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Vorwort

Ubergénge oder Transitionen stellen Herausforderungen im Lebenslauf eines Menschen und
Gelenkstellen in der Bildungsbiographie dar. Sie werden auch als kritische Lebensereignisse
betrachtet, die anregen oder beeintrachtigen kénnen. Auch der Ubergang vom Kindergarten
in die Grundschule gilt als wichtige Phase flr einen jungen Menschen. Am Gelingen dieses
Ubergangs sind die entsprechenden Einrichtungen und ihre Fachkréfte beteiligt. Sie sollen
gut kooperieren und ,Anschlussfahigkeit” herstellen, doch leider gelingt diese Zusammenar-
beit noch immer zu selten. Somit widmet sich diese Arbeit einem bedeutenden Thema. Es
wird darin untersucht, inwiefern ein Gewaltpraventionsprogramm (FAUSTLOS®), das sowohl
fur den Kindergarten als auch flir die Grundschule konzipiert wurde, einen thematischen
Rahmen schaffen kann, in dem die Kooperation zwischen beiden Einrichtungen besser ge-
lingt. Die Untersuchung geht von der Vorannahme aus, dass es gelungener Kooperation
zutraglich sein kénnte, wenn die verschiedenen Fachkrafte gemeinsame Themen finden und
bearbeiten.

Der theoretische Teil der Arbeit beleuchtet zunachst historische, begriffiche und konzeptio-
nelle Aspekte der Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule. Vor dem Hinter-
grund von Theorien zum Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule wird der Schulein-
tritt dabei als kritisches Lebensereignis diskutiert.

Das Programm FAUSTLOS® — ein Curriculum zur Férderung sozial-emotionaler Kompeten-
zen und zur Gewaltpravention — bildet den Gegenstand der anschlie®end prasentierten Eva-
luationsstudie, die die Autorin im Rahmen ihrer Staatsexamensarbeit durchfiihrte. Nicht vor-
enthalten wird dabei der Hinweis auf eine durchaus problematisierbare Legitimitatsfunktion
der durchgefiihrten Evaluation angesichts einer von den Finanzgebern gewlinschten Re-
chenschaftslegung Uber die Verwendung ihrer Mittel.

Die wissenschaftliche Begleitung des Projektes ,FAUSTLOS® im Kasseler Osten* umfasste
u.a. die Teilnahme an Planungs- und Bilanzierungstreffen, an FAUSTLOS®-Fortbildungen,
die Durchfiihrung teilnehmender Beobachtungen wahrend der Fortbildungen, schriftliche und
mundliche Befragungen und Experten-Interviews in ausgewahlten Einrichtungen.

Die Ergebnisse der Evaluation belegen, dass beim padagogischen Personal in den beteilig-
ten Kindergarten und Grundschulen der Wunsch nach Kooperation durchaus besteht. Es
wird aber auch deutlich, dass die Mitarbeiter/innen des Elementarbereichs mit der Koopera-
tion weniger zufrieden sind als die Grundschullehrer/innen. Obgleich zu Beginn des Projek-
tes recht hohe Erwartungen beziiglich des Einflusses von FAUSTLOS® auf die Kooperation
bestanden, zeigen die Untersuchungen, dass sich im Verlauf des Projektes keine Verande-
rungen der Kooperation einstellten. Dieses letztlich ernuchternde Ergebnis wird im Zusam-
menhang damit gesehen, dass es zwar bei den Fortbildungen zu Kontakten gekommen sei,
aber im Prinzip keine Zusammenarbeit entwickelt wurde. Aulerdem sei deutlich geworden,
dass kein gleichberechtigtes Verhaltnis zwischen Erzieher/innen und Lehrer/innen entstehen
konnte.

Ungeachtet des Kooperationsaspektes konnte jedoch die Implementierung des
FAUSTLOS®-Programms im Kasseler Osten bei Kindern auf der emotionalen Ebene positive



Entwicklungen anstoflen und zur Gewaltpravention beitragen, wie vielfache Evaluationen
des Programms belegen.

Es ist schwierig, im Rahmen einer Evaluationsstudie gleichzeitig das Engagement des Auf-
traggebers (in diesem Fall des Lions-Clubs Kassel-Kurhessen) zu wurdigen und den Evalua-
tionsauftrag zu erfilllen. Isabelle Naumann hat dies hervorragend geleistet durch Prasenz
und Ansprechbarkeit sowie durch Forscherinnengeist und wissenschaftliches Interesse.

Ich mochte noch darauf hinweisen, dass die Publikation dieser Studie, die als Wissenschaft-
liche Examensarbeit im Lehramt an Grundschulen entstanden ist, vom Zentrum fir Lehrer-
bildung der Universitat Kassel geférdert wird.

Kassel, im April 2010 Prof. Dr. Friederike Heinzel
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1. Einleitung

"Uberall bereitet das Vorhergehende den Boden und legt den Grund fiir das Folgende. Alles
Spatere fligt sich dem Vorangegangenen nicht blof3 als Anbau an, sondern es wird dartber
gebaut, so dal3 [sic!] es auf das Vorhergehende angewiesen ist, sich darauf stitzt und auf
ihm ruht. Daher ist klar: Wenn die Grundmauern nicht gut gelegt sind, kann das darauf er-
richtete Gebaude nicht sicher und fest stehen" (Comenius 1960, S. 281).

Elementar- und Primarbereich stellen die ersten Abschnitte des Bildungssystems dar. Das
Zitat von Comenius weist auf die zentrale Bedeutung der ersten Bildungsbereiche hin, da auf
dem dort gelegten Fundament die gesamte weitere (Lern-) Entwicklung von Kindern aufbaut.
Die Bereiche Kindergarten und Grundschule des deutschen Bildungssystems weisen jedoch
eine noch unzureichende Anschlussfahigkeit auf. Personelle, curriculare und strukturelle
Grundlagen erschweren eine Annaherung der Institutionen (vgl. Faust et al. 2004, S. 7).

Der Ubergang zwischen den beiden Bildungsbereichen ist in den letzten zwei Dekaden ver-
starkt in den Fokus bildungspolitischen Interesses gertckt (vgl. Hacker 2005, S. 463). Auch
innerhalb der frihpadagogischen Forschung ist der Wechsel von der vorschulischen Ebene
in das Schulsystem zu einem Schwerpunkt avanciert (vgl. Griebel/Niesel 2003, S. 136). Fra-
gen des Ubergangs werden vorrangig im Kontext des Transitionsmodells diskutiert. In die-
sem wird die Statuspassage vom Kindergarten in die Grundschule "als Phase [...] beschleu-
nigter Veranderung und besonders lernintensive Zeit" (Fthenakis 2004b, S. 11) verstanden.
Beim Durchlaufen der verschiedenen Stufen des Bildungssystems sind Briiche nicht prinzi-
piell vermeidbar (vgl. Weinert 1989, S. 18; zit. n. Hacker 1998, S. 34) und werden aus heuti-
ger Sicht nicht ausschlielich negativ bewertet, da Veranderungen und Herausforderungen
Impulse fur die Weiterentwicklung geben kdnnen (vgl. Walper/Ross 2001, S. 30). Auf den
Verlauf wirkt es sich jedoch positiv aus, wenn eine Passung zwischen den Voraussetzungen
und Anforderungen hergestellt werden kann (vgl. Faust-Siehl/Speck-Hamdan 2001, S. 7),
damit die Ubergange nicht zu Abstiirzen fiihren (vgl. Weinert 1989, S. 18; zit. n. Hacker
1998, S. 34). Vor dem Hintergrund der Gestaltung des Ubergangs sowie der erforderlichen
Steigerung der Anschlussfahigkeit ist eine Verbesserung der Zusammenarbeit zwischen Er-
zieherinnen und Lehrerinnen’ unabdingbar.

Die Kultus- und Sozialministerien hielten im Jahr 2004 fest, dass sie die Kindertageseinrich-
tungen als einen unentbehrlichen Teil des offentlichen Bildungswesens ansehen und beton-
ten die Notwendigkeit, die Anschlussfahigkeit sowohl seitens des Elementar- als auch des
Primarbereichs zu erhdhen (vgl. JIMK/KMK 20044a, S. 2f.). Dies wird im gemeinsamen Rah-
men der Lander fur die frihe Bildung in Kindertageseinrichtungen wie folgt prazisiert: "Kin-
dertageseinrichtungen sind Bildungseinrichtungen mit eigenem Profil. Sie legen Wert auf die
Anschlussfahigkeit des in ihnen erworbenen Wissens und der erlernten Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten und sie gehen davon aus, dass sich die Schule den Prinzipien des Elementarbe-
reichs 6ffnet und die Kinder, die vom Elementar- in den Primarbereich wechseln, verstarkt
individuell fordert. Einerseits sollen die Kinder aufnahmefahig sein fir die Schule und ande-

Es wird im folgenden Text fur die Bezeichnung der Berufsgruppen die weibliche Form gebraucht, da der Anteil weiblichen
Personals in Kindergarten und Grundschulen deutlich Gberwiegt. Im Vorschulbereich waren im Jahr 2002 ca. 96% des Per-
sonals weiblich (vgl. Sechtig/Schmidt/RoRbach 2005, S. 279). Im Primarbereich waren mit 82% bis 96% (Teilzeitbeschafti-
gung) ebenfalls Gberwiegend Frauen tatig (vgl. Bellenberg/Klemm 2005, S. 32). Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird
daher auf die doppelte Schreibweise verzichtet.



rerseits zugleich die Schule aufnahmefahig sein fir die Kinder. Die Schule setzt die Bil-
dungsarbeit der Tageseinrichtungen auf ihre Weise fort" (ebd., S. 3). Diese Aussage inten-
diert klar eine beiderseitige Annaherung der Bereiche. Zur Verbesserung der Anschlussfa-
higkeit wird eine Zusammenarbeit der Bildungsinstitutionen im Hinblick auf den Ubergang
gefordert (vgl. ebd., S. 8).

Das Thema "Ubergang" ist auch in neueren, institutionsiibergreifenden Bildungs- und Erzie-
hungsplanen mit der Forderung nach einer Kooperation der Fachkrafte fest verankert. Im
Hessischen Bildungs- und Erziehungsplan fur Kinder von 0 bis 10 Jahren (HBEP) werden die
Erzieherinnen und Lehrerinnen zu Kommunikation, Austausch und Kooperation aufgefordert
(vgl. HSM/HKM 2007b, S. 103).

Die Thematik des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule, schwerpunktmaBig die
Kooperation zwischen den Institutionen des Elementar- und Primarbereichs, wird Gegens-
tand dieser Arbeit sein. Die Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschulen wurde im
Rahmen einer Projekteinfihrung zur Gewaltpravention in Kindergarten und Grundschulen
des Kasseler Ostens wissenschaftlich begleitet. Die vorliegende Arbeit stellt das Ergebnis
dieser Untersuchung dar.

Zur Verbesserung der Ubergangsbedingungen wird auch gefordert, bereits in der Ausbildung
der Erzieherinnen und Lehrerinnen den Blick fur den jeweils anderen Bereich zu scharfen.
AuRerdem wird betont, dass der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule verstéarkt
zum Gegenstand empirischer Forschung werden musse (vgl. JMK/KMK 2004b, S. 4). Diesen
beiden Forderungen wurde mit der Durchfihrung der vorliegenden Untersuchung Rechnung
getragen. Darlber hinaus ist mein Interesse an diesem Thema vor allem in meiner berufli-
chen Biografie begriindet, da ich vor Aufnahme des Studiums "Lehramt an Grundschulen"
als Erzieherin tatig war. Es war daher besonders interessant, mich mit der Zusammenarbeit
der beiden Berufsgruppen zu befassen, dabei aber eine beobachtende Rolle einnehmen zu
koénnen, die sich von meiner bisherigen Perspektive abhob.

Die Arbeit gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil. In Kapitel 2 erfolgt
eine theoretische Auseinandersetzung mit dem Thema "Kooperation zwischen Kindergarten
und Grundschule". Ansatze zur Kooperation, bildungspolitische Entscheidungen und nicht
zuletzt alltagliche Barrieren, die hier angesprochen werden, sind im Kontext der Entste-
hungsgeschichte des Elementar- und Primarbereichs zu betrachten. Daher wird zunachst
der Blick auf die historische Entwicklung des Kindergartens und der Grundschule gerichtet.
Der folgende Abschnitt (3) beschéftigt sich mit dem Ubergang vom Kindergarten in die
Grundschule, sowie dem Transitionsansatz. Eine Darstellung des Gewaltpraventionscurricu-
lums FAUSTLOS® erfolgt in Kapitel 4. In Kapitel 5.1 wird der Ablauf der Evaluationsbeglei-
tung zum Projekt "FAUSTLOS® im Kasseler Osten", das auf Bestreben des LIONS-Club
Kassel-Kurhessen in Zusammenarbeit mit der Stadt Kassel initiiert wurde, vorgestellt. Zent-
rales Forschungsanliegen war es, den Fragen nachzugehen, welche Kooperationsformen im
Kasseler Osten zwischen Kindergarten und Grundschulen zu Beginn des Projekts existierten
und ob es durch die Einfihrung des Curriculums FAUSTLOS® zu einer Verbesserung der-
selben kam. In der Untersuchung wurden quantitative und qualitative Forschungsmethoden
kombiniert. Die drei zum Einsatz gekommenen Verfahren werden in Abschnitt 5.2 zunachst
theoretisch und dann in ihrer praktischen Anwendung vorgestellt.
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Im anschlieRenden Kapitel (5.3) werden die Ergebnisse in der Reihenfolge des Einsatzes der
Methoden "teilnehmende Beobachtung", "Fragebogenerhebung" und "Experteninterviews"
dargestellt. In Kapitel 6 erfolgt die Diskussion der Ergebnisse mit dem Anliegen, die Frage-
stellungen der Untersuchung zu beantworten und in den Kontext der Forschung einzubetten.
Abschliellend wird im letzten Abschnitt (7) ein Fazit gezogen, das auch personliche Stel-
lungnahmen enthalt. In diesem wird aul3erdem ein Ausblick auf die mdogliche Entwicklung der
Kooperation im Kasseler Osten gegeben.

Die vorliegende Arbeit wurde als wissenschaftliche Hausarbeit zum Erlangen der Ersten
Staatsprufung fur das Lehramt an Grundschulen erstellt. Sie wurde dem Fachbereich Erzie-
hungs- und Humanwissenschaften der Universitat Kassel im Frihjahr 2009 vorgelegt.

2. Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule

In Deutschland besteht traditionell ein vergleichsweise gro3er Abstand zwischen Elemen-
tar?- und Primarbereich. Werden Bildungsnotstande offentlich diskutiert, wird dies immer
wieder als Problem thematisiert. Dabei riickt haufig der Aspekt der Ubergangsproblematik in
den Fokus der Debatte.

Die Entstehung von schulischem Unterricht und auRerfamilialer Betreuung von Kindern wur-
de von unterschiedlichen Faktoren beeinflusst, welche die weitere Entwicklung mafgeblich
pragten und bis heute Auswirkungen auf eine Distanz zwischen Kindergarten und Grund-
schule haben (vgl. Reyer 2006, S. 9). Im Folgenden wird daher auf die historischen Entste-
hungshintergriinde der Grundschule und des Kindergartens eingegangen. Es ist darauf hin-
zuweisen, dass dabei keine vollstandige Darstellung aller geschichtlichen Zusammenhange
und der daraus resultierenden Entwicklungen beider Einrichtungen angestrebt wird. Vielmehr
sollen die Bedingungen aufgezeigt werden, auf Grund derer sich im Laufe der Zeit eine iso-
lierte Entwicklung bzw. eine teilweise Annaherung des Elementar- und Primarbereichs voll-
zogen hat. Vor diesem Hintergrund wird anschliefiend auf aktuelle Tendenzen einer neuen
Ausrichtung des Verhaltnisses von Elementar- und Primarbereich eingegangen, und es wer-
den Schwierigkeiten und Mdéglichkeiten der Zusammenarbeit erlautert.

2.1 Entwicklung und Verhaéltnis der beiden Bereiche

Eine aus heutiger Sicht eher gleichgultige Einstellung gegenuber Kindern dominierte bis zum
Ende des 17. Jahrhunderts. AnschlieRend richtete sich die Aufmerksamkeit verstarkt auf die
Entwicklung von Kindern und deren Erziehung, wobei diese vorrangig im familidaren Raum
verankert war (vgl. Erning/Neumann/Reyer 1987, o. S.; Tietze 2002, o. S.; zit. n. Sechtig/
Schmidt/RoRbach 2005, S. 277).

2 Weit gefasst beinhaltet der Begriff Elementar- bzw. Vorschulbereich die Altersspanne von der Geburt bis zu Einschulung.
Vorrangig wird damit jedoch der Erziehungs- und Bildungsbereich fir drei- bis sechsjahrige Kinder bezeichnet. In Anlehnung
an die in der Literatur verbreitete Begrifflichkeit wird die Bezeichnung Kindergarten synonym fiir alle Betreuungsformen fir
diese Altersgruppe verwendet und schlieBt ganztégige Einrichtungen, die haufig die Bezeichnung Kindertagestatte tragen,
mit ein (vgl. Sechtig/Schmidt/RoRbach 2005, S. 276).



Ein institutioneller Rahmen fir die Betreuung und Erziehung von Kindern im Vorschulalter
existiert seit etwa 200 Jahren (vgl. Grossmann 1994, S. 11). Im Zuge der zunehmenden Er-
werbstatigkeit von Frauen stieg der Bedarf an Versorgungseinrichtungen fir Kinder. Es wur-
den die so genannten Kleinkinderbewahranstalten zunachst von privaten, oft christlich moti-
vierten Vereinen gegriindet. Spater etablierten sich weitere Einrichtungen unter dem Dach
kirchlicher Trager. Die Kleinkinderbewahranstalten waren vorrangig auf die Sozialfiirsorge
ausgerichtet, ein Bildungsanspruch wurde noch nicht verfolgt (vgl. ebd., S. 16ff.).

Der Begriff des Kindergartens wurde von Friedrich Frobel (1782-1852) gepragt. 1840 griin-
dete er in Thiringen den ersten Kindergarten, woran sich in den folgenden Jahren weitere
Institutionsgriindungen anschlossen. Frébel sah im Kindergarten die erste Stufe eines ein-
heitlichen Bildungssystems. Diese Auffassung fand im Zuge der Revolution von 1848 Unter-
stlitzung, da damit der Forderung nach gleichen Rechten und gleicher Bildung fiir alle Bevdl-
kerungsschichten Rechnung getragen werden sollte. Nach dem Scheitern der politischen
Verdnderungsbemiihungen wurde im Jahr 1851 das preuRische Kindergartenverbot® erlas-
sen, wodurch eine weitere Ausbreitung begrenzt wurde (vgl. ebd., S. 22ff.) Die Kritik an den
reinen Bewahranstalten nahm jedoch zu, da deutlich wurde, dass die Kinder der Arbeiter-
schicht unter erheblichen Entwicklungs- und Erziehungsdefiziten litten. Bestrebungen, die
bestehenden Bewahranstalten mit Hilfe der frébelschen Ansatze zu verandern, weiteten sich
trotz allem aus (vgl. ebd., S. 31). Das Kindergartenverbot wurde 1860 wieder aufgehoben
(vgl. Reyer 2006, S. 55). In der folgenden Zeit fand der Volkskindergarten zunehmend
Verbreitung, durch den neben der kérperlichen Versorgung auch die Erziehung der Arbeiter-
kinder gesichert werden sollte (vgl. Grossmann 1994, S. 31f.). Henriette Goldschmidt (1825-
1920), engagiert in der Frauenbewegung und im Frébelverband, stellte im Auftrag des "Bun-
des deutscher Frauenvereine" 1898 bei der deutschen Regierung einen Antrag auf "Einord-
nung der Frébelschen Erziehungs- und Bildungsanstalten [...] in das Schulwesen der Ge-
meinden und des Staates" (ebd., S. 34). Diese gewollte Anndherung des vorschulischen an
den schulischen Bereich und die damit verbundene Aufwertung des Berufs der Kindergartne-
rin wurde jedoch von konservativen Kraften verhindert, die darin einen Angriff auf das traditi-
onelle Familienbild sahen (vgl. ebd.).

Die historische Entwicklung des Schulwesens und der Grundschule im speziellen spiegelt
ebenfalls gesamtgesellschaftliche Entwicklungen und politische Verdnderungstendenzen
wider. Bis zum Jahr 1919 war das deutsche Schulwesen standisch gepragt und in niederes
und hoheres Schulwesen gegliedert (vgl. Goétz/Sandfuchs 2005, S. 14). Die Forderung nach
einer gemeinsamen Grundschule fur alle Kinder wurde beispielsweise durch den Deutschen
Lehrerverein formuliert, konnte sich aber zuvor nicht durchsetzen (vgl. Knérzer/Grass 2000,
S. 14). Befurworter und Gegner der Grundschule standen sich lange kritisch gegeniiber. Be-
sonders von Seiten des héheren Schulwesens und von konservativen Kreisen wurde Skep-
sis an der gemeinsamen Erziehung und Bildung von Kindern aller Gesellschaftsschichten
gedulert. Die Beflrworter argumentierten vor dem Hintergrund sozialethischer Uberzeugun-

Das Verbotsschreiben vom 7. August 1851 enthielt folgende Passage: "Wie aus der Broschiire 'Hochschulen fir Madchen
und Kindergarten etc.', von Karl Frébel [Neffe Friedrich Frobels; 1.N.] erhellt, bilden die Kindergéarten einen Teil des Frobel-
schen sozialistischen Systems, das auf Heranbildung der Jugend zum Atheismus berechnet ist. Schulen etc., welche nach
Froébelschen oder &hnlichen Grundsatzen errichtet werden sollen, kénnen daher nicht geduldet werden." (zit. n. Dam-
mann/Priser 1981, S.142; zit. n. Reyer 2006, S. 55). Reyer konstatiert, dass in diesem Verbot eine Ablehnung der allge-
meinbildenden Bildungstheorie von Frébel sowie der neuhumanistischen Vorstellung einer allseitigen Bildung des Menschen
zum Ausdruck kam (vgl. ders. 2006, S. 55).
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gen gegen die getrennte Schulbildung und forderten gleiche Entwicklungs- und Bildungs-
chancen Uber Standesgrenzen hinweg. Parallel dazu gewannen die Ansichten der Reform-
padagogik an Gewicht fir den padagogischen Diskurs. Die Uberzeugung, dass die Schule
von einer disziplinierenden Lehranstalt zu einem kindgerechten Lebensraum umgestaltet
werden musse, wurde von zahlreichen Vertretern dieser Stromung formuliert. Nach dem de-
mokratischen Umbruch im politischen System 1918/1919 eréffnete sich die Méglichkeit, eine
allgemeine Grundschule zu schaffen, durch welche die Trennung der Gesellschaftsschichten
aufgehoben werden sollte. Das neue Konzept der Grundschule war stark beeinflusst von den
Gedanken der Reformpadagogik (vgl. Goétz/Sandfuchs 2005, S. 15ff.).

Die Grundschule der Weimarer Republik sollte eine kindgemaRe Bildung vermitteln, so dass
sich die padagogischen Konzepte von Kindergarten und Grundschule tendenziell einander
annadherten. 1920 wurde anldsslich der Reichsschulkonferenz von sozialdemokratisch orien-
tierten Delegierten eine Einbindung des Kindergartens in das Schulsystem gefordert. Neben
der gemeinsamen Zuordnung der beiden Institutionen zum Schulministerium wurde ange-
regt, den Besuch des Kindergartens fiir alle Kinder zur Pflicht zu machen. Bezlglich dieser
Forderungen konnte jedoch kein Konsens erzielt werden. Stattdessen wurden die Kindergar-
ten dem Sozialministerium unterstellt, wodurch es zwar erstmals zu einer staatlichen Organi-
sation dieses Bereichs kam, eine Anndherung von Kindergarten und Grundschule jedoch
nicht vorangetrieben wurde (vgl. Kndrzer/Grass 2000, S. 84). Der Besuch des Kindergartens
obliegt seitdem der Entscheidung der Eltern (vgl. Sechtig/Schmidt/RoRRbach 2005, S. 277),
der Schulbesuch ist hingegen verpflichtend.

Wahrend der Zeit des Nationalsozialismus wurden sowohl der Elementar- als auch der Pri-
marbereich ideologisch indoktriniert. Dies geschah einerseits durch die Ubernahme ver-
schiedener Verbande und Trager in die "Nationalsozialistische Volkswohlfahrt", andererseits
durch eine nationalsozialistische Ausrichtung der Ausbildung des dort tatigen Personals.
Wenngleich sich die kirchlichen Trager teilweise gegen die Assimilierung ihrer Einrichtungen
zur Wehr setzten, ging doch die konzeptionelle Vielfalt verloren. Unter dem Einfluss national-
sozialistischen Gedankenguts sollte die Erziehung Regime- und Volkstreue herausbilden.
Die Struktur der Grundschule sowie das Verhaltnis zwischen Kindergarten und Schule blie-
ben weitgehend unverandert. Der Kindergarten diente der Unterstitzung der Familie, Fragen
der Bildungsférderung waren noch randstandig (vgl. Reyer 2004, S. 168ff.).

Nach dem Zweiten Weltkrieg vollzogen sich im geteilten Deutschland gesonderte Entwick-
lungen des Elementar- und Primarbereichs. Wahrend im Westen Deutschlands an die Ideen
zur Vorschulerziehung der Weimarer Republik angeknipft wurde und infolgedessen der Kin-
dergarten von der Grundschule getrennt blieb, wurde der Kindergarten in der DDR unmittel-
bar an das Bildungssystem angeschlossen. Da das Bildungssystem der DDR im Zuge der
Wiedervereinigung hinfallig wurde, gab ab 1990 das Jugendhilfegesetz den Rahmen fir die
gesamte Vorschulerziehung vor (vgl. Hacker 2008, S. 47).

Im Weiteren wird naher auf die Entwicklung in der Bundesrepublik eingegangen. Infolge der
Schulreifediskussion wurden in den 1950er Jahren schulvorbereitende Schulkindergarten
geschaffen, die in der Regel an die Grundschule angeschlossen waren. Ende der 60er-Jahre
verbreitete sich die Sicht, Lerndefizite nicht mehr als endogene Reiferiickstande anzusehen,
sondern als Sozialisations- und Lernrickstande, denen durch gezielte Férderung entgegen-
gewirkt werden kann. Der Schulkindergarten etablierte sich vorrangig in den Bundeslandern
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Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen und existiert dort bis heute (vgl. Hacker 2008, S.
71f.). Der grundlegende Gedanke des Schulkindergartens, Kinder wegen angenommener
Schulunreife gesondert zu férdern, spiegelt sich auch in dem Konzept der Vorklasse wider.
Anliegen des Schulkindergartens sollte sein, einen gleitenden Ubergang vom Kindergarten in
die Grundschule zu schaffen. Gleichzeitig wurde jedoch eine didaktische und methodische
Annaherung nicht befirwortet (vgl. Grossmann 1994, S. 84f.). Kiritisiert wurde der Schulkin-
dergarten schon friih, weil damit kein Anschluss der Grundschule an den Vorschulbereich
erzielt werden konnte (vgl. Schittler-Janikulla 1968, S. 69). Auch Hacker weist darauf hin,
dass dem Schulkindergarten, trotz des positiven Ansatzes der Forderung, der negative As-
pekt der ersten Selektion anhafte, da nicht alle Kinder in diese Einrichtung gehen. Des Wei-
teren manifestiere der Schulkindergarten das Problem der spaten Einschulung, da an Schu-
len, an denen dieses Angebot vorhanden ist, deutlich mehr Kinder nach Schulbeginn eine
Zuruckstellung erfahren (vgl. ders. 2008, S. 73.).

Mit dem Strukturplan des Deutschen Bildungsrates wurde Anfang der 70er-Jahre des 20.
Jahrhunderts in der Bundesrepublik eine Neukonzeption des Elementarbereichs sowie der
Grundschule vorgeschlagen (vgl. Knérzer/Grass 2000, S. 85.) Mit diesem sollten Verande-
rungen in Gang gebracht werden, deren Ziel es war, dass "Elementar- und Primarbereich in
der Entwicklung der Lernfahigkeit und in der Einschatzung der notwendigen Lernprozesse
und Lernziele eine padagogische Einheit bilden" (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 50). Eine
zweijahrige Eingangsstufe, in der Lehrerinnen und Erzieherinnen gemeinsam tatig sind, soll-
te eine frihere Einschulung der Kinder erméglichen. Eine starkere Ausrichtung des Curricu-
lums auf die Forderung kognitiver Fahigkeiten wurde fir den Kindergarten gefordert, in der
Grundschule breitete sich eine starke Wissenschaftsorientierung aus (vgl. Kndrzer/Grass
2000, S. 85). Ziel war es, dass "kein Wesens- oder Wertunterschied zwischen den Lernpro-
zessen am Anfang oder am Ende der Lernstufen besteht [...]" (Deutscher Bildungsrat 1970,
S. 133). Die Ansatze zu einer Kooperation und Verstandigung zwischen Kindergarten und
Grundschule sollten ausgebaut und die Zusammenarbeit auf der Verwaltungsebene instituti-
onell verankert werden (vgl. ebd., S. 120). Diese Vorhaben stieRen aber auch auf Ableh-
nung. Die Kindergarten, die oft kirchlichen Tragern unterstellt waren, wehrten sich vor dem
Hintergrund des Subsidiaritatsprinzips* gegen eine Annaherung an das staatliche Schulsys-
tem. Des Weiteren wurden Zweifel an einer Uberbetonung der Férderung kognitiver Fahig-
keiten laut (vgl. Kndérzer/Grass 2000, S. 85ff.). Insgesamt zeigte sich, dass das Bildungs- und
Erziehungswesen gegenuber strukturellen Veranderungen weitgehend resistent blieb. Als
Méglichkeit, den Kindern den Ubergang zwischen den Institutionen zu erleichtern, wurde
zunehmend die Kooperation zwischen dem abgebenden und dem annehmenden Bereich im
Rahmen bestehender Organisationsformen favorisiert und strukturelle Modifizierungen
nachgeordnet. Die Kultusministerien erlielen Verordnungen, in denen Kindergarten und
Grundschulen zur Kooperation aufgerufen wurden, um die Ubergangsbedingungen zu
verbessern. Allerdings beschrankten sich die Verordnungen auf Empfehlungen zur Zusam-
menarbeit, Erlasse mit bindendem Charakter blieben aus (vgl. Hacker 2008, S. 101). Letzt-

Siehe § 4 (KJHG) Zusammenarbeit der &ffentlichen Jugendhilfe mit der freien Jugendbhilfe. (1) Die 6ffentliche Jugendhilfe soll
mit der freien Jugendhilfe zum Wohle junger Menschen und ihrer Familien partnerschaftlich zusammenarbeiten. Sie hat da-
bei die Selbstandigkeit der freien Jugendhilfe in Zielsetzung und Durchfiihrung ihrer Aufgaben sowie in der Gestaltung ihrer
Organisationsstruktur zu achten [Sozialgesetzbuch (SGB). Achtes Buch (VIIl) — Kinder- und Jugendhilfe — (Artikel 1 des Ge-
setzes v. 26. Juni 1990, BGBI. | S. 1163) Online im Internet: http://www.gesetze-im-internet.de/bundesrecht/
sgb_8/gesamt.pdf (Stand: 27.05.2009)].
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endlich zeigte sich, dass zahlreiche Kooperationsvorhaben nicht langfristig implementiert
werden konnten und es hauptsachlich bei einer lockeren Zusammenarbeit im Ubergangsbe-
reich zwischen Kindergarten und Grundschule blieb (vgl. Knérzer/Grass 2000, S. 85ff.).

Zu erwahnen ist auRerdem der unterschiedliche Ausbildungsgang von Erzieherinnen und
Lehrerinnen. Die Ausbildung der Erzieherinnen erfolgt in einer Kombination aus theoreti-
schen und praktischen Anteilen (Verhaltnis 2:1) an Fachschulen fur Sozialpadagogik und
setzt den mittleren Schulabschluss voraus. Die Tatsache, dass diese Ausbildung damit nied-
riger angesiedelt ist als das universitdre Lehramtsstudium, steht seit langerem in der Kritik.
Es wird diskutiert, dass das unterschiedliche Ausbildungsniveau von Erzieherinnen und Leh-
rerinnen die Distanz der beiden Bereiche aufrechterhalte und eine optimale Férderung der
Kinder erschwere (vgl. Sechtig/Schmidt/RoRbach 2005, S. 279). Um dem entgegenzutreten,
fordert Fthenakis eine Reform der Ausbildungen, mit dem Ziel eines neuen Aufgabenprofils,
welches zur Tatigkeit in beiden Bereichen berechtigt (vgl. Fthenakis 2004b, S. 12). Als rich-
tungweisend kdnne betrachtet werden, dass die Erzieherinnenausbildung in zahlreichen eu-
ropaischen Landern mittlerweile universitar verankert ist (vgl. Griebel/Niesel 2004, S. 15).

2.2 Aktuelle bildungspolitische Annéherungen von Kindergarten und
Grundschule

Bis zu Beginn der 1990er-Jahre war das Curriculum fir den Vorschulbereich international
wenig umstritten. Inhalte und Materialien standen unter der Pramisse der KindgemafRheit.
Der Einfluss des Staates auf die padagogische Arbeit in der Frihpadagogik war gering und
das Personal verfligte Uber grofRRe individuelle Gestaltungsfreiheit. Im angelsachsischen
Sprachraum wurden Ende der 1980er-Jahre verschiedene Programme erarbeitet, durch die
den vielfaltigen Entwicklungsaspekten von Kindern starker Rechnung getragen werden soll-
te. Wegen ihrer dominierenden entwicklungspsychologischen Ausrichtung stielRen diese An-
satze teils auf Kritik. Fthenakis konstatiert jedoch, dass ihnen das Verdienst zukomme, einen
internationalen Diskurs Uber frihkindliche Bildungs- und Erziehungskonzepte angestolien zu
haben (vgl. Fthenakis 2003, S. 18f.) In den letzten Jahren entwickelte sich eine Bildungsvor-
stellung fir den Elementarbereich, die der allseitigen Bildung einen héheren Stellenwert
beimisst. Zunachst zeigte sich dabei eine spater als einseitig kritisierte konstruktivistische
Perspektive, welche die Selbstbildungsfahigkeit der Kinder tberbetonte (vgl. Hacker 2008, S.
50). MaRRgeblichen Einfluss auf die aktuelle Debatte um das deutsche Bildungswesen hatten
die Ergebnisse der PISA-Studie, die im Jahr 2001 vorgelegt wurden. Als Reaktion auf die
mitunter ernlchternden Ergebnisse wurde auch die Diskussion um eine Veranderung vor-
schulischer Bildungsvorstellungen vorangetrieben (vgl. Fthenakis 2004a, S. 9), da das PISA-
Konsortium explizit auf die tragende Bedeutung friher Kompetenzférderung hinwies (vgl.
Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 134). Weiteren Ansto? gaben die Empfehlungen des
Forums Bildung, die als Grundlage fur Reformen im Bildungsbereich fungieren sollten. Darin
wird von einer noch unzureichenden Nutzung friher Férderméglichkeiten im Vorschulbereich
gesprochen (vgl. Arbeitsstab Forum Bildung 2001, S. 4f.). Die Vorschulerziehung ist infolge-
dessen starker zu einem Aspekt staatlichen Interesses geworden und die Entwicklung, Imp-
lementierung und Evaluation von Curricula wurden zunehmend von staatlicher Seite initiiert
und beeinflusst (vgl. Fthenakis 2003, S. 20f.). Im Jahr 2000 wurde von der Jugendminister-
und der Kultusministerkonferenz der Beschluss gefasst, eine Verstandigung tber die Syste-
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me Jugendhilfe und Schule anzuregen, um ein konsistentes Gesamtsystem von Bildung,
Erziehung und Betreuung zu schaffen (vgl. JMK/KMK 2002, S. 1). Ein "Gemeinsamer Rah-
men der Lander fir die frihe Bildung in Kindertageseinrichtungen" wurde 2004 erlassen
(JMK/KMK: 2004a). Kindertageseinrichtungen werden darin klar dem Bildungswesen zuge-
ordnet. Bildung und Erziehung werden nicht mehr sequenziell nach Stufen gegliedert, son-
dern als fortlaufender, vom sozialen Kontext beeinflusster Prozess gesehen. Kindergarten
und Grundschulen werden aufgefordert, zum Zweck einer kontinuierlichen Bildungsbiografie
ihre Bildungskonzepte aufeinander abzustimmen und eng zu kooperieren. Gerade im Hin-
blick auf die Unterstiitzung der Kinder und Eltern in der Ubergangsphase sei die Zusammen-
arbeit der beiden Bereiche zu starken. Die Einigung der Lander in Bezug auf bestimmte
Rahmenbedingungen der Bildungsarbeit stellt die Grundlage fiir landesspezifische Bildungs-
und Erziehungsplane dar (vgl. JMK/KMK 2004a, S. 2ff.). Im Auftrag des Bildungsministeri-
ums wurde vom Institut fir Frihpadagogik in Minchen ein differenziertes Bildungskonzept
erarbeitet, in dem eine sozial-konstruktivistische Orientierung zum Ausdruck kommt (vgl.
Hacker 2008, S. 50; Fthenakis 2003, S. 23). Es erfolgte damit eine Relativierung der rein
konstruktivistischen Uberzeugung, vorrangig auf die selbstbildenden Potenziale der Kinder
zu vertrauen, indem der gezielten Férderung domanenspezifischer Kompetenzen eine grof3e
Bedeutung beigemessen wurde (vgl. Hacker 2008, S. 50f.). Der sozial-konstruktivistische
Ansatz begreift "[...] Lernen als aktive und kooperative Form der Wissensvermittiung und des
Kompetenzerwerbs" (vgl. HSM/HKM 2007b, S. 13), indem alle Akteure in einem ko-
konstruktiven Austausch stehen. Fthenakis bringt diesbeziglich vor, "dass wir Kinder auf
eine Welt hin zu bilden und zu erziehen haben, die in hohem Male kulturell divers und sozial
komplex geworden ist. Unterschiedliche Perspektiven, zeitliche und rdumliche Besonderhei-
ten sind kennzeichnend fur diese Welt. [...] Lernen wird als sozialer Prozess definiert, an
dessen Konstruktion das Kind selbst, die Fachkréfte, die Eltern und andere beteiligt sind.
Lernen findet also im Kontext statt" (ders. 2004a, S. 13). Er kritisiert, die Bildungs- und Er-
ziehungsarbeit im Vorschulbereich sei von einer unibersehbaren Widerspruchlichkeit ge-
kennzeichnet. Starke Regulierungen in organisatorischen Aspekten stiinden einem unstruk-
turierten Bildungs- und Erziehungsauftrag gegeniber. Er merkt an, dass sich international
eine Tendenz zu einer mafvollen Regulierung dieses Bildungsbereichs abzeichne, indem
handlungsleitende Bildungsplane vorgelegt wirden, die jedoch nicht als starre Curricula kon-
zipiert seien. Skepsis an einer einseitig kognitiven Ausrichtung der frihkindlichen Bildung
weist er mit dem Argument zurtick, dass diese Plane eine enge Verzahnung von Spielen und
Lernen vorsahen. Zudem sei ihnen die Forderung nach einer Abstimmung zwischen vor-
schulischen und schulischen Lern- und Praxisfeldern immanent. Er fordert, auch in Deutsch-
land eine konzeptuelle Grundlage fir die Bildung und Erziehung von Kindern im Vorschulal-
ter zu schaffen. Besonders betont Fthenakis die Notwendigkeit, institutionsibergreifende
Bildungsplane zu erstellen, so dass die Arbeit im Kindergarten und in der Grundschule auf
gleichen Bildungskonzeptionen basiert, und postuliert damit eine Annaherung der beiden
Bereiche (vgl. ders. 2004a, S. 15ff.). Als erstes Bundesland erstellte Bayern zwischen 2000
und 2002 einen Bildungsplan fir Kinder im Vorschulalter bis zur Einschulung, welcher 2005
landesweit zur Anwendung kam. Darin stellt die Thematik der Ubergangsbewaltigung einen
inhaltlichen Schwerpunkt dar (vgl. ebd., S. 19f.). Die Bemihungen um eine Konzeptualisie-
rung frihkindlicher Bildung wurde auch in Hessen aufgegriffen, indem ein Bildungsplan flr
Kinder im Alter von 0 bis 10 Jahren konzipiert wurde, der zwei Jahre spater als Entwurf vor-
gelegt wurde und in die Erprobungsphase ging (vgl. HSM/HKM 2007b, S. 8). Mit der Alters-
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spanne bis zum 10. Lebensjahr wird die Bedeutung eines Ubergreifenden Bildungskonzeptes
besonders akzentuiert: "Kindertageseinrichtungen und Grundschulen werden aufgefordert,
die gleichen Grundsatze und Prinzipien anzuwenden, wenn es um Bildung und Erziehung
von Kindern geht. Somit wird die bisherige Auffassung zuriickgewiesen, der zufolge die Kin-
dertageseinrichtungen und die Grundschulen unterschiedlichen bildungstheoretischen und -
philosophischen Grundsatzen folgen sollten" (ebd., S. 10). Durch den Bildungs- und Erzie-
hungsplan sollen Kontinuitat und Anschlussfahigkeit in den Bildungsprozessen und behut-
same Ubergénge sichergestellt werden. Der Empfehlungscharakter fritherer Verordnungen
wird hier durch eine Verpflichtung zur Herstellung von Kontinuitat durch die Fach- und Lehr-
krafte abgel6st (vgl. ebd., S. 10ff.) und es wird eine gleichberechtigte Zusammenarbeit ge-
fordert (vgl. ebd., S. 111). Neuere Bildungs- und Erziehungsplane wurden mittlerweile in na-
hezu allen Bundeslandern vorgelegt5, wobei der Fokus vorrangig auf einem neuen Bildungs-
konzept fir den Elementarbereich liegt (vgl. Reyer 2006, S. 216f.). Es lasst sich festhalten,
dass mit der Gestaltung von Bildungs- und Erziehungsplanen die Stellung des Kindergartens
als erste Stufe des Bildungssystems gefestigt wird (vgl. Sechtig/Schmidt/Roflibach 2005, S.
284).

Die Anbindung von Kindergarten und Grundschulen an unterschiedliche Ministerien wurde
bereits im Vorfeld als ein Grund fur divergierende Entwicklungen angefuhrt. Hovestadt ver-
weist darauf, dass sich auch hier ein Wandel vollziehe. Es zeichne sich eine Tendenz ab,
dass Kindergarten und Grundschulen in mehreren Bundeslandern der gleichen ministerialen
Zustandigkeit unterstellt werden; exemplarisch seien hier Brandenburg, Berlin, Niedersach-
sen und Nordrhein-Westfalen genannt (vgl. dies. 2003, S. 14ff.).

Ein weiterer Ansatz, der immer wieder im Zuge der hier aufgefiihrten Thematik angespro-
chen wird und daher nicht unerwahnt bleiben soll, ist der der neuen Schuleingangsstufe.
Modelle der neuen Schuleingangsstufe werden seit Anfang der 1990er-Jahre in den meisten
Bundeslandern erprobt. Mit diesen wird der Ansatz eines integrativen Einschulungskonzepts
verfolgt (vgl. Faust-Siehl 2001, S. 194). Reyer fihrt jedoch an, dass damit vorrangig dem
gestiegenen Einschulungsalter entgegengewirkt werde, Auswirkungen auf den Ubergangs-
bereich und auf das Verhaltnis zwischen Elementar- und Primarbereich blieben jedoch rand-
standig (vgl. ders. 2008, S. 213f.).

Wie gezeigt wurde, stellt die Kooperation einen zentralen Aspekt der Debatte rund um die
Anschlussfahigkeit von Kindergarten und Grundschule und die Ubergangsproblematik dar.
Um den Terminus Kooperation genauer zu fassen, wird im Folgenden auf diesen Begriff ein-
gegangen.

2.3 Definition Kooperation

Der Begriff Kooperation stammt aus dem Lateinischen (lat. cooperatio) und bedeutet Mitwir-
kung (vgl. Duden 1999, S. 2235). Kooperation ist "ein mehr oder weniger planmaRig organi-
sierter, auf gemeinsamer Zielorientierung, Koordination und Kommunikation beruhender
Prozel [sic!] zwischen Individuen oder Kleingruppen und GroRRgruppen zur Befriedigung ver-

Eine Ubersicht {ber neue Bildungs- und Erziehungsplane von 14 Bundeslédndern (ausgenommen Hamburg und Baden-
Wirttemberg) findet sich in Reyer 2006, S. 216f.
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schiedenster Bedirfnisse in allen Bereichen menschlichen Lebens" (Rombach 1977, S.
185). Becker-Textor flhrt an, dass Kooperation Kommunikation Gber gemeinsame Ziele und
Werte voraussetze. Offenheit, Dialogfahigkeit und Motivation der Akteure seien fiir prakti-
sche Kooperationsvorhaben unverzichtbar (vgl. dies. 2006, S. 232). Die Autorin nennt acht
Voraussetzungen fur eine sinnvolle, zielorientierte und planmafRiige Zusammenarbeit in pa-
dagogischen Einrichtungen:

— "Klare Planungskriterien,

— Formelle und informelle Kommunikationswege und —muster,

— Ausreichendes Zeitbudget und entsprechendes Zeitmanagement,

— Klare Definition der gegenseitigen Erwartungen der Kooperationspartner,
— Gegebenenfalls Moderation oder [...] Supervision von aul3en,

— Dialogfahigkeit aller Beteiligten,

— Demokratisch-partnerschaftliches Zusammenwirken und Aufhebung der Hierarchie bzw.
Akzeptanz bestehender Hierarchien,

— Arbeitsgemeinschaften oder kontinuierliche zusammenarbeitende Gruppen und — je nach
Bedarf — Hinzuziehung von Experten" (ebd., S. 233).

Im padagogischen Kontext spielt Kooperation in verschiedenen Arbeits- und Lernformen eine
Rolle, da sich gezeigt hat, "daB [sic!] kooperative Gruppen durch freundliches Arbeitsklima,
gegenseitige Aufmerksamkeit und "flissige", mehr aufgabenorientierte Kommunikation be-
gunstigt und darum erfolgreicher sind als konkurrierende Individuen" (Rombach 1977, S.
185). Auch wenn sich diese Aussage Rombachs auf den Unterricht bezieht, lasst sich daraus
ableiten, dass auch die Arbeitsqualitdt von Institutionen gesteigert werden kann, wenn diese
in kooperativem Austausch mit anderen Einrichtungen stehen.

Haeberlin, Jenny-Fuchs und Moser Opitz legen eine detaillierte Definition fir den padagogi-
schen Bereich vor, indem sie Kooperation verstehen "als (1) ein vom Demokratiegedanken
bewult [sic] gepragter und vom Bemihen aller beteiligten Personen getragener Prozef’
[sic!], der (2) im padagogischen Handlungsfeld [...] stattfindet, wo Personlichkeits-, Sach-,
Beziehungs- und Organisationsprobleme die Zusammenarbeit erschweren, mittels (3) des-
sen nach dem Modus der Annaherung eine befriedigende Einigungssituation hergestellt
werden soll, (4) mit dem Ziel, im gemeinsamen Lernprozel} [sic!] Handlungsspielrdaume zu
erweitern und damit Entwicklungs- und Sozialisationsprozesse optimal zu unterstitzen"
(dies. 1992, S. 24).

Die Vielschichtigkeit dieser Beschreibung macht deutlich, dass Kooperation ein komplexer
Prozess und "nicht eine einmal erlernbare Fahigkeit an sich ist, auf die beliebig zurickgegrif-
fen werden kann" (Simmen 1990, S. 91; zit. n. Haeberlin/denny-Fuchs/Moser Opitz 1992, S.
24). Anhand der hier vorgelegten Definitionsansatze lassen sich zentrale Merkmale der Ko-
operation herausarbeiten: Grundlage aller Zusammenarbeit ist die Kommunikation zwischen
den Akteuren und deren gemeinsame Zielausrichtung. Des Weiteren setzt eine zielfihrende
Kooperation das Interesse und die Motivation zur Gestaltung derselben seitens der handeln-
den Personen voraus. Dass eine gelungene Zusammenarbeit durch verschiedene Faktoren
behindert werden kann, haben Haeberlin, Jenny-Fuchs und Moser Opitz bereits angedeutet.
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Im nachsten Abschnitt wird daher auf moégliche Schwierigkeiten eines Kooperationsprozes-
ses zwischen Kindergarten und Grundschule eingegangen.

2.4 Schwierigkeiten der Kooperation

"Wenn [...] [Kindergarten und Grundschule, I.N.] zwar in einem Boot sitzen, aber jeweils ge-
trennt auf beiden Seiten und in die entgegengesetzte Richtung rudern, fahrt das Schiff im
Kreis. Wenn man die Mannschaft dann mischt, aber jeder in eine andere Richtung rudert,
verharrt das Schiff trotz viel Schaum und Krafteinsatz auf der Stelle. Erst wenn das Ziel ge-
klart ist und die Ruderrichtung vereinbart ist, kommt man gemeinsam und sehr viel schneller
ans Ziel" (Schmitt 2008, S. 517). Diese Metapher kann darauf Ubertragen werden, dass die
Bildungskonzepte von Vorschulbereich und Schule nach wie vor Unterschiede aufweisen.
Trotz aller Bemuhungen der Abstimmung herrscht nicht immer Einigkeit Gber gemeinsame
Grundsatze und Ziele. Laut Hacker gehen die Auffassungen in der anthropologisch-
psychologischen Grundhaltung sowie in Bezug auf Bildungsbegriff und -konzept auseinan-
der. Seitens der Elementarpadagogik werde Bildung noch oft als unabhangige Konstrukti-
onsaktivitdt des Kindes betrachtet, wahrend in der Schulpddagogik instruktive Elemente ei-
nen hohen Stellenwert einndhmen. Um die Anschlussfahigkeit im Bildungsprozess zu
verbessern, richtet der Autor seinen Appell beziglich Entgegenkommen und Aufeinanderzu-
bewegen an beide Bereiche (vgl. ders. 2005a, S. 289): "Die Grundschule muss mehr Ver-
trauen in die Selbstbildungskrafte der Kinder entwickeln, muss Instruktion starker durch Kon-
struktion und Ko-Konstruktion ersetzen und Lehrer(innen) missen mehr Freirdume bei der
Wahrnehmung von Bildungsaufgaben eingeraumt werden. Umgekehrt ist im Kindergarten
der Ko-Konstruktion [als Gegengewicht zur Selbstkonstruktion, I.N.] mehr Raum zu geben"
(ebd., S. 289). Trotz des allgemeinen Konsenses hinsichtlich einer notwendigen Kooperation
zwischen Elementar- und Primarbereich bestehen in der praktischen Realisierung dieses
Auftrags zahlreiche Barrieren. Ein haufiger Hinderungsgrund fir eine intensive Kooperation
liegt auf organisatorischer Ebene. Dabei spielen in erster Linie zeitliche Kapazitaten eine
Rolle. Von Seiten der Schule wird haufig angefihrt, dass der eigene Unterricht Vorrang hat
und nicht vernachlassigt werden darf. Treffen mit den Mitarbeitern anderer Institutionen sind
zeitaufwendig und in der Praxis nur schwer realisierbar. Zeitliche Ressourcen sind gerade
bei den zukiinftigen Lehrkraften der Anfangsklassen eng bemessen, da diese in der Regel
zum Schuljahreswechsel eine vierte Klasse abgeben. Diese Lehrkrafte sind daher parallel
mit der Gestaltung des Ubergangs in weiterfilhrende Schulen betraut. Erschwerend kommt
hinzu, dass die Einzugsbereiche von Kindergarten und Grundschulen nicht immer identisch
sind. Zudem Ubernimmt eine Schule in der Regel Schulanfanger aus verschiedenen Kinder-
garten, wodurch sich eine weit verzweigte und mitunter verworrene Kooperationsstruktur
ergeben kann (vgl. Hacker 1998, S. 88). Darliber hinaus flhrt Hacker an, dass Unterschiede
im beruflichen Status, im Selbstverstandnis und im Selbstbewusstsein der Erzieherinnen und
Lehrerinnen unterschwellig den Umgang mit dem Kooperationspartner beeinflussen. Auch
wenn sich die Konzepte der beiden Bereiche in den letzten Jahren deutlich angenahert ha-
ben, bestiinden Differenzen, die in den subjektiven Uberzeugungen fest verankert seien.
Dies habe Vor- und Fehlurteile zur Folge, die sich beispielsweise in einer reservierten Hal-
tung gegenuber dem anderen Arbeitsfeld ausdriickten. Als dritten Hinderungsgrund fihrt er
mangelndes Problembewusstsein fiir die Ubergangsthematik an. Wissen um die Zusam-
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menhange und grolle Bedeutung dieser Thematik seien erforderlich und missten einen
Platz in Fortbildungsveranstaltungen und Ausbildung einnehmen (vgl. ders. 1998, S. 88f.).

2.5 Moglichkeiten der Kooperationsverbesserung

Die im vorherigen Abschnitt aufgefiihrten Probleme kdnnen gleichzeitig als Ansatzpunkte fur
eine Verbesserung der Kooperation genutzt werden. Im Hinblick auf die latenten Vorbehalte
gegenuber dem anderen Bereich wird es als notwendig erachtet, bereits in der Ausbildung
den Blick fur den anderen Bereich zu scharfen. So empfehlen die Jugendministerkonferenz
und die Kultusministerkonferenz, sowohl in der Ausbildung der Erzieherinnen als auch im
Studium der Grundschullehrerinnen Kenntnisse Uber den jeweils anderen Bereich zu vermit-
teln und durch direkte Erfahrungen im Rahmen von Praktika zu vertiefen (vgl. JMK/KMK
2004b, S. 4). Auch eine Anndherung durch gemeinsame Fortbildungen wird gefordert: "Um
ausbildungsbedingte Unterschiede von Erzieherinnen und Lehrerinnen abzubauen und den
Ubergang zu verbessern, sind gemeinsame Fortbildungen fiir Erzieherinnen und Lehrkrafte
erforderlich" (ebd.). Die Konferenz der Jugend- und Kultusminister formuliert an anderer Stel-
le: "Kindertageseinrichtungen und Grundschulen gestalten den Ubergang gemeinsam und
stimmen ihn miteinander ab. Die Kontinuitat des Lernens des Kindes muss durch ein ge-
meinsames padagogisches Verstandnis und Handeln der jeweils beteiligten Institutionen
gesichert werden. Lernen vom Kind aus betrachtet verlangt deshalb die Vernetzung von Bil-
dungsprozessen [...]. Gemeinsame Fortbildungen des padagogischen Personals, gemein-
same Projekte und der Aufbau einer Kooperationsstruktur sind wesentliche Grundlagen flr
die Optimierung des Ubergangs von den Kindertageseinrichtungen in die Schulen"
(JMK/KMK 2004a, S. 9). Inhalte dieser Fortbildungen sollen u. a. organisatorische Fragen
des Ubergangs sowie didaktisch-methodische Aspekte der Gestaltung von Bildungsprozes-
sen sein (vgl. JMK/IKMK 2004b, S. 4). In Hessen werden im Rahmen der Umsetzung des
Bildungs- und Erziehungsplans gemeinsame Fortbildungen6 angeboten. Voraussetzung fir
die Teilnahme ist die Bildung eines Tandems aus mindestens einer Kindertageseinrichtung
und einer Grundschule, so dass jede Fortbildungsgruppe aus Erzieherinnen und Lehrerinnen
besteht. Diese Tandems sollen im weiteren Verlauf an einer Vernetzung der Institutionen
arbeiten. Die Fortbildungen umfassen mit 24 verschiedenen Modulen ein breites Spektrum
der padagogischen Arbeit und kénnen je nach Interessenschwerpunkt frei gewahlt werden
(vgl. HSM/HKM s. t., S. 7f.). Das Modul "Ubergange" befasst sich mit theoretischen Grundla-
gen und dem Forschungsstand zum Thema Transitionen sowie den verschiedenen Uber-
gangen im Bildungssystem (vgl. ebd., S. 27). Im Modul "Vernetzung und Kooperation mit
unterschiedlichen Lernorten" werden Voraussetzungen fur eine gelingende Kooperation und
Moglichkeiten der Verzahnung zwischen Elementar- und Primarbereich thematisiert (vgl.
ebd., S. 26). Der Ansatz der Tandemfortbildungen kann als Beleg betrachtet werden, dass
die Kooperationsverbesserung nicht nur theoretisch propagiert wird, sondern auch in der
Praxis ein Prozess der Weiterentwicklung in Gang gekommen ist.

Fir die direkte Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Grundschule gibt es in der Lite-
ratur zahlreiche Vorschlage. Eine Mdglichkeit ist ein gemeinsam erarbeiteter Kooperations-

Das vollstandige Fortbildungsangebot sowie weitere Informationen zum hessischen Bildungsplan finden sich auf der Seite
des Hessischen Kultusministeriums: http://www.bep.hessen.de/ irj/BEP_Internet?cid=ef3bda7b5662acc2b1eb474f46974181
(Stand 29.12. 2009).
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kalender, in dem alle wichtigen Termine der Zusammenarbeit festgehalten werden. Hacker
fuhrt an, dass der Umfang einer solchen Planung stark variieren kénne und Minimalkoordina-
tion, durch die Mindestanforderungen der Empfehlungen und Erlasse Rickmeldungen erfillt
werden, oder eine intensive Kooperation rund um den Ubergangsbereich enthalten konne.
Um eine gemeinsame Zielentwicklung voranzutreiben, seien regelmaRige Kooperationstref-
fen sinnvoll. Zu beachten sei dabei, dass diese im Wechsel im Kindergarten und in der Schu-
le stattfinden sollten, damit ein gleichberechtigtes Verhaltnis entwickelt werden kénne. Um
den jeweils anderen Bereich kennen zu lernen und Vorbehalte abzubauen, kdnnten gegen-
seitige Hospitationen durchgefiihrt werden. Ein wichtiger Aspekt der Kooperation sei auch
die Arbeit mit den Eltern. Diese kdnne erste informelle Kontakte zwischen Eltern und Lehre-
rin im Kindergarten umfassen oder auch im Rahmen von Informationsabenden gestaltet
werden (vgl. ders. 1998, S. 91ff.). Grundlage fir erfolgreiche Kooperationsbeziehungen ist
eine Vernetzung auf regionaler Ebene, bei der konkrete Themen im Mittelpunkt stehen (vgl.
JMK/KMK 2002, S. 3.).

Gernand und Huttenberger haben bereits 1989 die Zusammenarbeit von Kindergarten und
Grundschulen regional untersucht und eine gestufte Einordnung von Kooperationsformen
vorgelegt (Gernand/Huttenberger 1989). Auf diese Hierarchisierung beziehen sich aktuellere
Publikationen (z. B. Hacker 2001; 2005a; 2008), so dass dieses Modell auch fir die vorlie-
gende Arbeit herangezogen wird. Gernand und Huttenberger unterscheiden 4 Formen der
Kooperation:

Formen, die keine Zusammenarbeit darstellen

Hierunter fallen beispielsweise Elternabende zum Thema Einschulung ohne Beteiligung der
Erzieherinnen. Des Weiteren sind Einladungen zu Festen nicht als Zusammenarbeit zu cha-
rakterisieren. Vor dem Hintergrund, dass einer Kooperation immer ein gemeinsames Ziel
zugrunde liegen muss, sind auch zufallige Kontakte dieser Kategorie zuzuordnen (vgl. dies.
S. 228).

Nicht gleichberechtigte Zusammenarbeit

Darunter sind beispielsweise Aktivitaten zu verstehen, bei denen eigentlich eine Zusammen-
arbeit stattfinden musste, aber nicht realisiert wird. Von Lehrerinnen gestaltete Unterrichts-
stunden fur die Kindergartenkinder fallen in diesen Bereich, da die Kindergartenkinder zu
diesem Zeitpunkt noch im Kindergarten sind und somit ein Einbezug der Erzieherin indiziert
ware. Findet dies nicht statt, wird die Zusammenarbeit als nicht gleichberechtigt eingestuft.
Gleiches qilt fir Kennenlerntage oder Tests, an denen die Erzieherin nicht beteiligt ist. Des
Weiteren werden Formen dieser Kategorie zugeordnet, bei denen die Erzieherin nur als Gast
anwesend ist oder eine starre Arbeits- und Rollenverteilung besteht. Aktivitaten dieser Kate-
gorie werden als negativ flir das Verhaltnis zwischen Erzieherinnen und Lehrerinnen ange-
sehen (vgl. ebd., S. 225f.).

Kooperative Formen, die eine gleichberechtigte Zusammenarbeit erméglichen — produktori-
entierte Aktivitaten

Was als gleichberechtigte Aktivitat gewertet werden kann, ist stark von dem Engagement der
beteiligten Personen abhangig. Die Autoren verweisen darauf, dass beispielsweise ein Be-
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gleiten der Erzieherin im Anfangsunterricht vordergriindig keine gleichberechtigte Form dar-
stellt. Allerdings betrachten sie solche Aktivitaten als umfassende Offnung gegeniiber dem
anderen Bereich, so dass damit die Basis flr ein gleichberechtigtes Interagieren geschaffen
wird. In Abgrenzung zur nachsten Kategorie werden diese Aktivitaten auch als produktorien-
tierte Formen bezeichnet, da sie zwar eine gemeinsame Aktivitat (Produkt) als Ziel haben,
aber nicht auf gemeinsamer Planung beruhen (vgl. ebd., S. 226f.).

Prozessorientierte kooperative Aktivitaten

Hoher angesiedelt als die gleichberechtigten, produktorientierten Formen sind Aktivitaten, die
auf einer gemeinsamen Planung von Erzieherinnen und Lehrerinnen beruhen und auch ge-
meinsam durchgeflihrt werden. Hierunter fallen beispielsweise regelmaflige Treffen, gemein-
same Fortbildungsveranstaltungen oder Elternabende. Schwerpunkt dieser gleichberechtig-
ten Zusammenarbeit ist in Abgrenzung zur vorherigen ein gemeinsamer Planungs-, Hand-
lungs- und Reflexionsprozess. Diese Form wird am effektivsten hinsichtlich des Abbaus von
Barrieren zwischen Erzieherinnen und Lehrerinnen erachtet (vgl. ebd., S. 227f.)

2.6 Zusammenfassung

Die Debatte um das Verhaltnis von Kindergarten und Grundschule ist seit der Griindung der
Grundschule bis heute immer wieder thematisiert worden. Dabei wurden unterschiedliche
Ansatze diskutiert und favorisiert. Nachdem strukturelle Veranderungsbemuhungen in den
1970er-Jahren nur bedingt realisiert werden konnten, erhielten Ansatze der Kooperation zwi-
schen Elementar- und Primarbereich starkeres Gewicht. Auch hier zeigten sich Schwierigkei-
ten in der Umsetzung, so dass die gewachsenen Strukturen des Bildungs- und Erziehungs-
wesen weitgehend unverandert blieben. Seit Anfang der 90er-Jahre stehen Fragen der Bil-
dung im Elementarbereich verstarkt zur Diskussion. Es herrscht allgemeiner Konsens, dass
Programme zur Bildung und Erziehung im Hinblick auf domanenspezifische Kompetenzen
weiterentwickelt werden missen und eine bessere Anschlussfahigkeit zwischen Elementar-
und Primarbereich anzustreben ist. In Deutschland werden daher zurzeit umfassende inhalt-
liche, konzeptionelle und teilweise strukturelle Veranderungen angestofRen. Dies zeigt sich
besonders in der Konzeption von neuen Bildungs- und Erziehungsplanen fir den Elementar-
und Primarbereich. Trotz theoretischer Ansatze zur Kooperationsverbesserung sind in der
Praxis Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Grundschulen
nicht ausgerdumt. Anhand des Umfangs der gleichberechtigten Aktivitaten kbnnen Formen
der Kooperation hierarchisiert werden. Als besonders wirksam fir eine Verbesserung der
Zusammenarbeit werden Prozesse gemeinsamer Planung und Umsetzung sowie Fortbil-
dungsveranstaltungen, an denen Erzieherinnen und Lehrerinnen gemeinsam teilnehmen,
angesehen.
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3. Der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule

3.1 Der Schuleintritt als kritisches Lebensereignis

Ubergénge von einem Lebensbereich in einen anderen und damit die Abgabe einer Rolle
sowie die Ubernahme einer anderen finden haufig im Laufe eines Lebens statt. Normative
Veranderungsprozesse, auch als Statuspassagen bezeichnet, stellen geregelte Ubergénge,
wie zum Beispiel den Beginn einer Berufsausbildung, einer Ehe oder des Rentenalters, dar.
Kennzeichnend fir normative Ubergange sind der Zusammenhang mit einem bestimmten
Lebensalter sowie eine Verbindung mit bestimmten Initiationsritualen (vgl. Welzer 1993, S.
17). Auch der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule stellt einen normativen Ver-
anderungsprozess dar.

In den letzten zwei Jahrzehnten sind Ubergéange im Bildungswesen verstarkt in den Blick des
bildungspolitischen Interesses gertickt und nehmen in der grundschulbezogenen Diskussion
einen hohen Stellenwert ein (vgl. Hacker 2005, S. 463). Auch in der internationalen Frihpa-
dagogik ist diese Passage zu einem Forschungsschwerpunkt geworden, seit der Ubergang
ins formale Schulwesen 1997 einen zentralen Punkt der Konferenz der European Early
Childhood Education Research Association (EECERA) in Minchen darstellte (vgl. Fthenakis
2004b, S. 9f.). Die Bedeutung des Ubergangs wurde durch Studien gestarkt, die belegen,
dass die Bewaltigung vorausgehender Entwicklungsaufgaben die nachfolgenden malfigeblich
beeinflusst (vgl. Oerter/Montada 1998, S. 123). Gerade dem Ubergang vom vorschulischen
in den schulischen Bereich muss besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden, da sich
dieser beim Zusammenwirken verschiedener negativer Faktoren zur Problemzone entwi-
ckeln kann (vgl. Hacker 2005, S. 463).

Der Beginn der Schulzeit bedeutet fir das Kind den Ubergang in einen neuen Lebensab-
schnitt, der als besonderes Ereignis (vgl. Walper/Ross 2001, S. 30), wenn nicht sogar als
markanter Einschnitt in der Biografie, erlebt wird (vgl. Garlichs 2007, S. 16). Den zentralen
Wendepunkt symbolisiert der erste Schultag, dem im Rahmen der feierlich zelebrierten Ein-
schulung in Deutschland viel Aufmerksamkeit geschenkt wird. Er markiert den Eintritt in ei-
nen neuen Lebensabschnitt. Das Kind erlangt zunehmend Selbststandigkeit und I0st sich
damit ein Stlck von den Eltern. Es wird Teil einer neuen Gemeinschaft und erfahrt den Rol-
lenzuwachs als Schulkind (vgl. Burk 2001, S. 261). Als Schiler bzw. Schilerin steht es neu-
en Erfahrungen, Anforderungen, Herausforderungen und auch Pflichten gegenilber. Diese
neuen Aufgaben kénnen Anstof3 fur Weiterentwicklung sein und deren Bewaltigung einen
umfassenden Entwicklungsfortschritt bedeuten (vgl. Walper/Ross 2001, S. 30f.). Somit stellt
der Ubergang eine Chance dar, da mit der Bewaltigung desselben ein Zugewinn an Hand-
lungsspielraum und psychischer Reife einhergeht (vgl. Kndérzer/Grass 2000, S. 151f.) Die
Konfrontation mit dem neuen Lebensbereich kann aber auch als eine hohe Belastung emp-
funden werden, die im ungunstigen Falle eine Entwicklungskrise zur Folge haben kann (vgl.
Walper/Ross 2001, S. 30f.). In welcher Weise die Lebensveranderung wahrgenommen wird,
ist individuell verschieden und hangt davon ab, wie das einzelne Kind die Veranderung deu-
tet, welche Faktoren zusammenspielen und welche biografischen und situativen Bedingun-
gen die Verarbeitung beeinflussen (vgl. Welzer 1993, S. 13).
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Aufgrund der vielfaltigen Moéglichkeiten und Risiken lasst sich der Schuleintritt als kritisches
Lebensereignis (Filipp 1981) charakterisieren. Darunter wird ein Ereignis verstanden, dass
mit den routinemaligen Handlungen und Verhaltensweisen nicht mehr bewaltigt werden
kann, so dass neue Handlungsmuster erforderlich werden. Es werden neue Anforderungen
an die Person gerichtet, deren Bewaltigung gelingen oder misslingen kann. Im Kontext des
Symbolischen Interaktionismus’ wird ein kritisches Lebensereignis als Identitatskrise be-
trachtet. Ich-Identitat wird dann erlangt, wenn es der Person gelingt, die an sie gerichteten
sozialen Erwartungen und eigene Individualitat miteinander zu vereinbaren und eine Balance
zwischen der sozialen und persdnlichen Identitat zu erzeugen (vgl. Knérzer/Grass 2000, S.
151). Der Schuleintritt stellt nach diesem Ansatz eine Identitatskrise dar, weil die "bisher ge-
fundene ldentitat durch die neuen sozialen Erwartungen gestért und durch Veranderung der
bisherigen personalen Identitat erst wieder ins Gleichgewicht gebracht werden muss" (ebd.,
S. 151). Der Ubergang kann hinsichtlich der Ich-ldentitat als erfolgreich bewaltigt betrachtet
werden, "wenn das Kind sich emotional, psychisch, physisch und intellektuell prasentiert [...]
wenn es sich in der Schule wohl fiihlt, die gestellten Anforderungen bewaltigt und die Bil-
dungsangebote fiir sich optimal nutzt" (Griebel/Niesel 2003, S. 143). Trotz seiner grofen
symbolischen Bedeutung kann die Einschulung nicht punktuell auf den ersten Schultag kon-
zentriert werden. Vielmehr umfasst die Einschulung im weiteren Sinne die gesamte Zeit-
spanne des Ubergangs vom vorschulischen in den schulischen Raum sowie die Zeit der
Eingewdohnung in den neuen Lebensbereich (vgl. Burk 2001, S. 254).

Der Prozess der Veranderung vollzieht sich in drei Sequenzen: Zunachst findet allmahlich
eine Loslésung aus einer bestehenden sozialen Eingebundenheit statt. Darauf folgt eine
Phase der Diskulturation bzw. De-Sozialisation, um anschlieRend die neue soziale Rolle in-
nerhalb eines sozialen Kontextes einzunehmen (vgl. Welzer 1993, S. 17). Aufgrund des um-
fassenden und nur begrenzt definierbaren Zeitabschnittes kritisiert Welzer den Begriff Uber-
gang, da diesem die Vorstellung eines klaren Ausgangs- und Endpunktes immanent sei (vgl.
ebd., S. 8). Diese Ansicht ist auch flr den Wechsel zwischen Elementar- und Primarbereich
gerechtfertigt, da sich dieser, wie bereits erwahnt, nicht auf einen Tag konzentriert. Etabliert
hat sich hierfir daher auch der Begriff der Transition, auf den im Folgenden naher eingegan-
gen wird. In dieser Arbeit wird er aber mit dem Begriff des Ubergangs synonym verwendet,
da auch in der einschlagigen Literatur zum Thema beide Bezeichnungen gelaufig sind.

3.2 Der Transitionsansatz

Der Begriff Transition leitet sich ab vom lateinischen transitus/transire, was hinibergehen
bedeutet (vgl. Groot-Wilken 2006, S. 7). Die Transitionsforschung beschaftigt sich mit dem
"Wechsel von Individuen aus eingelebten Lebensabschnitten und -zusammenhangen in an-
dere" (Welzer 1993, S. 8). Dabei steht nicht die einzelne Person im Mittelpunkt des Interes-
ses, sondern es werden die individuellen Handlungen, Anforderungen und Bewaltigungsstra-
tegien im Kontext der sie bedingenden gesellschaftlichen Handlungsvorgaben und -anforde-
rungen betrachtet. Ein Bruch im routinierten Lebenslauf verbunden mit einem Sozialisations-

7
Hauptbegriinder des soziologischen Interaktionismus war George H. Mead (1863-1931), der den Begriff "Symbol" in die

Terminologie der soziologischen Theorie einfuhrte: "Symbol ist alles, was Bedeutung hat und diese entsteht in der sozialen
Interaktion, durch das Zusammenwirken von Personen, Sachen und Situationen. Soziales Handeln ist symbolvermittelt"
(Schafers 2003, S. 388). Interaktionen werden in diesem Konzept als "wechselseitige Interpretationsprozesse von Erwartun-
gen, AuRerungen und Handlungen" (ebd., S.156) verstanden.
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prozess im neuen Lebensbereich ist kennzeichnend fiir einen Transitionsprozess (vgl. ebd.).
Als "Transitionen werden komplexe, ineinander Ubergehende und sich Uberblendende
Wandlungsprozesse bezeichnet, die sozial prozessierte, verdichtete und beschleunigte Pha-
sen eines Lebenslaufs in sich verandernden Kontexten darstellen" (Griebel/Niesel 2003, S.
139).

Die Auseinandersetzung mit biografischen Wandlungsprozessen ist nicht neu, sondern ist
schon seit der Antike Anlass philosophischer Uberlegungen. Bereits 600 v. Chr. wurde von
einer Gliederung des Lebensverlaufs in zehnmal sieben Jahre ausgegangen (vgl. Lenzen
1985, o. S.; zit. n. Griebel/Niesel 2004, S. 22). Eine ahnliche Vorstellung findet sich auch in
jungerer Vergangenheit in der Waldorfpadagogik Rudolph Steiners, der von einer kindlichen
Entwicklung in "Jahrsiebten" ausging (vgl. Seitz/Hallwachs 1996, S. 117). Diese Theorien
fulten jedoch auf der Annahme einer endogenen Entwicklung bzw. eines unbeeinflussbaren
Lebenszyklus, der unabhangig von individueller Auseinandersetzung verlauft (vgl. Grie-
bel/Niesel 2004, S. 22). Die Beschéaftigung des Menschen mit Ubergangen wird auch in der
poetischen Literatur deutlich. So setzte sich beispielsweise Hermann Hesse in seinem Ge-
dicht Stufen mit dieser Thematik auseinander, aus dem das haufig im Rahmen der Uber-
gangsthematik herangezogene Zitat "Und jedem Anfang wohnt ein Zauber inne" (ders. 1970,
S. 119) stammt. Er spricht darin aber auch an, dass jedem Anfang ein Abschied vorausgeht
und verweist bereits auf die Entwicklungschancen, die in diesen Phasen liegen, indem er
schreibt:

"Es mul [sic!] das Herz bei jedem Rufe

Bereit zum Abschied sein und Neubeginne,

Um sich in Tapferkeit und ohne Trauern

In andre, neue Bindungen zu geben.

[...]

Der Weltgeist will nicht fesseln uns und engen
Er will uns Stuf' um Stufe heben, weiten" (ebd.).

Grolien Einfluss auf die gesamte Methodik der Sozialwissenschaft sowie auf die Transitions-
forschung hatte die Studie "Die Arbeitslosen von Marienthal" von Jahoda, Lazarsfeld und
Zeisel (1997), die in den 1930er-Jahren das Verhalten der Menschen in einem &sterreichi-
schen Dorf untersucht hatte, in dem aufgrund der SchlieRung einer Textilfabrik die Arbeitslo-
senquote sprunghaft angestiegen war (vgl. Griebel/Niesel 2004, S. 23f.). In den Transition-
sansatz flossen zudem Aspekte des Krisenkonzepts von Lindemann (1985) ein. In Zusam-
menarbeit mit Caplan (1965) untersuchte Lindemann die psychosoziale Auseinandersetzung
und Bewaltigung von Krisen aus der klinischen Perspektive heraus. Groflten Einfluss auf das
Transitionskonzept hatte dariber hinaus der Entwicklungsbegriff von Erikson, der von Glaser
und Strauss (1971) in diesen Forschungsbereich Ubertragen wurde (vgl. Griebel/Niesel 2004,
S. 23ff.). Nach Erikson stellen Entwicklungsaufgaben immer ein Geflige aus dem jeweiligen
sich entwickelnden Individuum und den Lebenskontexten, mit denen dieses in Verbindung
steht, dar (vgl. Oerter/Montada 1998, S. 64). In Anlehnung an dieses Konzept begreift
Strauss den Ubergang als Sozialisationsprozess, der in Auseinandersetzung mit den Nor-
men und Verhaltensweise der als bedeutsam bewerteten sozialen Umwelt vollzogen wird.
Auf ihn geht auch der Begriff der Statuspassage zurlck, unter dem der Wechsel eines Men-
schen von einem sozialen Status in einen anderen zu verstehen ist (vgl. Griebel/Niesel 2004,
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S. 23ff.). Konstitutiv fir den Transitionsbegriff war auch die 6kologisch-systemische Entwick-
lungsperspektive von Bronfenbrenner: "Die Okologie des Menschen befasst sich mit der fort-
schreitenden gegenseitigen Anpassung zwischen dem aktiven, sich entwickelnden Men-
schen und den wechselnden Eigenschaften seiner Lebensbereiche. Dieser Prozess wird
fortlaufend von den Beziehungen dieser Lebensbereiche untereinander und von den grofie-
ren Kontexten beeinflusst, in die sie eingebettet sind" (ders. 1981, S. 37). Er geht von einem
drei Bereiche umfassenden System aus. Das Mikrosystem stellt einen einzelnen Lebensbe-
reich dar. Verschiedene Lebensbereiche stehen zueinander in einer Wechselbeziehung und
bilden das Mesosystem. Das Exosystem stellt einen Lebensbereich dar, in den das Indivi-
duum nicht direkt involviert ist, welcher aber trotzdem Auswirkungen auf die Person haben
kann (vgl. Hacker 2008, S. 38). Der Zusammenhang der Lebensbereiche, also das Meso-
system, hat nach Bronfenbrenner eine besondere Bedeutung fiir die Entwicklung. Demnach
wachst das Entwicklungspotenzial eines Lebensbereichs mit der Anzahl seiner unterstitzen-
den Verbindungen zu anderen (vgl. ders. 1981, S. 205). Konsens innerhalb der Transitions-
forschung ist demzufolge, dass dem Aspekt der sozialen Eingebundenheit groRe Bedeutung
beizumessen ist. Zudem wurde die Vorstellung eines linearen Verlaufes von Veranderungen
mit dem Transitionsmodell abgeldst, in welchem eine breiter gefasste Perspektive zum Aus-
druck kommt, "denn Transitionen sind ja Ereignisse, die den scheinbar gleichmaRigen Ver-
lauf des Lebens unterbrechen und zu Verwerfungen und Brichen fuhren [...]" (Welzer 1993,
S. 8). Der nicht-lineare Veranderungsprozess und der Einfluss der sozialen Komponente
sind zentrale Merkmale des Transitionsbegriffs (vgl. Welzer 1993, S. 11).

Soll der Ubergang in seiner Gesamtheit in den Blick genommen werden, miissen daher ne-
ben dem Institutionswechsel auch parallel bestehende Lebensbereiche, im speziellen das
Elternhaus, bertcksichtigt werden (vgl. Hacker 2008, S. 39). Hacker geht von der Annahme
aus, "dass fir den Ubergang in den Bereich Schule die nebeneinander bestehenden Le-
bensbereiche ebenso wichtig sind, wie die Beziehungen zwischen den sich Ablésenden”
(ders. 2008, S. 39). Wahrend der Ubergangsphase zwischen Elementar- und Primarbereich
kommt es insbesondere darauf an, dass alle an der Erziehung Beteiligten, also Kindergarten,
Schule und die Eltern, Uber die Art und Weise der Ubergangsgestaltung- und Begleitung
einen Konsens finden (vgl. Nickel 1990, S. 223). Auch wenn in dieser Arbeit die Zusammen-
arbeit von Kindergarten und Grundschule zentral ist, soll im Folgenden der Blick speziell auf
die Akteure Kind und Eltern gerichtet werden.

Unter Bezugnahme auf Cowan (1991) betonen Griebel und Niesel, dass beim Ubergang vom
Kindergarten in die Grundschule fur Kinder und deren Eltern kumulierende Belastungsfakto-
ren auf individueller, interaktionaler und kontextueller Ebene zusammenkommen und eine
Neuausrichtung innerpsychischer Prozesse sowie der Beziehungsstrukturen erforderlich
machen (vgl. Griebel/Niesel 2003, S. 139). Diese Veranderungen sollen im Folgenden kurz
beleuchtet werden.

3.2.1 Veranderungen auf individueller Ebene

Die Statusveranderung vom Kindergartenkind zum Schulkind ist mit der Vorstellung des
"GroRer-Werdens" verknupft und geht mit gesteigerter Selbststandigkeit einher (vgl. Grie-
bel/Niesel 2003, S. 140). Der Schuleintritt bringt fur das Kind eine Veradnderung des Selbst-
konzeptes mit sich, da sich neben dem sozialen und psychischen Selbstbild im gleichen Zu-
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ge auch ein schulisches Selbstkonzept konstruiert, das eng mit Leistung und Anerkennung
von aufden verknipft ist (vgl. Hacker 2005, S. 464). Eigene Leistungen und der Zugewinn an
Kompetenzen sind fir das Selbstbild des Kindes besonders wichtig (vgl. Griebel/Niesel
2003, S. 140). Im Zuge dieses Wandels hat das Kind ambivalente Emotionen zu verarbeiten.
Einerseits ist es neugierig und stolz, empfindet aber auch Unsicherheit und Angst vor dem
Neuen (vgl. Griebel 2003a, S. 7). Auch die Eltern erfahren eine Veranderung auf individueller
Ebene, indem sie Eltern eines Schulkindes werden. Sie sind damit mit neuen Anforderungen
konfrontiert und missen sich selbst im institutionellen Gefiige der Schule zurechtfinden (vgl.
Walper/Ross 2001, S. 30f.). Eltern sehen sich dabei selbst in der Rolle des Unterstlitzers des
Kindes und nehmen ihre eigenen Unsicherheiten haufig nicht bewusst wahr (vgl. Grie-
bel/Niesel 2003, S. 141).

3.2.2 Veranderungen auf interaktionaler Ebene

Der Ubergang in die Schule verdndert die sozialen Beziehungen des Kindes mafRgeblich.
Einerseits bedeutet er den Verlust von vertrauten Beziehungspersonen im Kindergarten, zu
anderen Kindern und den Erzieherinnen. Andererseits entwickeln sich in der Schule neue
Kontakte zu Mitschilern und Mitschilerinnen sowie der Lehrerin. Das Kind steht dabei vor
der Herausforderung, seine Position in der Gruppe finden und festigen zu missen. Dabei
kommt erschwerend hinzu, dass die Gruppe anders konstituiert ist als die Kindergartengrup-
pe. Es handelt sich weitgehend um eine altershomogene Gruppe, die neu zusammengestellt
wird. Dadurch sind noch keine Gruppenstrukturen vorhanden und die Gruppe muss sich als
Ganzes zunachst strukturieren. Entscharft wird dieser Prozess durch die gemeinsame Ein-
schulung von Kindern, die einander bereits kennen (vgl. Margetts 2002, o. S.; zit. n. Grie-
bel/Niesel 2003, S. 141). Fir die Eltern ist der Schulbeginn des Kindes auch auf der Bezie-
hungsebene ambivalent. Das Kind entwickelt vermehrt Eigenverantwortlichkeit und Selbst-
sténdigkeit, wodurch sich die Eltern-Kind-Beziehung lockert, was von viele Eltern als
schmerzvoll erlebt wird (vgl. Walper/Ross 2001, S. 41f.). Andererseits verandert sich das
Verhaltnis auch durch die Kontrollfunktion, die Eltern hinsichtlich schulischer Aufgaben tber-
nehmen. Die Kontrolle durch die Eltern bringt die Gefahr eines zu hohen Leistungsdrucks mit
sich. Das Streben nach Selbststandigkeit der Kinder kann mit der Bewaltigungsstrategie der
Kontrolle der Eltern kollidieren. Diese Konstellation birgt Konfliktpotenzial, das zu Schwierig-
keiten im Verhaltnis zwischen Eltern und Kindern flihren kann (vgl. Griebel/Niesel 2003, S.
142; Knérzer/Grass 2000, S. 186).

3.2.3 Veranderungen auf kontextueller Ebene

Das Kind befindet sich in der Schule in einem neuen Lebensbereich. Vieles ist noch unbe-
kannt und unterscheidet sich von der gewohnten Umgebung. Auf der kontextuellen Ebene
muss das Kind eine Eingewdhnung in die neue Umgebung sowie deren Raume, Begriffe und
Strukturen vollziehen (vgl. Griebel 2003a, S. 8).

Die Einschulung &ndert in der Regel das Tagesgeschehen der Familie. Der Ablauf muss sich
nun sowohl im Wochenverlauf als auch in der Jahresplanung (Ferien) dem Rhythmus der
Schule anpassen (vgl. Walper/Ross 2001, S. 41). Das Kind wechselt taglich zwischen den
Institutionen Familie und Schule, wobei die verschiedenen Anforderungen der beiden Le-
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bensbereiche miteinander vereinbart werden mussen. Fur die Eltern bedeuten die Verande-
rungen eine Anpassung der eigenen Tagesstrukturen. Neue Ablaufe, wie zum Beispiel die
Durchfiihrung der Hausaufgaben oder ggf. der Transfer zwischen Schule und Elternhaus,
mussen in die Organisation des Tages integriert werden (vgl. Griebel/Niesel 2003, S. 142f.).

Es wurde deutlich, dass die Eltern den Ubergang nicht nur begleiten, sondern selbst auch
bewaltigen missen. Hierin unterscheiden sie sich von dem Fachpersonal, das den Ubergang
nur moderiert (vgl. Griebel/Niesel 2004, S. 119). Die Ubergangsbegleitung der Fachkréfte
muss demnach auch bei der Unterstitzung der Eltern ansetzen, worauf im empirischen Teil
dieser Arbeit eingegangen wird.

3.3 Kontinuitat vs. Diskontinuitat: Transition als Entwicklungsaufgabe

Der Blick auf die Gestaltung des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule hat sich
im Zuge der Ausweitung der Transitionsforschung verandert. Der Ubergang in die Grund-
schule wurde von Nickel (1990) aus einer 6kologisch-systemischen Perspektive betrachtet.
Nickel richtete bereits den Blick auf das gesamte System, in das ein Individuum eingebettet
ist, und wandte sich damit von der zuvor eher individuumsbezogenen Perspektive der Schul-
reife® ab. Vor dem Hintergrund dieses interaktionistischen Konstrukts entwickelte Nickel die
Uberzeugung eines notwendigen kontinuierlichen Ubergangs, da "[...] nur bei einem integra-
tiven Zusammenwirken aller 6kologischen Bereiche [...] ein bruchloser gleitender Ubergang
moglich [ist]. Er sollte durch gemeinsame Anstrengungen und Abstimmungen von Lehrern,
Eltern und Vorschulerziehern im Sinne eines begleiteten dkologischen Ubergangs gestaltet
werden" (ders. S. 221; Hervorhebung im Original). Kontinuitat als Zielperspektive wurde von
anderen Autoren spater eher kritisch betrachtet: So bezeichnete Dollase die Forderung nach
einer Angleichung von Kindergarten und Grundschule als "Kontinuitatsdoktrin" (ders. 2000,
S. 5) und verwies darauf, dass in friiheren Untersuchungen bereits nachgewiesen wurde,
dass eine Ubernahme schulischer Arbeitsformen spéter nicht zu einer schnelleren Anpas-
sung und besseren Leistungen in der Schule gefiihrt habe (vgl. ebd., S. 6). Er sprach sich
gegen einen sanften, fast unmerklichen Ubergang aus, da das Kompetenzniveau durch die
Anpassungsleistung an eine neue Situation wachse und sah in der Unterschiedlichkeit von
Kindergarten und Grundschule einen Entwicklungsanreiz. Allerdings nahm Dollase eine Po-
sition ein, die im Umkehrschluss fast als Diskontinuitatsdoktrin bezeichnet werden konnte.
"Tageseinrichtungen flr Kinder haben nicht die Aufgabe", so Dollase, "Kinder auf die Schule
vorzubereiten bzw. sich in ihrem didaktischen und methodischen Konzept an der Schule zu
orientieren" (ders. S. 8).

Griebel macht integrierend deutlich, dass Kontinuitadt und Diskontinuitat nicht zwangslaufig
als sich gegenseitig ausschliefend betrachtet werden muissen: "Kontinuitat und Diskontinui-
tat in der Organisation der Bildungssysteme stehen nicht in einem antagonistischen Verhalt-
nis. Vielmehr gilt es, auf der kontextuellen Ebene Kontinuitat herzustellen und padagogisch
sensibel auf die diskontinuierlich verlaufende Entwicklung des Kindes einzugehen und die
Chancen aus beiden Ebenen des Bildungssystems starker zu nutzen" (Griebel 2003b, S.

Der Begriff "Schulreife” geht auf die Reifungstheorie von Kern (1951) zurlck. Dieser betrachtete Schulreife als Ergebnis

einer endogenen Entwicklung, die nicht durch Forderung beeinflusst werden kann (vgl. Kammermeyer 2001, S. 96f.) Dem-
entsprechend ging Kern davon aus, dass die Anforderungen der Schule weitgehend problemlos bewaltigt werden kénnen,
sobald das Kind einen bestimmten Reifegrad erreicht hat (vgl. Niesel/Griebel/Netta 2008, S. 69).
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160). Er vereint damit die Anséatze beider Autoren, da er zwar Kontinuitat fordert, im Uber-
gang aber auch wesentliche entwicklungsférdernde Potenziale sieht. Griebel und Niesel wei-
sen zudem darauf hin, dass die Bewaltigung des Ubergangs auch mit Fahigkeiten der Resi-
lienz zusammenhangt. Als Resilienz wird eine psychische Widerstandskraft bezeichnet, wel-
che die Bewaltigung risikobehafteter Lebensumstande erleichtert und sozial erworben wird
(vgl. Wustmann 2004, o. S.; zit. n. Niesel/Griebel/Netta 2008, S. 71). Hierunter fallen bei-
spielsweise Problemldsefahigkeiten, hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sowie Empa-
thie-, Kooperations- und Konfliktfahigkeit (vgl. Niesel/Griebel/Netta 2008, S. 17). Resilienz
stellt damit eine Kompetenz dar, die gezielt bereits im Kindergarten geférdert werden sollte
und sich somit positiv auf die Bewaltigung des Ubergangs auswirken kann (vgl. ebd. 71f.).
Der Ausbau sozialer Kompetenzen und Problemldsefahigkeiten Iasst sich in Kindergarten
und Grundschule auf vielerlei Weise unterstiitzen. Ein Ansatz, diese Aspekte systematisch
zu fordern, stellt das Curriculum FAUSTLOS® dar, das im folgenden Kapitel vorgestellt wird.

3.4 Zusammenfassung

Transitionen stellen Wandlungsprozesse dar, die Bestandteil jeder Biographie sind. Sie brin-
gen umfassende Veranderungen auf verschiedenen Ebenen mit sich und erfordern eine ho-
he Anpassungsleistung. Die Transition vom Kindergarten in die Grundschule stellt ein kriti-
sches Lebensereignis dar, das sowohl die Entwicklung des Kindes gefahrden als auch for-
dern kann. Das Kind und seine Familie sind mit Veranderungen auf der individuellen, interak-
tionalen und kontextuellen Ebene konfrontiert. In welchem Maf} Kontinuitat herzustellen ist,
bzw. Diskontinuitat erhalten bleiben kann, wurde unterschiedlich bewertet. Im Transitionsan-
satz wird die Diskontinuitat von Ubergéngen vorrangig als Entwicklungspotenzial betrachtet,
die in einem aktiven und ko-konstruktiven Prozess aller Akteure bewaltigt werden muss.
Darlber hinaus kénnen sich Kompetenzen der Resilienz unterstiitzend auf die Ubergangs-
bewaltigung auswirken, weswegen diese bereits im Kindergarten geférdert werden sollten.

4. "FAUSTLOS® — Ein Curriculum zur Férderung sozial-emotionaler
Kompetenzen und zur Gewaltpravention”

Der Begriff der Gewalt ist nicht eindeutig definiert. In einer groben Strukturierung kénnen vier
Formen unterschieden werden: Personale Gewalt wird verstanden als "zielgerichtete physi-
sche oder psychische Schadigung eines anderen bzw. mehrerer anderer Personen" (Melzer
2004, S. 181). Korperliche Angriffe, meist gegen Schwachere, fallen unter diese Kategorie
oder auch Formen der verbalen Gewalt. Unter psychische Gewalt, die auch als spezielle
Form kategorisiert werden kann, fallt beispielweise das Mobbing. Die sogenannte sublime
Gewalt, beispielsweise durch Geschlechterdominanz oder in Form von asymmetrischer
Kommunikation, wird meist nicht offensichtlich oder bewusst eingesetzt, sondern erst in der
Reflexion deutlich. Als strukturale Gewalt wird ein aus gesellschaftlichen Strukturen resultie-
render Verhaltensdruck verstanden (vgl. Homberger 2003, S. 130).

Der Begriff Pravention kommt "aus dem Lateinischen und bedeutet wortlich, einer Sache
zuvor (pra) kommen (venere), also eine meist unerwiinschte Entwicklung durch geeignete
Maflnahmen im Vorhinein zu verhindern" (Gollwitzer 2007, S. 7).
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Das Thema Gewalt im Kindesalter wird in der Literatur unterschiedlich bewertet. Cierpka
spricht von einer zunehmenden Gewaltbereitschaft und Verrohung der Beziehungen in der
Gesellschaft und konstatiert, dass die Gewalt in den letzten 30 Jahren erheblich zugenom-
men habe (vgl. ders. 2005, S. 15). An anderer Stelle flihrt der Autor jedoch an, dass die Fra-
ge nach einer Zunahme von Gewalt an Schulen aufgrund empirischer Befunde nicht klar
belegt werden kdnne. Vielmehr sei nicht von einer generellen Zunahme, sondern von einer
Verscharfung der Gewalthandlungen Einzelner auszugehen (vgl. Cierpka/Schick 2004, S. 8).
In den Medien wird das Thema Gewalt an Schulen intensiv diskutiert, was haufig mit einer
Generalisierung negativer Ereignisse einhergeht. Dieses Bedrohlichkeitsszenario hatte einen
starken Anstieg empirischer Forschungen zur Folge. Allerdings befassten sich zahlreiche
Studien mit der Feststellung der Gewaltlage, Untersuchungen zur Gewaltentwicklung blieben
randstandig (vgl. Fuchs et al. 2009, S. 9ff.). Bemiihungen, die Entwicklung der Gewalt in den
Blick zu nehmen, setzten oft bei der Einschatzung von Lehrerinnen oder Schilerinnen und
Schilern an, wodurch "nicht die Gewalt als solche abgebildet [wurde], sondern nur die sub-
jektive Wahrnehmung der befragten Experten" (ebd., S. 13). Jingere Studien zeigen, dass
das Bild von "Schule als Brennpunkt der Gefahr" (Wilmers et al. 2002, o. S.; zit. n. Fuchs et
al. 2009, S. 23) als Uberzeichnet anzusehen ist. Gewalt an Schulen ist damit zwar weniger
extrem, als das offentliche Meinungsbild glauben I&sst, trotzdem aber vorhanden. Als am
weitesten verbreitete Art findet sich an Schulen verbale Gewalt, oft in Form von Beleidigun-
gen. Korperliche Gewalt tritt wesentlich seltener auf (vgl. Fuchs et al. 2009, S. 23). In einer
Befragung von rund 4500 Schilerinnen und Schilern gaben 2,5% an, eine Mitschilerin bzw.
einen Mitschiler, durch die bzw. den sie provoziert wurden, sehr oft geschlagen zu haben.
Dieser niedrige Wert stellt in der Antwortkategorie "sehr oft", zu Fragen der korperlichen Ge-
waltanwendung den hdchsten Wert dar. Im Gegensatz dazu gaben rund 63% an, dies noch
nie getan zu haben. Hohere Werte zeigten sich bei der Frage, ob die Schilerinnen und
Schiler schon einmal ein anderes Kind beschimpft haben. 7,2% gaben an, das sehr oft zu
tun, wohingegen nur 27,2% der Schulerinnen und Schuler antworteten, sich nie auf diese
Weise zu auldern (vgl. ebd., S. 85).

Es liegen zahlreiche Ansatze zur Gewaltpravention vor, die in der Praxis zur Anwendung
kommen. Im Folgenden wird das Curriculum FAUSTLOS® vorgestellt, das bislang fiir den
Kindergarten und die Grundschule existiert. Um einen Einblick in das Programm zu vermit-
teln, werden Entstehung, Aufbau und empirische Befunde skizziert.

41  Entstehung von FAUSTLOS®

FAUSTLOS® basiert auf dem amerikanischen Programm Second Step™, das 1986 vom
Committee for Children ins Leben gerufen wurde: "This new program stressed development
of empathy, impulse control, problem solving, and anger management to help children avoid
violent behaviour"® (Committee for Children: 2009. Online im Internet: URL: http://www.
cfchildren.org/about/history/; Stand: 26.05.2009). Die Materialien von Second Step™ wurden
auf den deutschsprachigen Raum Ubertragen und in Zusammenarbeit mit Erzieherinnen und
Lehrerinnen auf die hiesigen Bedingungen und Bedirfnisse angepasst. Die Grundschulver-
sion liegt seit 2001 vor, die Kindergartenversion wurde ein Jahr spater veroffentlicht, mittler-

"Dieses neue Programm hob die Entwicklung von Empathie, Impulskontrolle, Problembewaltigung und Umgang mit Wut
hervor, um Kindern zu helfen, gewalttitiges Verhalten zu vermeiden” (Committee for Children 2009; Ubersetzung I.N.)
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weile wird FAUSTLOS® deutschlandweit eingesetzt (vgl. Cierpka 2005, S. 45; Schick/Cierpka
2008, S. 243). Das Programm wird in mehreren europaischen Landern verwendet und ist
besonders in Skandinavien weit verbreitet (Schick 2006, S. 93).

4.2 Material und Aufbau der Lektionen

Grundlage fur das Curriculum stellt der kognitiv-behaviorale Ansatz des sozialen Lernens
nach Bandura (1973; 1976) dar, nach dem die Entwicklung prosozialer Verhaltensweisen
durch Vorbilder, Erfahrungen und Verstarkung beeinflusst wird (vgl. Cierpka/Schick 2004, S.
11). Durch FAUSTLOS® sollen aggressive Verhaltensweisen von Kindern gemindert und ihre
sozialen Kompetenzen erhdht werden. Da das Programm im Klassenverband durchgefuhrt
wird, kdnnen alle Schilerinnen und Schuler einer Klasse erreicht und eine Stigmatisierung
durch die Isolierung einzelner Kinder kann vermieden werden (vgl. ebd., S. 7).

Die FAUSTLOS®-Materialien werden als Koffer fiir den Kindergarten und die Grundschule
angeboten. Diese umfassen jeweils ein Handbuch, ein Anweisungsheft und Bildmaterialien,
fur den Kindergarten in Form von Fotokarten, fir die Grundschule als Overheadfolien. Das
Kindergartenmaterial beinhaltet aulerdem zwei Handpuppen, wilder Willi und ruhiger
Schneck genannt (vgl. Schick 2006, S. 97). Die Kosten flir das Material belaufen sich auf
398 Euro bzw. 445 Euro (Holzkoffer) fir den Kindergarten sowie 498 Euro fiir die Grund-
schule und kénnen ausschliel3lich in Verbindung mit der Teilnahme an einer Fortbildung er-
worben werden (vgl. Heidelberger Praventionszentrum. Online im Internet: URL:
http://www .faustlos.de/faustlos/kiga_materialien.asp und http://www.faustlos.de/faustlos/gs
materialien.asp ; Zugriff: 30.12.2009).

Das FAUSTLOS®-Curriculum ist in Lektionen gegliedert. Fiir die Grundschule umfasst es 51
Lektionen, die im Verlauf der ersten drei Schuljahre durchgefuhrt werden sollen. Das Materi-
al fir den Kindergarten ist in 28 Lektionen gegliedert und soll in der Durchfuhrung etwa ein
Jahr umfassen (vgl. Schick 2006, S. 93). Die Lektionen sind in die drei Einheiten Empathie-
fahigkeit, Umgang mit Arger und Wut sowie Impulskontrolle gegliedert:
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Einheiten Lektionen
1. Klasse 2. Klasse 3.Klasse
Empathieférderung 1-7 8-12 13-17
Impulskontrolle 1-8 9-14 15-19
Umgang mit 1-7 8-11 12-15
Arger und Wut
Anzanhl 22 15 14

Tabelle 1: Abfolge von Einheiten und Lektionen in der Grundschule (Cierpka 2005, S. 53)

Einheiten Lektionen
Empathieférderung 1-12
Impulskontrolle 1-10
Umgang mit Arger und Wut 1-6

Tabelle 2: Reihenfolge der Lektionen fiir den Kindergarten (vgl. ebd., S. 52f.)

Die Férderung der Empathie stellt die Basis des Curriculums dar. Als Empathie wird die "Be-
reitschaft und Fahigkeit verstanden, sich in andere (ihre Geflihlslage, ihre Wiinsche, Angste,
Intentionen) einzufiihlen" (Homberger 2003, S. 75). Auf der Empathiefahigkeit aufbauend
wird die Impulskontrolle geschult. Die Kinder sollen Problemldsestrategien erlernen und so-
ziale Kompetenzen einliben. Im dritten Teil des Curriculums sollen den Kindern Moglichkei-
ten vermittelt werden, konstruktiv mit Arger und Wut umzugehen. Dazu gehért beispielsweise
die Reflexion von Auslésern fir diese Geflihle sowie die Anwendung von Selbstverstar-
kungs- und Beruhigungstechniken (vgl. Cierpka/Schick 2004, S. 12). Die Durchflihrung von
FAUSTLOS® erfolgt nach den Anweisungen im Handreichungsheft. Eine wdchentliche
FAUSTLOS®-Stunde wird empfohlen (vgl. Cierpka 2005, S. 53) und betont, dass die Einhal-
tung der Lektionsreihenfolge eine wichtige Voraussetzung fir die Effektivitat des Programms
sei (vgl. Schick 2006, S. 98).

4.3 Empirische Befunde

In einer Pilotstudie zu Second Step™ konnte nachgewiesen werden, dass sich das Pro-
gramm positiv auf "violence preventions skills" auswirkt (Beland 1988, S. 3; zit. n.
Schick/Cierpka 2008, S. 247), also auf Fahigkeiten, die als wesentlich fur die Gewaltpraven-
tion erachtet werden. Weitere Studien belegen, dass sich soziale Kompetenzen verbessern,
korperliche und verbale Aggressionen reduziert werden und Kinder Gefiihle besser wahrzu-
nehmen lernen (vgl. Schick/Cierpka 2008, S. 247).
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FAUSTLOS® fiir die Grundschule wurde im Zeitraum von Frithjahr 1999 bis Herbst 2000 im
Rahmen einer Pra-Post-Studie mit Vergleichsgruppendesign in 21 Grundschulen in Baden-
Wirttemberg evaluiert. Bei den Gruppen zeigte sich bei der Geschlechtsverteilung und dem
Bildungsniveau der Mutter ein signifikanter Unterschied, ansonsten lagen keine auffalligen
Unterschiede vor. Die quantitative Studie umfasste ein strukturiertes Interview, das mit den
Kindern gefiihrt wurde, sowie eine Fragebogenuntersuchung, die sich an Eltern und Lehr-
krafte richtete (vgl. Schick/Cierpka 2003, S. 102). Die Befragung der Lehrkrafte, die mit
FAUSTLOS® gearbeitet hatten, zeigte, dass diese das Sozialverhalten ihrer Schilerinnen
und Schiler als verbessert beschrieben. Auch in Bezug auf aggressives Verhalten wurden
positive Effekte gesehen (vgl. ebd., S.106).

Zu Wirkungen des Programms fir den Kindergartenbereich fihrte das Heidelberger Praven-
tionszentrum im Zeitraum von Januar 2003 bis Oktober 2004 in 14 Kindergarten in Baden-
Wiurttemberg ebenfalls eine Pra-Post-Evaluation durch. Die Kindergarten wurden in eine
Experimental- und eine Vergleichsgruppe unterteilt. Die Erzieherinnen der Experimental-
gruppe nahmen an einer Fortbildung zum FAUSTLOS®-Curriculum teil und filhrten das Pro-
gramm anschlieRend durch. Die Vergleichsgruppe arbeitete nicht mit FAUSTLOS®. Die
quantitative Untersuchung setzte auf drei Ebenen an, indem Kinder, Eltern und Erzieherin-
nen befragt wurden. Aullerdem wurden stark strukturierte Beobachtungen durchgefuhrt. Die
Effekte von FAUSTLOS® wurden anhand von fiinf Aspekten betrachtet: Emotionale Proble-
me, Verhaltensauffalligkeiten, Hyperaktivitdt, Probleme mit Gleichaltrigen, prosoziales Ver-
halten (vgl. Schick/Cierpka 2004, S. 6ff.). Der Gruppenvergleich zu Beginn der Untersuchung
zeigte keine signifikanten Unterschiede (vgl. ebd., S. 15). In der Post-Erhebung konnte
nachgewiesen werden, dass die Kinder, die mit FAUSTLOS® gearbeitet hatten, (iber hhere
emotionale Kompetenzen verfiigten, wohingegen sich in der Vergleichsgruppe keine deutli-
chen positiven Veranderungen eingestellt hatten. Die Verhaltensbeobachtungen zeigten,
dass sich gruppenunabhangig eine Entwicklung der sozialen Verhaltensweisen vollzogen
hatte. Signifikante Unterschiede zeigten sich hinsichtlich verbaler Aggression, die in der Ex-
perimentalgruppe deutlich abgenommen hatte (vgl. ebd., S. 20ff.) Die Autoren konstatieren
insgesamt eine "deutliche Verbesserungen der sozial-kognitiven Gewaltpraventionskompe-
tenzen von Kindern" (ebd., S. 24) durch den Einsatz von FAUSTLOS® im Kindergarten.
Demnach konnten die Kinder beispielweise Geflhle anderer besser beschreiben, Losungs-
moglichkeiten flr Konflikte entwickeln, Folgen aggressiven Verhaltens absehen und Beruhi-
gungstechniken anwenden (vgl. ebd., S. 24). Es ist darauf hinzuweisen, dass diese Studien
von Vertretern des Heidelberger Praventionszentrums erstellt wurden, (iber das FAUSTLOS®
in Deutschland vertrieben wird.

Eine weitere Untersuchung wurde durch Mitarbeiter der Abteilung fir Kinder- und Jugend-
psychiatrie der Rheinischen Kliniken/Kliniken der Heinrich Heine Universitat Disseldorf (Bo-
wi/Ott/Tress 2008) durchgefiihrt. Uber einen Zeitraum von drei Jahren wurden Kinder aus 13
Grundschulkasse an vier Messzeitpunkten befragt. Auch bei dieser Untersuchung stand eine
Kontrollgruppe zur Verfigung (vgl. ebd., S. 509ff.). Zum Einsatz kamen der Erfassungsbo-
gen flr aggressives Verhalten in konkreten Situationen (EAS, Petermann/Petermann 2000)
sowie der Fragebogen zur Erfassung von Empathie (FEAS, Meindel 1998). Bei der Untersu-
chung der Aggressionskennwerte zeigte sich bei beiden Gruppen ein deutlicher Zeiteffekt.
Darliber hinausgehend waren aber auch signifikante Veranderungen bei der Gruppe zu ver-
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zeichnen, die mit dem FAUSTLOS®-Curriculum arbeitete (vgl. Bowi/Ott/Tress 2008 S. 513f.).
Die folgende Grafik verdeutlicht diese Abnahme.
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Abbildung 1: Abnahme der Aggressionskennwerte der Evaluationsgruppe
und der Kontrollgruppe (ebd., S. 515)

Bei der Empathiefahigkeit zeigten sich vor Beginn des Curriculums signifikante Unterschiede
zwischen den Gruppen, wobei die Werte der spateren FAUSTLOS®-Gruppe niedriger waren.
In beiden Gruppen stieg die Empathiefahigkeit deutlich an, wobei die Zunahme in der
FAUSTLOS®Gruppe groRer war als in der Kontrollgruppe. Nach Abschluss des Curriculums
waren zwischen den Gruppen jedoch keine Unterschiede zu verzeichnen. (vgl. ebd., S.
517f.).

Anstieg Empathiewerte iiber vier Messzeitpunkte
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Abbildung 2: Anstieg in der Empathiefahigkeit vor Beginn und nach
Beendigung des Curriculums (ebd., S. 517)
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Darlber hinaus wurde auch die Rickmeldung der Lehrerinnen eingeholt. Sie gaben an, dass
durch FAUSTLOS®

— weniger Unterrichtszeit flr Konfliktldsung aufgebracht werden muss,
— Konfliktsituationen einfacher geldst werden kénnen,

— insgesamt weniger Eskalationen auftreten,

— die Kinder Konflikte selbststandiger l6sen,

— verbale Kompetenzen der Kinder ansteigen,

— die Lehrerlnnen ihr eigenes Kommunikationsverhalten reflektieren und positive Auswir-
kungen auf das eigene Unterrichtsverhalten angeben (vgl. ebd., S. 518).

4.4 Zusammenfassung

Das Gewaltpraventionscurriculum FAUSTLOS® ist die deutsche Bearbeitung des seit Ende
der 1980er-Jahre existierenden amerikanischen Programms Second Step™, welches mitt-
lerweile europaweit eingesetzt wird. Es hat zum Ziel, soziale Kompetenzen auszubauen und
aggressive Verhaltensweisen zu mindern. Die Lektionen bauen aufeinander auf, weswegen
ihre Reihenfolge eingehalten werden sollte. Sie sind in die Bereiche Empathiefahigkeit, Im-
pulskontrolle und Umgang mit Arger und Wut gegliedert. Studien belegen, dass sich das
Programm positiv auf die Gewaltpraventionskompetenzen von Kindern, wie beispielsweise
die Empathiefahigkeit, auswirkt.

5. FAUSTLOS® im Kasseler Osten

5.1 Evaluation des Projekts

Im Folgenden wird das Projekt "FAUSTLOS® im Kasseler Osten" beschrieben. Vorausge-
schickt wird eine Definition des Begriffs Evaluation, an die sich ein Versuch der Einordnung
des eigenen Evaluationsvorhabens anschlielt. Der Entstehungshintergrund des Projektes
wird erlautert, sowie der Verlauf der wissenschaftlichen Begleitung skizziert. Des Weiteren
wird die Stichprobe der Probanden beschrieben und abschliefiend werden die Fragestellun-
gen vorgestellt, die der Evaluation zugrunde lagen.

5.1.1 Definition Evaluation

Die Evaluation hat seit Beginn des 21. Jahrhunderts in der erziehungswissenschaftlichen
Forschung an Bedeutung gewonnen, nachdem im Anschluss einer intensiven Auseinander-
setzung in den 1970er-Jahren, das Interesse daran zunachst rucklaufig war (vgl. Bott-
cher/Holtappels/Brohm 2006, S. 7). Stockmann definiert Evaluation als "empirische Metho-
den zur Informationsgewinnung und systematische Verfahren zur Informationsbewertung
anhand offen gelegter Kriterien [...], die eine intersubjektive Nachprifbarkeit mdglich ma-
chen" (ders. 2006a, S. 27f.). Er verweist darauf, dass Evaluation im Gegensatz zur fachbe-
zogenen wissenschaftlichen Forschung nicht vorrangig auf einen Erkenntnisgewinn ausge-
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richtet ist, sondern immer auch als Grundlage fiir Entscheidungen herangezogen werden soll
(vgl. ebd., S. 28). In diese Richtung weist ebenfalls die allgemein anerkannte Definition von
Mertens: "Evaluation is the systematic investigation of the merit or worth of an object (pro-
gram) for the purpose of reducing uncertainty in decision making“10 (dies. 1998, S. 219; zit.
n. Stockmann 2006b, S. 17). Diesen Aspekt betonen auch Béttcher, Holtappels und Brohm,
die unter Evaluation "die Methode systematischer Datensammlung, die Analyse und eine an
Kriterien orientierte Bewertung der Befunde mit dem primaren Ziel, Impulse fiir die Verbesse-
rung von MaRnahmen und Systemen zu liefern" (dies. 2006, S. 7), verstehen. Evaluation
gehe untrennbar mit Qualitatssicherung und Entwicklung einher und spiele auch hinsichtlich
finanzieller Faktoren eine wichtige Rolle. Damit deuten die Autoren auf die haufig wirtschaft-
liche Perspektive der Evaluation hin (vgl. ebd., S. 8). Stockmann fihrt vier Leitfunktionen von
Evaluation an, die in wechselseitiger Beziehung stehen kénnen: Evaluation habe Erkenntnis
zum Ziel, um daraus Entscheidungen abzuleiten. Durch Kontrolle solle festgestellt werden,
ob geplante Ziele erreicht wurden. Sie konne Befunde generieren, die zur Entwicklung von
Programmen genutzt werden kdénnen. Zudem konne Evaluation der Legitimation dienen, da
durch die Ergebnisse Aussagen zur Wirkung von Programmen getroffen wirden. Diese
Funktion sei vor allem fir Finanzgeber von Belang, da sie dadurch die zielgerichtete Ver-
wendung von Geldern belegen kdnnen (vgl. ders. 2006a, S. 29). Evaluation kann sowohl
intern als auch extern durchgeflihrt werden. Interne Evaluation spielt sich innerhalb von Or-
ganisationen ab, deren Akteure damit selbst Uber Verfahren und Inhalte entscheiden. Sie
kann damit als Selbstevaluation bezeichnet werden, die von Organisationen eigenstandig
durchgeflhrt oder in Auftrag gegeben wird. Externe Evaluation ist hingegen eine Fremdeva-
luation, bei der die Entscheidungen Uber Verfahren und Inhalte von auf3en bestimmt werden.
Bei der Evaluation kénnen verschiedene Schwerpunkte gesetzt werden, wodurch sie auf
verschiedenen Ebenen ansetzen kann. Béttcher, Holtappels und Brohm flihren sechs Ebe-
nen der Evaluation im Kontext von Bildungseinrichtungen an:

— "Evaluation padagogischer Prozesse [...],
— Fachevaluation als die Bewertung und Reflexion fachbezogener bzw. sozialer Ziele,
— Projektevaluation zur Bewertung und Reflexion einer spezifischen MaRnahme,

— Programmevaluation durch kontinuierliche Uberprifung des Entwicklungsprogrammes mit
dem Ziel der weiteren Planung und Gestaltung,

— umfassende Qualitatsevaluation [...] die in umfassender Weise zentrale Dimensionen von
Qualitat anhand von Qualitatsindikatoren evaluier(t],

— Systemevaluation zur ZielUberprifung der Systemqualitat des Bildungswesens oder von
organisationsubergreifenden MalRnahmen und Innovationen" (dies. 2006, S. 13; Hervor-
hebungen im Original).

Die vorliegende Arbeit stellt vorrangig eine externe Evaluation dar, der aber auch Merkmale
der internen Evaluation anhaften. So wurde das Thema der Arbeit unter Einbeziehung der
Interessen der Einrichtungen festgelegt. Extern ist die Evaluation, da die Verfahren der Un-
tersuchung von auf3en festgelegt wurden und nicht von internen Interessen beeinflusst wer-
den konnten. Des Weiteren stellt sich die Frage, auf welcher der von Béttcher, Holtappels

0
"Evaluation ist die systematische Erforschung des Nutzens oder Wertes eines Gegenstandes (Programmes) zum Zwecke
der Reduzierung von Ungewissheit bei der Entscheidungsfindung" (Mertens 1998, S. 219; Ubersetzung: I. N.).
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und Brohm angefiihrten Ebenen die hier unterbreitete Evaluation ansetzt. Sie kann vorrangig
als Projektevaluation definiert werden, da sie auf die Bewertung einer speziellen Malnahme,
dem Programm FAUSTLOS® und dessen Auswirkungen auf die Kooperation, abzielt. In ei-
nem weiteren Sinne kann sie aber auch als Qualitatsevaluation verstanden werden, insofern
man die Kooperationsformen als Qualitdtsmerkmal der Institutionen begreift. Da die Qualitat
von Bildungseinrichtungen aber eine Vielzahl von Merkmalen umfasst, die hier nicht in ihrer
Gesamtheit untersucht werden kénnen, ist sie vor dem Hintergrund der Definition nur bedingt
auf dieser Ebene anzusiedeln.

Die Evaluation hat vorrangig die Funktion, Erkenntnisse in Bezug auf die im spateren Verlauf
dargestellten Fragestellungen zu gewinnen, die sich auf die Kooperationsstrukturen zwi-
schen Kindergarten und Grundschulen richten.

Da der Evaluationswunsch von Seiten des LIONS Club geauf3ert wurde, kann auch von einer
Legitimationsfunktion der Evaluation gesprochen werden. Diese ist jedoch in dem Sinne zu
verstehen, dass die Finanzgeber eine wissenschaftliche Riickmeldung tber den Einsatz ihrer
Mittel wiinschen, um diese gegebenenfalls in spatere Entscheidungen einzubeziehen.

5.1.2 Projektbeschreibung

Das Projekt "FAUSTLOS® im Kasseler Osten" wurde initiiert durch die Ausschreibung der
Forderinitiative "Gewaltpravention in Kindergarten und Grundschulen 2007" des LIONS Club
Kassel-Kurhessen. Der LIONS Club férdert gemaf seiner Satzung gemeinnutzige Anliegen
und setzte seinen Schwerpunkt dabei in den letzten Jahren im Bereich der Kinder- und Ju-
gendarbeit der Stadt Kassel. Basierend auf der Uberzeugung, dass Gewaltpravention umso
effektiver ist, je friher sie einsetzt, sollten bei der Ausschreibung speziell Kindergarten und
Grundschulen bertcksichtigt werden. Mit der Aussage, dass kooperierende Teams zu be-
vorzugen sind, wurde bereits der Aspekt der Zusammenarbeit zwischen Elementar- und Pri-
marbereich betont.

Das Fordervolumen, das vom LIONS Club durch Vorstandsbeschluss vom 12. Februar 2007
bereitgestellt wurde, betrug insgesamt 20.000 Euro.

Der Zeitraum der Forderungsdauer sollte langstens zwei Jahre umfassen, wobei der Betrag
in zwei Phasen gezahlt wurde. Nach Ablauf der ersten Phase sollte Uber das Projekt berich-
tet werden, bevor der zweite Teil bewilligt werden konnte. Die Bereitstellung der finanziellen
Mittel war mit der Bitte um eine wissenschaftliche Begleitung seitens der Universitat Kassel
durch Frau Prof. Dr. Heinzel (Fachbereich Erziehungswissenschaft/Schwerpunkt Grund-
schulpadagogik) verbunden. Der LIONS Club auf3erte zudem den Wunsch, dass in die Be-
gleitung und Evaluation Studierende der Universitat Kassel einbezogen werden, so dass ein
ausbildungswirksamer Nutzen entsteht (vgl. LIONS Club Kassel-Kurhessen 2007, o. S.) In-
folgedessen wurde ich als Studentin des Studiengangs Grundschullehramt von Frau Prof.
Dr. Heinzel mit der Evaluation des Projektes betraut und erhielt die Moéglichkeit, in diesem
Rahmen meine wissenschaftliche Hausarbeit fir die erste Staatspriifung zu verfassen.

Die Verwendung der Fordergelder wurde mit der Stadt Kassel abgestimmt und von dieser
koordiniert. Es wurde beschlossen, das Gewaltpraventionsprogramm FAUSTLOS® in den
sozial benachteiligten Stadtteilen des Kasseler Ostens einzufiihren. Ziel war, ein kontinuierli-
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ches padagogisches Training zu implementieren, mit dem die sozialen und emotionalen
Kompetenzen von Kindern im Kindergarten- und Grundschulalter geférdert werden. Mit der
Auswahl von kooperierenden Einrichtungen in den Stadteilen sollten zudem neue Kooperati-
onsformen zwischen dem Elementar- und Primarbereich angestolien werden (vgl. Magistrat
der Stadt Kassel 2007, o. S.). Damit war die Hoffnung verbunden, dass durch die "im ge-
meinsamen Projekt gesammelten Erfahrungen [...] auch eine Grundlage fir eine intensivier-
te Zusammenarbeit bei der geplanten Umsetzung des hessischen Bildungs- und Erzie-
hungsplans" (ebd.) geschaffen werden kann.

Das Projekt wurde durch eine Mischfinanzierung getragen. Insgesamt wurden Fdrdergelder
des LIONS Club in Héhe von 15.862 Euro verwendet. 7.312 Euro davon entfielen im Jahr
2007 auf Schulungen und Material. Weitere 550 Euro gingen zum Zwecke der Evaluation an
die Universitat Kassel. Im Jahr 2008 waren 8000 Euro flr Schulungen und Material erforder-
lich. In den Schulungskosten sind die Fortbildungsgebiihren der Lehrerinnen und Hortmitar-
beiterinnen enthalten. AuRerdem tUbernahm der LIONS Club den Eigenanteil der Erzieherin-
nen, so dass seitens der Teilnehmerinnen keine Kosten zu entrichten waren. Genaue Zahlen
hierzu lagen bei der Erstellung dieser Arbeit nicht vor, da direkt mit dem Heidelberger Pra-
ventionszentrum abgerechnet wurde. Die verbleibenden Fortbildungsgebtihren fir die Erzie-
herinnen wurden vom Land Hessen getragen. Insgesamt unterstiitze der LIONS Club die
Fortbildungen von 127 Personen'’ und finanzierte 16 FAUSTLOS®-Materialkoffer. 2

5.1.3 Ablauf der wissenschaftlichen Begleitung

Zum Auftakt des Projekts fand am 19. September 2007 ein Planungstreffen im Rathaus der
Stadt Kassel statt. An dieser Veranstaltung nahmen Vertreter von Kindergarten, Grundschu-
len und Horteinrichtungen aus verschiedenen Stadteilen Kassels, Frau Prof. Dr. Heinzel,
Stadtratin Frau Janz, die Beauftragte der Stadt Kassel fir die Kindertagespflege Frau Le-
desma, neben dem damaligen Vorsitzenden Herrn Prof. Dr. Wollring verschiedene Vertreter
des LIONS Club sowie ich selbst teil. Einflhrend wurde von einer Mitarbeiterin einer Kasse-
ler Kindertagesstitte das Gewaltpraventionsprogramm FAUSTLOS® vorgestellt und anhand
des Materialkoffers veranschaulicht, da in dieser Einrichtung bereits seit langerem damit ge-
arbeitet wurde. Im Anschluss wurden die Erwartungen der Teilnehmer sowie die Frage der
Evaluation thematisiert. Die Vertreter der Einrichtungen duf3erten mehrfach ihr Interesse an
einer engeren Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Grundschule und begrifiten die
Méglichkeit, mit FAUSTLOS® ein Programm fiir beide Institutionen zu implementieren. Ein
weiterer wichtiger Diskussionspunkt war die Frage der Einbeziehung der Eltern.

Als mogliche Schwerpunkte fur die Evaluation wurden von Frau Prof. Dr. Heinzel drei The-
menbereiche vorgestellt:

11
An den Fortbildungsterminen, die im Rahmen dieser Arbeit begleitet wurden, nahmen 108 Personen teil. Die verbleibenden

19 Personen nahmen aus organisatorischen Griinden an Fortbildungsveranstaltungen in anderen Stadtteilen teil, die spater
stattfanden. Diese Gruppe kann daher in der folgenden Untersuchung nicht beriicksichtigt werden.

Fir die Richtigkeit der Angaben kann keine Gewahr iibernommen werden. Sie beziehen sich auf eine Kostenaufstellung der
Stadt Kassel. Allerdings erfolgte die Abrechnung direkt Uber das Heidelberger Praventionszentrum, so dass die genauen
Kosten der Stadt Kassel nicht vorlagen.
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— Kooperation von Kindertagesstatten, Horten und Grundschulen,
— Verbalisierung von Gefluhlen,
— FAUSTLOS?® fiir Eltern — Umgang mit schwierigen Erziehungssituationen im Elternhaus.

Da durch den ersten Evaluationsvorschlag der Wunsch der Einrichtungen an einer verstark-
ten Kooperation aufgegriffen werden konnte, und sowohl von universitarer Seite als auch
vom LIONS Club und der Stadt Kassel daran groRRes Interesse bekundet wurde, konnte
diesbezlglich schnell ein Konsens erzielt werden. Allerdings wurde anschlief’end der For-
schungsbereich auf den Kindergarten und die Grundschule eingegrenzt, was in zwei Uberle-
gungen begriindet liegt. Zum Einen ist der tagliche Wechsel zwischen Schule und Hort kein
Transitionsprozess, weswegen hier keine spezielle Ubergangsbegleitung erforderlich ist. Des
Weiteren wurde eine Reduktion des Probandenkreises als notwendig erachtet, damit sich
der Forschungsaufwand in einem Rahmen bewegt, der von einer Person vor dem Hinter-
grund der zeitlichen Begrenzung zu bewaltigen ist.

An das Planungstreffen schlossen sich im Dezember 2007, Februar 2008 und Marz 2008
drei Fortbildungsveranstaltungen zum Curriculum FAUSTLOS® fiir die Mitarbeiterinnen der
Einrichtungen an. Diese wurden vom Heidelberger Praventionszentrum durchgefuhrt. An den
Fortbildungsveranstaltungen nahmen 108 Personen aus 18 Institutionen ™ teil. Entgegen
dem Wunsch aller Beteiligten wurden die Fortbildungen in zwei Gruppen, getrennt nach
Elementar- und Primarbereich, aufgeteilt. Diesbezlglich zeigte sich das Heidelberger Pra-
ventionszentrum nicht flexibel und beharrte auf der Trennung, da fur die Bereiche gestufte
Curricula und unterschiedliche Materialkoffer vorliegen. Dem wiederholt von allen beteiligten
Seiten gedulerten Wunsch, dies im Hinblick auf das Kooperationsanliegen anzupassen und
gemeinsame Fortbildungen durchzufihren, wurde nicht Rechnung getragen.

Im Rahmen der Fortbildungen wurde eine Fragebogenerhebung durchgefiihrt. Vor Beginn
der Fortbildungen wurde ein Fragebogen zur Erfassung folgender Aspekte ausgegeben: ak-
tuelle Kooperationsformen, Teamarbeit, Sozialklima und Verhaltensweisen in der Grup-
pe/Klasse, Zufriedenheit und Erwartungen der Mitarbeiter. Nach Abschluss der Fortbildun-
gen wurde ein zweiter Fragebogen verteilt, in dem neun Fragen enthalten waren, die sich
vorrangig auf den Fortbildungsverlauf bezogen. Die Fragebégen werden detaillierter in Kapi-
tel 5.2.3 erlautert. Jede Fortbildungsgruppe wurde von einer Person begleitet, sodass ein
Beobachtungsprotokoll angefertigt werden konnte. Ich selbst war an allen drei Fortbildungs-
tagen anwesend und wurde am ersten Termin von Frau Prof. Heinzel begleitet. An den fol-
genden Terminen unterstitzen mich dabei zwei Studentinnen (Christina Weinrich: Universitat
Kassel/Grundschullehramt; Vera Konieczny: Universitat Marburg/Humanbiologie). Es ent-
standen auf diese Weise sechs Beobachtungsprotokolle, die Grundlage einer qualitativen
Inhaltsanalyse sein sollen. Naheres dazu erfolgt ebenfalls im Kapitel zum methodischen
Vorgehen unter Punkt 5.2.2 sowie im Ergebnisteil 5.3.1.

Am 13. Marz 2008 fand ein Treffen des LIONS Club statt, bei welchem vor dem Hintergrund
erster Evaluationsergebnisse iiber die weitere Finanzierung von FAUSTLOS® beraten wurde.
Der LIONS Club bewilligte die weitere finanzielle Unterstiitzung des Projekts "FAUSTLOS®
im Kasseler Osten". Ein Bilanzierungstreffen mit Vertretern der Einrichtungen fand am 19.

13
Kindergarten, Grund- und Forderschulen, Horte und Tagesgruppen
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August 2008 im Rathaus der Stadt Kassel statt. Die Teilnehmerinnen berichteten von ihren
Erfahrungen mit FAUSTLOS®. Erste Ergebnisse der statistischen Untersuchung wurden vor-
gestellt. Zudem wurde die weitere Planung der wissenschaftlichen Begleitung, in der die
Durchfiihrung von Interviews vorgesehen war, angesprochen.

Den dritten Baustein der wissenschaftlichen Begleitung stellten sechs Experteninterviews in
ausgewahlten Institutionen dar. Da diesen eine ausreichende Durchfuhrungsphase voraus-
gehen sollte, um auf die Erfahrungen der Befragten eingehen zu kdnnen, erfolgten die Inter-
viewerhebung erst im Februar 2009. Somit lag zwischen den Fortbildungen und den Inter-
views eine Spanne von 11 bis 14 Monaten. In den Interviews befragte ich das Leitungsper-
sonal von zwei Grundschulen und sechs Kindergarten bzw. deren Stellvertreter. Die Inter-
views wurden anschlieRend transkribiert und inhaltsanalytisch ausgewertet. Auf die Inter-
viewmethode wird in Abschnitt 5.2.4 eingegangen, die Ergebnisse werden unter Punkt 5.3.3
vorgestellt.

Die Fragebogenerhebung, die am Anfang der wissenschaftlichen Begleitung stand, wurde
zum Ende durch eine Nachbefragung abgerundet. Im Zuge der Interviews erhielt ein ausge-
wahlter Teil der Probanden, die bereits im Rahmen der Fortbildungen befragt wurden, einen
dritten Erhebungsbogen. Dieser enthielt Fragen zur Kooperation, die in gleicher Weise be-
reits in Fragebogen 1 gestellt wurden. Durch die Postbefragung sollte ein Vergleich zu zwei
Messzeitpunkten (Zeitspanne etwa 11 bis 14 Monate) ermdglicht werden, durch den ggf.
Veranderungen sichtbar werden sollten. Der Fragebogen ist im Anhang beigefugt.

Der wissenschaftlichen Begleitung liegen damit drei Forschungsverfahren zugrunde, die eine
Kombination qualitativer und quantitativer Methoden darstellen. Die Ergebnisse der Untersu-
chungen werden in Kapitel 5.3 vorgestellt.

5.1.4 Stichprobenbeschreibung

Im Folgenden wird die fir die statistische Auswertung ausgewahlte Stichprobe von Proban-
den beschrieben. Alle Angaben erfolgen in gultigen Prozenten. Das heif’t, es werden nur
auszuwertende Angaben berticksichtigt, wobei fehlende Antworten ausgeklammert werden.
Abweichungen von dieser Regel werden ggf. gesondert gekennzeichnet, wenn die Angabe
fehlender Antworten als relevant erachtet wird. Die Angaben wurden auf die erste Nach-
kommastelle gerundet.

In die Auswertung flieRen die Angaben der Mitarbeiterinnen der Kindergarten und Grund-
schulen der am Projekt FAUSTLOS® beteiligten Einrichtungen des Kasseler Ostens ein, die
durch die Personenkennziffer Institutionen zugeordnet werden konnten. Insgesamt handelt
es sich dabei um die Fragebdgen von 71 Personen. Davon sind 49 Personen im Elementar-
und 22 Personen im Primarbereich tatig, was einem Verhaltnis von 69,0% zu 31,0% ent-
spricht. Die Verteilungen der Berufsgruppen und Funktionen werden in den folgenden zwei
Grafiken veranschaulicht.
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Anzahl Teilnehmerinnen nach Berufsgruppen (N=71)

1 1

@ Erzieherinnen

m Lehrerinnen

0O Sozialpadagogin
O Referendarin

47 m Sonstiges

Abbildung 3: Anzahl der Teilnehmerinnen nach Berufsgruppen

Anzahl der Teilnehmerinnen nach Funktionen (N=71)

7 4

@ Kindergartenleitung
@ Gruppenleitung

O Schulleitung

O Klassenleitung

m Sonstiges

@ keine Angaben

Abbildung 4: Anzahl der Teilnehmerinnen nach Funktionen "

4
Die Kategorie "Sonstiges" beinhaltet beispielsweise Personen, die als Fachlehrerin, Referendarin, zweite Gruppenerzieherin
oder Integrationskraft tatig sind.
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Die Geschlechterverteilung stand in einem Verhaltnis von 97,2% Frauen zu 2,8% Mannern,
die beiden mannlichen Teilnehmer waren im Schulbereich tatig. Das Durchschnittsalter lag
bei 42,7 Jahren, mit einer Altersspanne von 21 bis 62 Jahren. Die Mitarbeiter im Kindergar-
ten waren durchschnittlich 40,5 Jahre alt und damit signifikant junger als die Lehrerinnen mit
einem Durchschnittsalter von 47,8 Jahren (p < 0,05). Die Tatigkeitsdauer lag im Mittel bei
17,1 Jahren, zeigte jedoch eine grolde Spanne von 0,5 bis 38 Jahren. Durchschnittlich arbei-
tete das Personal im Kindergarten mit 16 Jahren signifikant kirzer als das Personal in der
Schule mit 19,5 Jahren (p < 0,05).

Fur die statistische Auswertung und die weitere Untersuchung wurden aus der Gesamtgrup-
pe heraus zwei Kooperationskonstellationen gebildet. Eine Kooperationskonstellation setzt
sich jeweils aus einer Grundschule und drei im gleichen Grundschulbezirk liegenden Kinder-
garten zusammen. Da die Schulen den Uberwiegenden Teil ihrer Schulanfanger aus den
umliegenden Kindergarten Ubernehmen, liegt eine Zusammenarbeit dieser Einrichtungen
nahe. Die beiden Konstellationen wurden ausgewahlt, da sie hinsichtlich der Institutionsan-
zahl vergleichbar sind. Der Kooperationskonstellation 1 sind mit 25 Personen 35,2% der
Probanden zuzuordnen. Davon sind 15 Probanden im Elementarbereich und 10 im Primar-
bereich tatig. Auf die Kooperationskonstellation 2 entfallen 28 Probanden, was einem Anteil
von 39,4% entspricht. Hierbei handelt es sich um 21 Mitarbeiterinnen des Elementar- und 7
des Primarbereichs. Bei den Kooperationskonstellationen zeigte sich weder hinsichtlich des
Alters (p = 0,499) noch der Tatigkeitsdauer (p = 0,782) ein signifikanter Unterschied. In Be-
zug auf die Auswertung ist relevant, dass in der Kooperationskonstellation 2 ein Tandem der
Erprobungsphase des hessischen Bildungs- und Erziehungsplanes enthalten ist. Drei der
vier darin zusammen gefassten Institutionen haben in diesem Rahmen bereits an einer In-
tensivierung der Kooperation gearbeitet. Die Institutionen der Kooperationskonstellation 1
haben hingegen nicht an der Erprobungsphase des Bildungs- und Erziehungsplans teilge-
nommen. Die beiden Konstellationen stellen gemeinsam mit den 3 verbleibenden Kindergar-
ten und 2 Grundschulen, denen insgesamt 18 Probanden angehéren, die Gesamtstichprobe
dar.

5.1.5 Fragestellungen und Ziele der Evaluation

Die Fragestellungen der Evaluation konzentrieren sich auf die Zusammenarbeit zwischen
dem Elementar- und Primarbereich. Im Fokus des Interesses steht die Kooperation der bei-
den Bereiche im Hinblick auf die Ubergangsphase von der Vorschulinstitution in das System
Schule. Es soll untersucht werden, inwiefern durch die institutionstubergreifende Einflhrung
des Gewaltpraventionsprogramms FAUSTLOS® eine Intensivierung der Zusammenarbeit
erreicht werden kann und ob es zu einer verstarkten gemeinsamen padagogischen Ausrich-
tung von Kindergarten und Grundschule gekommen ist. Der Evaluation lagen drei For-
schungsfragen zugrunde. Um die Ausgangslage zu Beginn der Projektdurchfihrung zu er-
heben und zu sichern, sollte festgehalten werden, welche Kooperationsformen zu diesem
Zeitpunkt zwischen Kindergéarten und Grundschulen bestanden. Des Weiteren wurde erho-
ben, wie die Zusammenarbeit von den Mitarbeiterinnen der Einrichtungen bewertet wird. Die
Frage nach der Zufriedenheit mit der Kooperation wurde gestellt, um herauszufinden, wie
diese von den Erzieherinnen und Lehrerinnen in der Praxis erlebt wird und wie stark der
Wunsch nach einer Verbesserung derselben auf der handelnde Ebene ausgepragt ist. Die
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dritte Untersuchungsfrage richtete sich auf die Veranderungen, die durch das Projekt
FAUSTLOS® im Hinblick auf die Kooperation erzielt werden konnten. Es wurde untersucht,
ob und inwiefern im Rahmen der Einfiihrung und Durchfilhrung von FAUSTLOS® neue Ko-
operationsformen zwischen den beteiligten Kooperationskonstellationen entstanden sind.
Aulerdem wurde der Blick auf Griinde, die Veranderungen beguinstigt oder begrenzt haben,
gerichtet. Die Fragestellungen lassen sich wie folgt prazisieren:

— Welche Formen der Kooperation bestehen zwischen Kindergarten und Grundschulen zu
Beginn des Projekts?

— Haben sich Veranderungen der Kooperation im Rahmen des Projekts FAUSTLOS® entwi-
ckelt?

— Welche Grinde haben die Verdnderung oder Stagnation der Zusammenarbeit beein-
flusst?

5.2 Methodisches Vorgehen

In diesem Kapitel wird das methodische Vorgehen der vorliegenden Untersuchung vorge-
stellt. Da Methoden der quantitativen und qualitativen Forschung zum Einsatz kamen, wird
zunachst auf das Verhaltnis beider Richtungen eingegangen, um vor diesem Hintergrund
anschlielend die Moglichkeit einer Kombination zu thematisieren. Danach werden die ver-
wendeten Methoden Fragebogenerhebung, teilnehmende Beobachtung und Experteninter-
view theoretisch beschrieben. Im letzten Abschnitt wird die eigene Anwendung der Methoden
aufgezeigt und begriindet.

5.2.1 Kombination von quantitativer und qualitativer Forschung

Quantitative Forschung verwendet Instrumente der Datenerhebung, die ein bestimmtes
Merkmal, eine Auspragung oder ein Kriterium mit dem Ziel erfassen, diese/s numerisch dar-
stellen zu kdnnen. Kennzeichnend ist ein mdglichst theorie- und hypothesengeleitetes Vor-
gehen. Qualitative Forschung strebt einen offeneren Zugang zum Forschungsgegenstand
an. Im Zentrum steht die Erfassung der Perspektive der Akteure in einem sozialen Feld (vgl.
Terhart 1997, S. 27f.). "Qualitative Sozialforschung benutzt nichtstandardisierte Methoden
der Datenerhebung und interpretative Methoden der Datenauswertung, wobei sich die Inter-
pretation nicht nur, wie (meist) bei den quantitativen Methoden, auf Generalisierung und
Schluf3folgerung [sic!] beziehen, sondern auch auf Einzelfalle" (Oswald 1997, S. 75; Hervor-
hebungen im Original). Das Anliegen der qualitativen Forschung, Offenheit fir den For-
schungsgegenstand mitzubringen, darf aber nicht im Sinne einer naiven oder unvorbereite-
ten Herangehensweise missverstanden werden. Qualitative Forschung sollte in der Regel
ebenfalls auf einer Fragestellung und einer vorausgehenden theoretischen Auseinanderset-
zung mit dem Forschungsgegenstand basieren (vgl. Konig/Bentler 1997, S. 90f.). Dies ist
erforderlich, da unvoreingenommene Forschung im eigentlichen Sinne nicht existiert. Jeder
ist mit Vorannahmen oder auch Vorurteilen behaftet, erst durch die theoretische Auseinan-
dersetzung kann es zu einer distanzierten und kontrollierten Auseinandersetzung kommen
(vgl. Oswald 1997, S. 85).
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Das Verhaltnis zwischen quantitativer und qualitativer Forschung in der Sozialwissenschaft
unterlag einem Wandel, der grob in drei Phasen gegliedert werden kann. Zu Beginn stand
man Methoden in weiten Teilen objektiv gegenuber und wahlte diese aufgrund pragmati-
scher Gesichtspunkte aus. Die Kombination von quantitativen und qualitativen Methoden
erfolgte zwanglos und unvoreingenommen. Als klassische Beispiele lassen sich die Chica-
goer Schule nennen, welche die amerikanische Sozialwissenschaft in den Jahren 1920-1940
pragte, sowie die haufig als richtungsweisend angefiihrte Studie "Die Arbeitslosen von Ma-
rienthal" von Jahoda, Lazarsfeld und Zeisel aus den 1930er-Jahren. Die wesentliche Starke
dieser Untersuchung lag im Zusammenspiel verschiedener Materialien, die durch als quanti-
tativ sowie durch als qualitativ zu bezeichnende Methoden generiert wurden (vgl. Kelle 2007,
S. 26f.; Engler 1997, S. 119f.). Die Chicagoer Schule entwarf und erprobte Ansatze, die als
gedankliches Fundament qualitativer Methoden gelten. Der Begriff etablierte sich jedoch erst
in der Folgezeit. Die Forscher dieser Richtung vertraten eine naturalistische Haltung gegen-
Uber dem Forschungsgegenstand, methodologische Begriindungen blieben jedoch noch
randstandig. Zeitgleich etablierten sich im Bereich der Umfrageforschung quantitative Me-
thoden. Zentrale Gutekriterien wie Validitat, Reliabilitat, Objektivitdt und Reprasentativitat
wurden zur Maxime erhoben und behielten langfristig groRe Bedeutung. Infolgedessen kam
Widerspruch gegentber qualitativ ausgerichteter Forschung auf, die vor diesem Hintergrund
als informell und zu subjektiv erachtet wurde. Dieser Kritik wurde Seitens der Feldforschung
wenig entgegengesetzt, sodass qualitative Methoden in den Hintergrund gedrangt oder nur
noch zur Vorbereitung quantitativer Verfahren verwendet wurden (vgl. Kelle 2007, S. 26ff.).
Damit wurde der qualitativen Forschung die Berechtigung, ein eigenstadndig methodischer
Zugang zur Erfassung sozialer Realitaten zu sein, weitestgehend abgesprochen (vgl. Engler
1997, S. 124). Diese Phase wurde Ende der 1960er-Jahre abgeschlossen, indem das Inte-
resse an qualitativer Forschung wieder erstarkte. Verfechter der qualitativen Methoden
emanzipierten sich von der Dominanz der quantitativen Forschung, was eine ausgepragte
Abgrenzungshaltung zur Folge hatte. Standardisierte Verfahren und Daten wurden mitunter
als prinzipiell untauglich fir die Sozialforschung zurtickgewiesen (vgl. Kelle 2007, S. 32). Zu
einer breiten Diskussion zwischen Vertretern beider Positionen kam es in der Folgezeit nicht.
Vielmehr etablierten sich eigenstandige Forschungsbereiche, die kaum institutionelle Berth-
rungspunkte aufwiesen (vgl. ebd., S. 35f.).

Eine weitere Veranderung des Verhaltnisses vollzog sich zu Beginn der 1980er-Jahre. Auf
der Forschungsebene waren nun vielfaltige Ansatze zur Kombination quantitativer und quali-
tativer Methoden zu verzeichnen, wodurch es zu einer Lockerung der Abgrenzungspositio-
nen kam. Die praktische Nutzung von Methoden aus beiden Bereichen gab auch der metho-
dologischen Forschung Anstof3, die distanzierte Haltung zu hinterfragen und neue Wege der
Methodenintegration zu beschreiten (vgl. ebd., S. 46f.). Die Akzeptanz gegeniber einem
Methodenmix weitete sich aus, da der Vorteil erkannt wurde, "dal} [sic!] die Schwéachen der
jeweiligen Einzelmethode durch die Kombination mit anderen erkannt und ausgeglichen
werden konnen" (Engler 1997, S. 126). In der Verbindung quantitativer und qualitativer Me-
thoden wird die Mdglichkeit gesehen, einerseits das Validitdtsproblem der quantitativen, an-
dererseits das Generalisierungsprobelm der qualitativen Forschung auszugleichen (vgl. Os-
wald 1997, S. 83). Quantitative und qualitative Forschung werden daher nicht mehr als kon-
kurrierende Anséatze betrachtet, so dass sie als Erganzung oder in Kombination verwendet
werden (vgl. Terhart 1997, S. 28).
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Die Reihenfolge, in der die Ansatze miteinander kombiniert werden kénnen, ist variabel. Os-
wald fuhrt unter Bezug auf Barton und Lazarsfeld (1979) an, dass klassischerweise der stan-
dardisierten Untersuchung eine qualitative Exploration vorgeschaltet sei (vgl. ders. 1997, S.
82). Engler konstatiert hingegen, dass standardisierte Untersuchungen haufig eingesetzt
wlrden, um aus deren Ergebnissen Fragen abzuleiten, denen anschlieRend qualitativ for-
schend nachgegangen wird (vgl. dies. 1997, S. 126). Den Zweck dieser Reihenfolge sieht
Oswald darin, durch qualitative Ergebnisse Zusammenhange ersichtlich zu machen und
spekulative Interpretationen, die auf Grundlage statistischen Ergebnisse getroffen wurden,
abzusichern oder zu korrigieren (vgl. ders. 1997, S. 83). So kdnne beispielsweise ein Inter-
view verdeutlichen, "was hinter den dirren Zahlen" (ebd.) steht. Auch die fast parallele Ver-
wendung von Methoden beider Forschungsrichtungen ist moglich (vgl. Engler 1997, S. 126).
Im Folgenden wird auf die einzelnen Methoden, die in dieser Untersuchung zum Einsatz ka-
men, genauer eingegangen.

5.2.2 Teilnehmende Beobachtung

Unter der Beobachtung als sozialwissenschaftliche Forschungsmethode wird "[...] die direkte
Beobachtung menschlicher Handlungen, sprachlicher Auerungen, nonverbaler Reaktionen
[...] und anderer sozialer Merkmale [...] verstanden" (Diekmann 2007, S. 456). Die wissen-
schaftliche Beobachtung hat im Gegensatz zur Alltagsbeobachtung "die Beschreibung bzw.
Rekonstruktion sozialer Wirklichkeit vor dem Hintergrund einer leitenden Forschungsfrage"
(Atteslander 2006, S. 67) zum Ziel. Beobachtungen kénnen sowohl in einem quantitativen
als auch einem qualitativen Forschungsdesign zum Einsatz kommen. Quantitative Beobach-
tungen sind gekennzeichnet durch eine hochstrukturierte, standardisierte Vorgehensweise
der Aufzeichnung und Auswertung, die sich an einer vorab aufgestellten Theorie orientiert.
Um dem Prinzip der Offenheit gerecht zu werden, liegt der qualitativen Beobachtung meist
kein vorstrukturiertes Beobachtungsschema zugrunde (vgl. ebd., S. 69ff.). Dadurch wird ver-
sucht, den Blick auch fir hypothetisch nicht erwartete oder unvorhersehbare Verhaltenswei-
sen offen zu halten (vgl. Lamnek 2005, S. 571).

Es gibt verschiedene Formen der Beobachtung, die sich unter anderem an Hand der Rolle,
die der Beobachter im Forschungsfeld einnimmt, unterscheiden lassen. Bei der nicht-
teiinehmenden Beobachtung beteiligt sich der Forscher nicht am zu beobachtenden Ge-
schehen (vgl. Hader 2006, S. 301). Atteslander verweist jedoch darauf, dass der Beobachter
Ubergeordnet immer in die Beobachtungssituation integriert sei und verwendet stattdessen
den Begriff der passiven Teilnahme (vgl. ders. 2006, S. 85). Bei der teiinehmenden Beo-
bachtung geht der Forscher hingegen direkt in das soziale System, das er untersuchen
mdchte (vgl. ebd., S. 88). Der Forscher versucht die Perspektive bzw. Position des Teilneh-
mers einzunehmen und steht in Wechselwirkung mit der Situation und den Akteuren (vgl.
Flick 2007, S. 287). Charakteristisch fur diese Methode ist die Tatsache, dass der Forscher
einerseits das Anliegen hat, soziales Handeln zu erfassen und zu deuten, andererseits die-
ses selbst produziert, wodurch sich spezielle Probleme, aber auch Chancen ergeben (vgl.
Atteslander 2006, S. 67). Um die Beobachtungssituation nicht zu verfalschen, sollte der Be-
obachter durch seine Anwesenheit so wenig Einfluss wie moglich ausuben (vgl. Frieberts-
hauser 1997b, S. 504). Das Verhaltnis von Distanz und Teilnahme wird in der qualitativen
Forschung aber nicht grundsatzlich als Problem betrachtet. Vielmehr wird davon ausgegan-
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gen, dass fiur die Teilnahme im Forschungsfeld Empathie und Identifikation mit dem Unter-
suchungsgegenstand unerlasslich sind (vgl. Atteslander 2006, S. 94). Lamnek benennt unter
Bezug auf Schwartz und Schwartz (1955) und Gold (1958) vier Rollentypen fiir den Beob-
achter, die auf einem Kontinuum angesiedelt sind:

"(1) Vollige Identifikation mit dem Feld (vollstandige Teilnahme),
(2) Teilnehmer als Beobachter,
(3) Beobachter als Teilnehmer,

(4) reiner Beobachter ohne Interaktion mit dem Feld (vollstandige Beobachtung)"
(ders. 2005, S. 575).

Beobachtungen kdnnen offen oder verdeckt durchgefuhrt werden. Da das Wissen uber die
Durchfuhrung einer Untersuchung immer auch Einfluss auf das Verhalten der beobachteten
Personen hat, scheinen verdeckte Beobachtungen vordergrindig wegen ihres nicht-
reaktiven Charakters attraktiv. Allerdings sei hier auf ethische Fragen der Forschung hinge-
wiesen, die eine offene Beobachtung, in der die Akteure dartber informiert sind, Teil eines
Forschungsvorhabens zu sein, vielfach angemessener erscheinen lassen. Zudem eréffnet
sich durch die offene Beobachtung die Mdglichkeit, einen Zugang zum Forschungsfeld zu
bekommen (vgl. Hader 2006, S. 302). Der Grad der Offenheit kann jedoch variieren. So kén-
nen die Personen darlber informiert sein, dass sie beobachtet werden. Welche Verhaltens-
weisen im Fokus des Interesses stehen, muss aber nicht zwangslaufig klar sein (vgl. Attes-
lander 2006, S. 85). In der qualitativen Sozialforschung wird die unstrukturierte, offene und
aktiv-teilinehmende Beobachtung als Forschungsmethode favorisiert (vgl. ebd., S. 87).

Grenzen der Methode liegen haufig in der Schwierigkeit, die Beobachtungssituation dem
Forschungsanliegen entsprechend auszuwahlen. Auch der Zugang zum Feld kann eine Hir-
de darstellen (vgl. Flick 2007, S. 290). Atteslander sieht zudem ein Problem in der selektiven
Wahrnehmung des Beobachters. Der Fokus jedes Beobachters sei durch Erfahrungen und
Vorstellungen beeinflusst und teilweise auch durch Vorurteile gepragt. Mehrere Beobachter
erzeugten aufgrund des individuellen Blickwinkels unterschiedliche Beobachtungen. Er ver-
weist darauf, dass daher oft Zweifel an der Qualitat qualitativ-teiinehmenden Beobachtungen
laut werden. Trotz dieser Schwierigkeiten betont er die Vorzlige dieser Methode, die gerade
in der Authentizitat der generierten Daten liegen (vgl. ders. 2006, S. 94f.).

5.2.3 Fragebogenerhebungen

In der empirischen Sozialforschung ist die mindliche bzw. schriftliche Befragung die am hau-
figsten angewandte Methode (vgl. Diekmann 2007, S. 371). Eine schriftliche Befragung be-
steht aus der Vorlage von schriftlichen Fragen und der Beantwortung durch die Probanden in
der gleichen Form (Raab-Steiner/Benesch 2008, S. 44). Klare Definitionen zum Begriff des
Fragebogens finden sich in der Literatur eher wenig, da dieser alltagssprachlich klar scheint.
Porst verweist jedoch darauf, dass das Alltagsverstandnis von Befragungen flr einen wis-
senschaftlichen Umgang unzureichend ist, da diese immer vor dem Hintergrund einer klaren
Zielperspektive zu erfolgen haben (vgl. Porst 2008, S. 14). Der Autor legt folgende Definition
vor:
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"Ein Fragebogen ist eine mehr oder weniger standardisierte Zusammenstellung von
Fragen, die Personen zur Beantwortung vorgelegt werden mit dem Ziel, deren Ant-
worten zur Uberpriifung der den Fragen zugrundeliegenden theoretischen Konzepte
und Zusammenhange zu verwenden. Somit stellt ein Fragebogen das zentrale Ver-
bindungsstiick zwischen Theorie und Analyse dar" (Porst 1996, S. 738; Hervorhe-
bung im Original).

Der Fragebogen kann als Forschungsinstrument zur Erfassung von Meinungen, Einstellun-
gen oder Positionen zu bestimmten Themen oder zur Beschreibung und Bewertung von
konkreten Gegebenheiten verwendet werden. Wird das Ziel verfolgt, mit Hilfe des Fragebo-
gens Informationen zu empirischen Sachverhalten zu erheben, um diese numerisch darzu-
stellen, liegt ein quantitativer Forschungsansatz vor. Der Fragebogen eignet sich zum Ein-
satz in groBen Gruppen, da er vergleichsweise zeit- und kostenglnstig ist (vgl. Raab-
Steiner/Benesch 2008, S. 43f.). Vorteil von schriftlichen Befragungen kann sein, dass die
Probanden im Vergleich zur miindlichen Befragung mehr Zeit zum Uberdenken haben und
das Verhalten des Forschers idealerweise keinen unmittelbaren Einfluss auf das Antwortver-
halten hat. Probleme kénnen entstehen, wenn die Fragen unklar formuliert sind, da Ruckfra-
gen nicht immer moglich sind. Bei postalischen Befragungen kommt hinzu, dass keine Ge-
wahr besteht, dass die Bogen von den Zielpersonen selbst ausgefullt wurden (vgl. Diekmann
2007, S. 439f.). Die Formulierung einer konkreten Fragestellung muss der Konstruktion des
Fragebogens vorausgehen, an die sich anhand von Fachliteratur die weitere Entwicklung
des Erhebungsmaterials anschlief3t. Eine gangige Variante zur ldeensammlung ist die Sich-
tung von bereits existierenden Untersuchungsinstrumenten zum entsprechenden Thema, so
dass sich bei der Konzeption eines eigenen Fragebogens an den vorliegenden Ansatzen
orientiert werden kann (vgl. Raab-Steiner/Benesch 2008, S. 45ff.). Kirchhoff et al. verweisen
darauf, dass sich dadurch Vergleichsmadglichkeiten zwischen eigener und fremder Forschung
eroffnen (vgl. dies. 2008, S. 19). Wahrend der Erstellung der Fragen muss bereits die Aus-
wertung in den Blick genommen werden. So muss in die Uberlegung einflieRen, ob vorrangig
offene oder geschlossene Fragen gestellt werden, was erheblichen Einfluss auf die spatere
Datenmenge hat. Offene Fragen bieten den Befragten die Moglichkeit, selbst eine Antwort
oder Aussage zu formulieren. Bei der Auswertung erfordern sie jedoch mehr Zeitaufwand, da
die Aussagen analysiert und kategorisiert werden missen. Es wird auferdem darauf verwie-
sen, dass offene Fragen haufig unbeantwortet bleiben und die Bereitschaft, vorgegebene
Kategorien zu beantworten, bei den Befragten offenkundig héher ist. Geschlossene Fragen
werden mit Antwortkategorien versehen, die anzukreuzen sind, wodurch sich eine schnellere
Handhabung bei der Auswertung ergibt (vgl. Raab-Steiner 2008, S. 48f.). Als nachteilig be-
wertet Diekmann die Tatsache, dass damit "keine Informationen jenseits des Spektrums der
vorgelegten Antwortkategorien" (ders. 2007, S. 374) erfasst werden. Geschlossene Fragen
werden auch als gebundenes Antwortformat bezeichnet, die sich aufgrund der Antwortkate-
gorien unterscheiden lassen. Fragen, die zwei mdgliche Antworten bereitstellen, werden als
dichotomes Antwortformat bezeichnet. Stehen mehr als zwei Antwortkategorien zur Verfu-
gung, spricht man von Ratingskalen, die sowohl numerische als auch verbale Skalenbe-
zeichnungen haben kénnen (vgl. ebd., S. 53f.). Die Frage, welche Anzahl von Antwortkate-
gorien bereitgestellt werden sollte, wird kontrovers diskutiert. Raab-Steiner und Benesch
erachten Skalen mit einer ungeraden Anzahl als ungunstig fur den Informationsgehalt eines
Fragebogens, da Probanden haufig eine Tendenz zur mittleren Antwort mitbrachten (vgl.
dies. 2008, S. 55). Kirchhoff et al. favorisieren hingegen eine ungerade, flinfstufige Skala da
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diese ein breites Spektrum mdglicher Antworten zur Verfiigung stelle (vgl. dies. 2008, S. 22).
Zu bedenken ist auch, dass bei einer geraden Anzahl den Befragten die Moglichkeit ge-
nommen wird, einen mittleren Wert zu wahlen, auch wenn dieser ihnen am ehesten entspre-
chen wirde. Die Befragten werden zu einer Positionierung auf positiver oder negativer Seite
gedrangt (vgl. Diekmann 2007, S. 405). In der Regel ist ein Fragebogen in einzelne themati-
sche Blocke, sogenannte Module, gegliedert (vgl. ebd., S. 414). Bei der Auswertung von
Fragebdgen sind zahlreiche Aspekte zu beachten, da die Antworten nicht zwangslaufig der
Realitat entsprechen missen. So spielt beispielsweise die soziale Erwinschtheit oder die
Tendenz, vorwiegend die mittlere Antwortmdglichkeit zu wahlen, eine nicht zu unterschat-
zende Rolle (vgl. Raab-Steiner/Benesch 2008, S. 60.). Auf diese Aspekte wird u. a. im Rah-
men der Diskussion der Ergebnisse naher eingegangen.

5.2.4 Das leitfadengestiltzte Experteninterview

"Als Interview wird eine verabredete Zusammenkunft bezeichnet, die sich in der Regel als
direkte Interaktion zwischen zwei Personen gestaltet, die sich auf der Basis vorab getroffener
Vereinbarungen und damit festgelegten Rollenvorgaben als Interviewer und Befragter be-
gegnen" (Friebertshauser 1997a, S. 374). Weiter gefasst fallen unter die Methode des Inter-
views auch Befragungen von Gruppen oder Paaren, die auch von mehreren Forschern
durchgefihrt werden kénnen (vgl. ebd.). Das Interview stellt eine "kooperative Form der Da-
tenerzeugung im Forschungsprozel [sic!]" (Terhart 1997, S. 35; Hervorhebung im Original)
dar. Als Methode der Informationsgewinnung spielt das Interview in der qualitativen For-
schung eine zentrale Rolle, so dass sich zahlreiche methodische Differenzierungen etabliert
haben (vgl. Friebertshauser 1997a, S.371). Von einer Darstellung der Variationsmdglichkei-
ten zur Erhebung verbaler Daten soll hier abgesehen werden. Eine Ubersichtliche Darstel-
lung zu Interviewverfahren findet sich beispielsweise bei Friebertshauser (1997) oder Flick
(2007). Im Folgenden wird auf die Form des Experteninterviews eingegangen, welche im
Zuge des in dieser Arbeit dargestellten Forschungsvorhabens zum Einsatz gekommen ist.

Kennzeichnend fiir das Experteninterview ist das Anliegen, den Befragten in seiner Funktion
als Experte fur ein bestimmtes Handlungsfeld zu betrachten. Nicht die individuellen und bio-
grafischen Bezugspunkte sind zentrales Forschungsinteresse, vielmehr wird die befragte
Person als Stellvertreter einer Gruppe betrachtet (vgl. Flick 2007, S. 214). Es stellt sich damit
die Frage, welche Person als Experte bezeichnet und ausgewahlt werden kann. Der Definiti-
onsversuch von Deeke, demzufolge diejenigen Personen als Experten bezeichnet werden
sollen, die in Bezug auf den im Forschungsblickpunkt stehenden Sachverhalt besonders
kompetent sind (vgl. Deeke 1995, S. 7f.; zit. n. Flick 2007, S. 214), wird von Flick als unzu-
reichend zurlickgewiesen, da dieser nicht explizit den Aspekt des professionellen Erfah-
rungswissens betone (vgl. ders. 2005, S. 215). Der Autor favorisiert daher die Begriffsbe-
stimmung von Boger und Menz: "Der Experte verfugt Uber [...] Prozess- und Deutungswis-
sen, das sich auf sein spezifisches professionelles oder berufliches Handlungsfeld bezieht.
[...] in das verschiedene und durchaus disparate Handlungsmaximen und individuelle Ent-
scheidungsregeln, kollektive Orientierungen und soziale Deutungsmuster einflieRen" (dies.
2002, S. 46; zit. n. Flick 2007, S. 215; Hervorhebung n. Flick). Auch Meuser und Nagel fuh-
ren an, dass der Expertenbegriff noch nicht hinlanglich diskutiert und definiert ist. In dem
Bestreben, diesen methodologisch zu bestimmen, wahlen sie folgende Eingrenzung: "Exper-
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tin ist [...] ein hinsichtlich des jeweiligen Erkenntnisinteresses vom Forscher verliehener Sta-
tus; jemand wird zum Experten in ihrer und durch ihre Befragtenrolle" (vgl. Meuser/Nagel
1991, S. 443; Walter 1994, S. 271; zit. n. Meuser/Nagel 1997, S. 483f.). Eine Person wird als
Experte betrachtet, da sie Uber ein Sonderwissen verfiigt, das nicht allen Personen im Hand-
lungsfeld gleichermalen prasent ist (vgl. Walter 1994, S. 271; zit. n. Meuser/Nagel 1997, S.
483). Grundlage fir das Experteninterview stellt im Regelfall ein Leitfaden dar, der je nach
Bedarf flexibel genutzt werden kann (vgl. Meuser/Nagel 1997, S. 486.).

5.2.5 Einsatz der Untersuchungsmethoden und Begrindung der Methoden-
wahl

In der vorliegenden Untersuchung wurden quantitative und qualitative Methoden kombiniert.
Oswald flihrt an, dass sich quantitative Evaluation besonders anbietet, wenn es um die Wirk-
samkeit von Programmen gehe. Daneben kénne es aber auch von Interesse sein, Schwie-
rigkeiten, die im Zuge der Implementierung eines Programms auftreten, darzustellen. Fur
dieses Anliegen seien quantitative Methoden kaum geeignet, qualitative hingegen besonders
(vgl. ders. 1997, S. 82).

Die Entscheidung flir eine Methodenkombination ist vorrangig darauf zuriick zu fiihren, dass
fur die Untersuchung beide Aspekte von Interesse waren. Es sollte untersucht werden, wel-
che Auswirkungen FAUSTLOS® in Bezug auf die Kooperationsverbesserung zwischen Kin-
dergarten und Grundschule hat. Hierflir bot sich die Anwendung einer quantitativen Frage-
bogenerhebung an, da diese den direkten numerischen Vergleich zwischen Gruppen und
Zeitpunkten ermdglichte. Des Weiteren stellten aber auch die Hintergrinde, welche die Ko-
operation beeinflussen, ein Forschungsinteresse dar, denen mit Hilfe der qualitativen Metho-
den nachgegangen werden konnte. Wahrend Interviews und Fragebogenerhebungen Anga-
ben der Befragten generieren, ermdéglicht die teilnehmende Beobachtung eine Feststellung
und Dokumentation von tatsachlichen Verhaltensweisen in einer relativ natirlichen Situation
(vgl. Lamnek 2005, S. 552). Die Beobachtung bot sich daher als weitere Forschungsmetho-
de an, da sie soziales Verhalten zu dem Zeitpunkt erfasst, in dem es tatsachlich stattfindet.
Befragungen kénnen hingegen aufgrund ihrer zeitlichen Diskrepanz zwischen Befragungs-
termin und tatsachlichem Ereignis des Befragungsthemas liickenhaft oder verzerrt sein
(ebd.). Eine Kombination der beiden Methoden Fragebogenerhebung und Beobachtung
schien zu Beginn besonders geeignet, da davon auszugehen war, dass der Fragebogen
nicht alle fir die jeweiligen Institutionen relevante Aspekte erfasst. Um diesem Problem zu
begegnen, wurde einerseits an das Ende des Bogens die offene Frage "Welche Aspekte der
Kooperationsverbesserung erscheinen Ihnen zusatzlich erwdhnenswert?" gestellt. Die teil-
nehmende Beobachtung ermdglichte aber einen zusatzlichen Blick auf das Forschungsfeld,
der u. a. der Exploration diente und Anregungen fur den weiteren Forschungsverlauf liefern
sollte.

Fragebogenerhebung

Die Fragebogenerhebung fand zu Beginn und zum Abschluss der drei Fortbildungen statt.
Nach etwa einem Jahr wurde eine Nachbefragung in ausgewahlten Einrichtungen durchge-
fuhrt. Mit dem ersten Fragebogen wurden noch alle Fortbildungsteilnehmerinnen erfasst, der
zweite richtete sich hingegen nur an die Mitarbeiterinnen der beiden Kooperationskonstellati-
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onen. Fir die verschiedenen Bereiche wurden individuelle Bégen konzipiert.15 Durch ange-
passte Formulierungen (z. B. Gruppe vs. Klasse) sollten sich die jeweiligen Personen per-
sonlich angesprochen fiihlen, ein direkter Vergleich wurde durch inhaltliche Aquivalenz er-
moglicht. Fragebogen 1 umfasste verschiedene Themenbereiche. Einfihrend wurden per-
sonliche Angaben und Daten der Einrichtungen erhoben. Der weitere Fragebogen gliederte
sich in 11 Unterpunkte. Die Fragenabschnitte 1 bis 4 nahmen die aktuellen Kooperationsfor-
men zwischen Kindergarten und Grundschule in den Blick. Diese Fragen dienten der Erfas-
sung der Ausgangslage zu Beginn des Projekts und wurden teilweise im dritten Fragebogen
wortgetreu nochmals gestellt, um einen Pra-Post-Vergleich anstellen zu kénnen. Der Inhalt
dieser Fragen orientierte sich an bereits existierenden Fragebdgen zum Thema Kooperation
zwischen Kindergarten und Grundschule. Die Idee, die Einrichtungen nach Kooperations-
konstellationen zu gliedern, entstand aufgrund einer Beschreibung in einer anderen Studie.
Im bayrischen Unterfranken wurde im Jahr 2007 die Kooperation zwischen den beiden Be-
reichen vor dem Hintergrund des bayrischen Bildungs- und Erziehungsplans evaluiert (vgl.
Regierung von Unterfranken 2007, S. 9). Bei dieser Untersuchung "wurden die Daten einer
Schule gemeinsam mit den dazugehorigen Kindergarten ausgewertet" (ebd., S. 12). Dieses
Vorgehen wurde fir die vorliegende Untersuchung ibernommen, da ein Teil der Einrichtun-
gen als Tandem am hessischen Bildungs- und Erziehungsplanes (HBEP) beteiligt gewesen
ist, andere Einrichtungen noch nicht in dieser Weise zusammen gearbeitet haben. Diese
Vorgehensweise schien auch fur die vorliegende Untersuchung geeignet, da so ein Vergleich
zwischen den am HBEP beteiligten und den (noch) nicht beteiligten Institutionen gezogen
werden konnte. Bei der Auswahl der Fragen wurde auf verschiedene Untersuchungen zu-
ruckgegriffen. Einige Fragen wurden ibernommen bzw. abgeleitet aus dem Fragebogen des
Projektes "TransKiGs — Starkung der Bildungs- und Erziehungsqualitadt in Kindertagesein-
richtungen und Grundschulen — Gestaltung des Ubergangs" (Akglin 2006), welcher bei einer
Erhebung der Kooperationspraxis in Nordrhein-Westfalen eingesetzt wurde. Des Weiteren
orientierte sich die Auswahl an der Befragung "Kooperation von Kindertageseinrichtungen
und Grundschulen beim Ubergang" (Liebers/Kowalski 2007), die im Auftrag des Landesinsti-
tuts fir Schule und Medien Berlin-Brandenburg durchgefuhrt wurde, sowie an den in Ab-
schnitt 2.5 bereits angesprochenen Kategorien zu Kooperationsformen von Gernand und
Huttenberger (1989). Darlber hinaus wurden im Fragebogen Aspekte der Teamarbeit, des
Sozialklimas in der Klasse bzw. Kindergartengruppe erhoben sowie die Zufriedenheit hin-
sichtlich der beruflichen Situation und der Kooperation. Als zusatzliche Anregung fur die Fra-
gebogenkonstruktion dienten die folgenden Evaluationsinstrumente:

— Landauer Skalen zum Sozialklima (Saldern, v./Littig 1987),
— Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima (Eder 1998),
— Berufszufriedenheit von Lehrern (Merz 1979).

Um die Auswertung in einem handhabbaren Rahmen zu halten, wurden Uberwiegend ge-
schlossene Fragen gestellt. Der Frageblock zu den Kooperationsformen stellte eine dreistu-
fige Antwortskala mit den Moglichkeiten "Ja", "Nein" und "geplant" zur Verfigung. Um bei

S Am ersten Fortbildungstag lagen fiir den Hortbereich keine Bdgen vor, da mir die Teilnahme der Mitarbeiterlnnen dieses
Bereichs im Vorfeld nicht bekannt war. Die Hortmitarbeiterlnnen flllten Gberwiegend den Grundschulfragebogen aus, da sie
auch an der Schulung fiir das Grundschulmaterial in einer Gruppe mit den Lehrerinnen teilnahmen. Fir den zweiten und drit-
ten Fortbildungstermin wurden entsprechende Bogen erstellt.
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den folgenden Punkten den Befragten auch die Moglichkeit einzuraumen, sich fiir einen mitt-
leren Wert zu entscheiden, wurden flinfstufige Skalen eingesetzt, die sowohl verbale als
auch numerische Antwortmdglichkeiten bereitstellten. Die Abschnitte zur Teamarbeit und
zum Sozialklima sollten auf einer Skala mit den Polen "1 = trifft gar nicht zu" und "5 = trifft
voll zu" bewertet werden. Die Fragen zur Zufriedenheit stellten folgende Antwortkategorien
bereit: sehr unzufrieden, unzufrieden, mittelmafig zufrieden, zufrieden, sehr zufrieden

Neben einer Einschatzung der Auswirkung von FAUSTLOS® auf die Kooperation wurden im
zweiten Fragebogen acht Zufriedenheitsfragen dieser Form gestellt, die sich vorrangig auf
den Fortbildungsverlauf bezogen. Zudem wurde nach den Erwartungen der Teilnehmerinnen
hinsichtlich einer Kooperationsverbesserung durch FAUSTLOS® gefragt.

In der folgenden Tabelle wird die gesamte Fragebogenerhebung im Uberblick dargestellt:

Fragebogen | Datum Anzahl  Themen der Fragen
Fragen
Nummer 1 04.12.2007 59 - Personen- und Institutionsdaten
08.02.2008 - Kooperationsformen
13.03.2008 - Teamarbeit
- Sozialklima
- Zufriedenheit
- Erwartungen
- zusatzliche Aspekte (offene Frage)
Nummer 2 04.12.2007 9 - Zufriedenheit Fortbildung
08.02.2008 - Erwartungen
13.03.2008

Nummer 3 Februar/Marz 2009 20

Kooperationsformen
Bewertung Auswirkungen

Tabelle 3: Uberblicksdarstellung zur Fragebogenerhebung

Die Fragebdgen wurden zu allen drei Messzeitpunkten mit der gleichen Personenkennziffer
versehen, so dass durch die Abstimmung mit den Teilnehmerlisten eine Zuordnung zu den
Institutionen und ein Vergleich zwischen den zwei Messzeitpunkten erfolgen konnten.

Beobachtung

Die Beobachtungen wurden jeweils in zwei Fortbildungsgruppen durchgefihrt. Eine richtete
sich auf die Schulung fir das Kindergartenmaterial, die andere auf das Grundschulmaterial.
In den Fortbildungsgruppen zum FAUSTLOS®-Material fiir die Grundschulen waren Lehre-
rinnen aus den Grund- und Férderschulen sowie Mitarbeiter aus Horteinrichtungen und Ta-
gesgruppen vertreten. Die jeweils andere Gruppe bestand fast ausschliel3lich aus Erziehe-
rinnen des Elementarbereichs. Insgesamt fallen unter die Beobachtungen alle 108 Fortbil-
dungsteilnehmerinnen. Die Untersuchungsgruppe war damit aufgrund einer organisatori-
schen Auswahl vorbestimmt und unterlag in ihrer Gesamtheit keinen methodischen Aus-
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wahlkriterien. Die Beobachterinnen nahmen in erster Linie die Rolle des "Beobachters als
Teilnehmer" (Lamnek 2005, S. 575) ein, die wie folgt gestaltet ist: "Der Beobachter selbst ist
in das soziale Geschehen mehr oder weniger (aber eher weniger) integriert, primar ist seine
Rolle als Beobachter" (ebd., S. 577). Die Beobachterinnen waren genau wie die zu Beobach-
tenden Teilnehmerinnen der FAUSTLOS®-FortbiIdung, hielten sich dabei aber eher im Hin-
tergrund. Diese Rolle war allerdings nicht feststehend, sondern konnte im Verlauf eines Fort-
bildungstages variieren. Wahrend Gruppenarbeitsphasen stattfanden, nahmen die Beobach-
ter teilweise aktiv an einer Gruppe teil, so dass sich ihre Rolle starker in Richtung "Teilneh-
mer als Beobachter" (ebd., S. 575) verschob. Zudem ist darauf hinzuweisen, dass die Rollen,
welche die Beobachterinnen einnahmen, vor dem Hintergrund ihrer individuellen Erfahrun-
gen variierten. Die daraus resultierende selektive Wahrnehmung kann laut Lamnek die Ver-
gleichbarkeit der Beobachtungsprotokolle erschweren (vgl. ders. 2005, S. 557). Die Beo-
bachtungen wurden wenig strukturiert durchgefiihrt. Statt eines strukturierten Beobachtungs-
schemas lag ihnen in erster Linie die Frage zugrunde, in welcher Weise die Fortbildungsteil-
nehmerinnen miteinander umgehen und aufeinander zugehen. Im Speziellen richtete sich
der Blick auf die Interaktion zwischen Lehrerinnen und Erzieherinnen.

Interviews

Die Interviews wurden anhand der dargestellten Methode des Experteninterviews etwa ein
Jahr nach den Fortbildungen gefiihrt. Als Interviewpartner wurden die Leitungspersonen
bzw. die Stellvertreterinnen der Institutionen der Kooperationskonstellationen 1 und 2 aus-
gewahlt. Die Entscheidung, das Leitungspersonal zu befragen, liegt in der Annahme begrin-
det, dass diese Personen aufgrund ihrer funktionsbedingten Aufgaben ber Wissen und Er-
fahrungen zur Kooperation verfligen, welches ggf. nicht allen Lehrerinnen und Erzieherinnen
prasent ist. Durch den gemeinsamen institutionell-organisatorischen Hintergrund der Exper-
tinnen sollte die Vergleichbarkeit der Interviews erhéht werden (vgl. Meuser/Nagel 1997, S.
488). Die Interviews wurden mithilfe eines Leitfadens durchgefiihrt, der aufgrund mehrerer
Funktionen zum Einsatz kam. Die Experteninterviews wurden nicht zu einem explorativen
Zweck gefuhrt. Vielmehr existierte aufgrund der Fragebogenerhebungen und der Beobach-
tungen bereits ein Wissen Uber den Untersuchungsgegenstand, so dass sich das Erkennt-
nisinteresse im Interview auf bestimmte, vorab als relevant ermittelte Themenkomplexe, rich-
ten sollte. Zudem sollte der Leitfaden zusatzlich die Vergleichbarkeit der Interviews erhdhen,
da durch diesen gewahrleistet wurde, dass weitgehend die gleichen Themenbereiche ange-
sprochen wurden. Der Leitfaden diente als Rahmen fiir das Interview und als Hilfe, um den
Uberblick tiber dessen Verlauf zu behalten. Was wurde bereits angesprochen, was ist noch
offen, wohin muss noch einmal zurtickgefuhrt werden? Indem ich Fragen vorformulierte und
mich wahrend des Interviews daran orientieren konnte, wurden eigene Unsicherheiten redu-
ziert (vgl. Friebertshduser 1997a, S. 375f.). Friebertshauser weist darauf hin, dass in Leitfa-
deninterviews aber auch die Gefahr stecke, dass das Interview zu einem Frage- und Ant-
wort-Dialog verkurzt wird (vgl. ebd., S. 375ff.). Meuser und Nagel fihren an, dass "es [...] oft
die narrativen Passagen [sind], die sich als Schlisselstellen fur die Rekonstruktion des Ex-
pertinnenwissens erweisen" (dies. 1997, S. 487). Dieser Gefahr wurde versucht, durch eine
offene Fragenformulierung, die auch zu Erzahlungen und Beschreibungen anregen sollte,
entgegen zu wirken.
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5.3 Ergebnisse der Untersuchung

5.3.1 Qualitative Inhaltsanalyse der Beobachtungsprotokolle

Im Rahmen der Fortbildungen wurden sechs Beobachtungsprotokolle erstellt, die im Folgen-
den mit der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet werden. Diese gilt als "eine
der klassischen Vorgehensweisen zur Analyse von Textmaterial" (Flick 2007, S. 409) und
kann an den verschiedensten Textarten zum Einsatz kommen. Die Inhaltsanalyse ist kein
Standardinstrument, das immer in der gleichen Weise angewendet werden kann, sondern
ein Verfahren, das an die konkrete Untersuchung und das Material angepasst werden muss
(vgl. Mayring 2008, S. 43f.). Mayring beschreibt drei grundlegende Verfahren der Inhaltsana-
lyse:

— Zusammenfassung,
— Explikation,
— Strukturierung (vgl. ebd., S. 58 ff.).

Grundanliegen aller drei Verfahren ist die Entwicklung von Kategorien, anhand derer die
Analyse vorgenommen werden kann. Dadurch soll eine Nachvollziehbarkeit der Analyse
ermoglicht werden (vgl. ebd., S. 43), wobei einschrankend darauf hinzuweisen ist, dass die
Zuordnung von Textmaterial zu inhaltsanalytischen Kategorien immer bereits einen ersten
Interpretationsvorgang darstellt (vgl. ebd., S. 7).

Da die Inhaltsanalyse die Auswertung von sprachlichem Material zum Ziel hat, ist zunachst
das Ausgangsmaterial in drei Schritten zu bestimmen:

— Festlegung des Materials,
— Analyse der Entstehungssituation,
— Formale Charakteristika des Materials (vgl. ebd., S. 47).

Um die Analyse der Beobachtungsprotokolle in ihren Entstehungszusammenhang einzubet-
ten, werden daher zunachst die beschriebenen Schritte vorgenommen.

In die Analyse wurden alle sechs Beobachtungsprotokolle, die im Rahmen der FAUSTLOS®-
Fortbildungen erstellt wurden, einbezogen. Es wurden keine Abschnitte von der Analyse
ausgeschlossen, da mit 47 (DIN A4) Seiten Protokolltext'® ein zu handhabender Material-
korpus vorlag. Die Beobachtungen wurden wahrend des gesamten Fortbildungsverlaufes an
drei Tagen von jeweils zwei Beobachterinnen (insgesamt vier Personen) durchgefuhrt. Die
Beobachterinnen verfligten aufgrund ihres Bezugs zum Thema sowie ihrer Biografie Uber
einen unterschiedlichen Erfahrungs- und Wissenshintergrund. Alle drei studentischen Beob-
achterinnen verflgten, im Gegensatz zu Frau Prof. Dr. Heinzel, Uber keine Erfahrungen im
Umgang mit der Forschungsmethode der teilnehmenden Beobachtung. Gegenstand der Be-
obachtungen war das Verhalten und die AuRerungen der Fortbildungsteilnehmerinnen sowie
des Fortbildungspersonals. Die Beobachtungen wurden unstrukturiert geflihrt. Auftrag der
Beobachterinnen war es, mdglichst unvoreingenommen einen Einblick in die Interaktion und

16 Arial 11, Zeilenabstand 1,5
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die Verhaltensweisen der Fortbildungsteilnehmerinnen zu erlangen. In der Beobachtungssi-
tuation selbst wurden handschriftliche Notizen verfasst, auf deren Grundlage im Anschluss
vollstandige Protokolle erstellt wurden.

Anliegen der folgenden Analyse ist zum einen, zu beleuchten, inwiefern es wahrend des
Fortbildungstages zu einer Interaktion zwischen Erzieherinnen und Lehrerinnen gekommen
ist. Es stellt sich auflerdem die Frage, welche Einstellung die Fortbildungsteilnehmerinnen in
Bezug auf das Programm FAUSTLOS® und die damit verbundene Evaluation zeigen. Dar-
Uber hinaus ist von Interesse, inwiefern sich die Mitarbeiterinnen bzw. der Mitarbeiter des
Heidelberger Praventionszentrums auf die Gegebenheiten und Bedurfnisse vor Ort einstell-
ten und sich hinsichtlich des Evaluationsanliegens kooperativ zeigten.

Zur Analyse der Beobachtungsprotokolle wurde eine inhaltliche Strukturierung, angelehnt an
das Verfahren von Mayring (vgl. ders. 2008, S. 89), vorgenommen, deren Ziel es ist, "be-
stimmte Themen, Inhalte, Aspekte aus dem Material herauszufiltern und zusammenzufas-
sen" (ebd., S. 89). Zunachst wurde festgelegt, welche Aspekte der Protokolle von Interesse
sind. Zu diesen wurden Hauptkategorien formuliert, nach denen der Text und entsprechende
Aussagen bzw. Textpassagen gekennzeichnet wurden. Anschliellend wurden die entspre-
chenden Textstellen aus dem Material extrahiert und paraphrasiert. Zu den Hauptkategorien
wurden mithilfe der Auszlige Unterkategorien gebildet und die Paraphrasen darin eingeord-
net. Die Inhalte des Textmaterials werden im Folgenden kategorisiert und in Auszligen vor-
gestellt. Teilweise wurden beobachtete AuRerungen in Form von direkten Zitaten in den Pro-
tokollen notiert. Diese werden in der Auswertung kursiv gedruckt. Protokollausschnitte ohne
direkte Zitate der beobachteten Personen werden nur in Anflihrungszeichen gesetzt.

1. Hauptkategorie: Kontakt und Kooperation

Da an den Fortbildungen Mitarbeiterinnen von Kindergarten und Grundschulen teilnahmen,
war mit diesen, neben der Einflihrung in das Curriculum FAUSTLOS®, auch das Anliegen
verbunden, Kontaktmdglichkeiten zu schaffen und einen Austausch zwischen den Mitarbeite-
rinnen beider Institutionsebenen zu unterstitzen. Zudem werden vor dem Hintergrund der
Ubergangsgestaltung gemeinsame Fortbildungen von Erzieherinnen und Lehrerinnen als
besonders sinnvoll erachtet: "Gemeinsame Fortbildungen des padagogischen Personals,
gemeinsame Projekte und der Aufbau von Kooperationsstrukturen sind wesentliche Grund-
lagen fiir die Optimierung des Ubergangs von den Kindertageseinrichtungen in die Schulen”
(JMK/KMK 2004a, S. 9). Im Folgenden soll nun beleuchtet werden, inwiefern es zu Kontak-
ten zwischen beiden Berufsgruppen kommen konnte und in welcher Weise Aspekte der Ko-
operation thematisiert werden konnten. Insgesamt wurden unter diese Hauptkategorie 30
Textauszlige gefasst. Fur die weitere Analyse wurden drei Unterkategorien gebildet.

1. Unterkategorie: Kein Kontakt

Da die Fortbildungen nach Institutionsbereichen in Gruppen aufgeteilt wurden, kam es nur zu
geringen Berlhrungspunkten zwischen den Mitarbeiterinnen beider Bereiche. Insgesamt
waren 24 Aussagen in diese Unterkategorie einzuordnen, was 80% aller Aussagen der
Hauptkategorie "Kooperation und Kontakt" ausmacht. An allen drei Fortbildungstagen wur-
den die Gruppen kurz nach Beginn aufgeteilt. Neun Textstellen verweisen auf die getrennten
Fortbildungsgruppen. Durch diese Aufteilung waren Kontaktmdglichkeiten allenfalls wahrend

52



eZLB

der Pausenzeiten gegeben. In den Protokollen wird jedoch viermal angefihrt, dass die Kaf-
feepausen, wahrend derer es theoretisch zum Austausch hatte kommen kdnnen, zeitlich
nicht aufeinander abgestimmt waren. Gab es zeitliche Uberschneidungen, standen die Er-
zieherinnen und Lehrerinnen in der Regel getrennt voneinander und traten nicht mit Teil-
nehmerinnen der anderen Fortbildungsgruppe in Kontakt. Diese Situation wird dreimal ge-
schildert. Wahrend der Mittagspausen waren dazu keine Beobachtungen maoglich, da diese
von den meisten Teilnehmerinnen aulierhalb des Veranstaltungsortes verbracht wurden und
diese Situation damit den Beobachterinnen nicht zuganglich war. Lediglich an einem Tag
konnte wahrend dieser Zeit zufallig eine Beobachtung angestellt werden:

"Von 12-13 Uhr findet die Mittagspause statt. Die Fortbildungsteilnehmerinnen ver-
lassen in Kleingruppen das Haus. Daher kann ich zunachst nicht weiter beobachten,
ob es zu Kontakten zwischen den Mitarbeiterinnen der verschiedenen Arbeitsberei-
che kommt. Zufallig treffe ich in der Pause in einem Café auf zahlreiche Teilnehme-
rinnen. Diese sitzen jedoch an verschiedenen Tischen, eine Mischung zwischen den
Gruppen findet offenkundig nicht statt."

Darlber hinaus wird in drei Protokollen geschildert, dass es auch innerhalb der Gruppen nur
verhalten zur Kontaktaufnahme zwischen den Mitarbeiterinnen verschiedener Institutionen
kam. So wird beispielsweise von einer Beobachterin erwahnt, dass die meisten Teilnehme-
rinnen aus einer Schule stammen. Von einer Beobachterin in einer Erzieherinnengruppe wird
Folgendes beschrieben:

"In der ersten Kaffee-Pause war zu beobachten, dass die Erzieherinnen der ver-
schiedenen Kindergarten kaum den Kontakt zueinander suchten. Eine Teilnehmerin
war als einzige aus ihrer Einrichtung zur Fortbildung gekommen und war wahrend
der gesamten Pause isoliert."

An anderer Stelle wird beschrieben, dass die Teilnehmerinnen auch innerhalb der Gruppen
teilweise wenig Offenheit zeigten, Kontakt zu Mitarbeiterinnen anderer Institutionen aufzu-
nehmen:

"Nun soll mit der praktischen Arbeit in den Kleingruppen begonnen werden. Es soll
durchgezahlt werden. Die Dreiergruppe [...] mochte gerne zusammenarbeiten, wor-
auf Frau Schmidt "’ eingeht, und es wird nochmals durchgezanhlt."

2. Unterkategorie: Kontakt zwischen Erzieherinnen und Lehrerinnen

Kontakte zwischen Erzieherinnen und Lehrerinnen des Elementar- und Primarbereichs wur-
den in den Protokollen nur an einer Stelle erwahnt. Es wurde eine kurze Szene beschrieben,
in der es nach Absprache der Referentinnen zu einem zeitgleichen Beginn der Kaffeepause
kam und ein Kontakt beobachtet werden konnte:

"Um 9:35 Uhr beginnt die Kaffeepause. Die Gruppen mischen sich wahrend der
Pause teilweise. An einem Tisch stehen etwa sieben Personen, gemischt aus bei-
den Gruppen, zusammen und unterhalten sich Gber FAUSTLOS®."

17 FAUSTLOS-Referentin (Name geandert I.N.)
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3. Unterkategorie: Aussagen zum Thema Kooperation

Aussagen, die einen Bezug zum Thema Kooperation zwischen Elementar- und Primarbe-
reich aufweisen, finden sich im Textmaterial an fiinf Stellen. Einmal wird beschrieben, dass
sich eine Erzieherin danach erkundigte, ob die Konzepte fir den Kindergarten und die
Grundschule aufeinander aufbauen und Uber welchen Zeitraum das Curriculum in der
Grundschule durchzufiihren ist. Die Referentin empfahl daraufhin, FAUSTLOS® nicht direkt
zu Beginn des Kindergarten- bzw. Schuljahres einzufiihren, da die Kinder Zeit zum ankom-
men bendtigen.

In der Grundschulgruppe wurden vier Situationen beobachtet, in denen sich die Teilnehme-
rinnen zu Aspekten der Kooperation dulRerten. Eine Lehrerin sagte, "Kooperation ergabe
sich teilweise aus der Not, weil Kinder Gber "Tische und Bénke" gingen. Kooperation setze
dann an, wenn sie notig werde". An anderer Stelle wird beschrieben, dass sich zwei Lehre-
rinnen mit einer Horterzieherin Uber die Frage nach einer Hospitation der Erzieherinnen in
der Grundschule austauschen und unterschiedliche Erfahrungen schildern: "Die kommen
doch nicht zu uns in die Schule' sagt Lehrerin C., woraufhin Lehrerin B. lachend entgegnet:
‘Na klar, zu mir jedenfalls schon'." Eine Teilnehmerin dufRerte die Erwartung positiver Effekte
fiir die Durchfiihrung von FAUSTLOS® im Hort und der Grundschule, wenn die Kinder das
Programm bereits im Kindergarten kennengelernt haben. Es lieR sich allerdings nicht mehr
nachvollziehen, ob diese AulRerung von einer Mitarbeiterin des Hort- oder des Grundschulbe-

reiches stammte.

Aufgrund der mangelnden Relevanz fiir die Fragestellung der Arbeit wurden AuRerungen,
die sich auf eine Zusammenarbeit zwischen Hort und Grundschule bezogen, nicht in die
Analyse einbezogen.

2. Hauptkategorie: Reaktionen und Einstellungen der Teilnehmerinnen zum Curriculum

Mit dieser Hauptkategorie soll zusammengefasst werden, wie die Fortbildungsteilnehmerin-
nen dem Curriculum FAUSTLOS® gegeniiberstanden. Welche AuBerungen, Verhaltenswei-
sen und Reaktionen wurden diesbezlglich beobachtet und dokumentiert? In Auseinander-
setzung mit dem Material wurden ebenfalls drei Unterkategorien gebildet.

1. Unterkategorie: Kritik und Zweifel

Im Textmaterial konnten 23 Stellen ausfindig gemacht werden, an denen Skepsis bzw. Kritik
gegeniiber dem Curriculum dokumentiert wurde. In einer Fortbildung der Lehrerinnengruppe
wurde von der Referentin angefiihrt, dass es optimal sei, wenn die ganze Schule
FAUSTLOS® durchfilhre. Daraufhin duRerte eine Lehrerin, dass dies der Forderung wider-
spreche, da die Lehrerin, die FAUSTLOS® durchfihrt, Uberzeugt hinter dem Programm ste-
hen musse, und dies bei einer Gesamtverpflichtung nicht gewahrleistet sei. Von einer ande-
ren Lehrerin wurde kritisiert, dass viele Aktivitaten "Ubergestilpt" werden wirden. Eine ab-
lehnende Haltung wurde im Gesprach zweier Erzieherinnen ersichtlich, die miteinander re-
den, wahrend in der Gruppe uber die Verteilung der Materialkoffer gesprochen wurde: "Wir
haben noch gar keinen Koffer, den Stress haben wir schon mal nicht. Im Januar habe ich
dann zum Glick erstmal Urlaub”, daraufhin lachen beide.
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Das Programm selbst wurde mehrfach wegen der starken Strukturierung kritisiert. Diesbe-
zuglich fanden sich sechs Textstellen. Eine Erzieherin bezeichnete das Curriculum aufgrund
des kontrollierten Vorgehens als "sektenartig”. Als es um die Gestaltung von Rollenspielen
ging, brachte eine andere Erzieherin zum Ausdruck, dass sie den Kindern gerne mehr Hand-
lungsspielraum lassen und weniger eingreifen wolle: "Warum soll ich entscheiden, wann das
Spiel zu Ende ist? Eventuell kommt von den Kindern mehr". Auch einem Protokoll aus der
Lehrerinnengruppe war Kritik an den curricularen Vorgaben zu entnehmen. Es wurde be-
schrieben, dass eine Lehrerin sich wiinschte, FAUSTLOS® freier durchzufiihren und die Be-
zeichnung "Lektionen" als zu verschult und theoretisch erachtete. Des Weiteren stieRen die
Darstellungen auf den Bildmaterialien teilweise auf Ablehnung. An vier Textstellen wurden
diese als zu undeutlich bezeichnet bzw. geaulert, dass die Darstellungen nicht der realen
Lebenswelt der Kinder entsprachen. Dreimal wurde die Hohe der Materialkosten fir
FAUSTLOS® hinterfragt. Siebenmal duRern sich Teilnehmerinnen oder Teilnehmer gegen-
Uber den Inhalten und Verfahrensweisen des Curriculums skeptisch oder kritisch. So be-
mangelte beispielweise eine Erzieherin, dass die Lektion "Gefiihle andern sich" nur einen
Prozess von negativen zu positiven Geflihlen thematisiere. Sie flihrte an, dass Kindern ver-
mittelt werden solle, dass auch negative Gefiihle zugelassen werden kénnen. In einer ande-
ren Situation wurde dariber gesprochen, welche Hoéflichkeitsformen den Kindern mit Hilfe
des Programms vermittelt werden sollen. Eine Erzieherin wandte daraufhin ein: "Das hort
sich ja alles so rund wie im Marchen an. Was soll man mit Kindern machen, die das Wort
Entschuldigung standig sagen und missbrauchen?"

Meinungsverschiedenheiten zeigten sich auch bei der Diskussion um eine "Wutecke" aul3er-
halb des Gruppenraumes, die von einer FAUSTLOS®-Trainerin vorgeschlagen wurde. Hier-
mit zeigte sich eine Erzieherin nicht einverstanden, da sie es falsch findet, dass die Wut nur
aulerhalb der Gemeinschaft geduRert werden dirfe. Seitens der Lehrerinnen wurde auch
Skepsis an der Umsetzbarkeit und ZweckmaRigkeit der Ich-Botschaften geaulert.

2. Unterkategorie: Zustimmung und Interesse

Unter dieser Kategorie wurden 19 Textpassagen subsumiert. So wird beispielsweise in ei-
nem Protokoll das Verhalten der Erzieherinnen positiv beschrieben:

"Die Teilnehmer[innen] héren meist aufmerksam zu, nicken und lachen auch bei
Pointen."

Besonderes Interesse bekundete eine Teilnehmerin aus einer Horteinrichtung, die an zwei
Fortbildungen anwesend war, um sowohl das Kindergarten-, als auch das Grundschulmate-
rial kennenzulernen. In einer Pausensituation berichtete eine Horterzieherin von ihren Erfah-
rungen, da FAUSTLOS?® in ihrer Einrichtung bereits durchgefiihrt wurde. Um sie herum ver-
sammelten sich mehrere Erzieherinnen und Lehrerinnen, die ihr viele Fragen stellten. Einmal
wurde beschrieben, dass die Gruppe sich danach erkundigte, ob ein Materialkoffer zur An-
sicht vorhanden sei, was jedoch durch die Referentin verneint wurde. An einem anderen
Fortbildungstag hatte eine Teilnehmerin einen Koffer mitgebracht. Auch hier zeigte sich ein
grolBes Interesse an den Materialien. Fir besonders gro3e Begeisterung sorgten die beiden
Handpuppen "wilder Willi" und "ruhiger Schneck”, die zwar nur Bestandteil des Kindergar-
tenkoffers sind, aber in beiden Gruppen gezeigt wurden. Dreimal wurde seitens der Lehre-
rinnen geauliert, dass sie auch gerne solche Handpuppen haben méchten. Auch mein ein-
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gebrachter Vorschlag, die Handpuppen als "Ubergangsbegleiter" einzusetzen, indem bei-
spielsweise im Morgenkreis der Schule die aus dem Kindergarten bekannten Puppen auf-
tauchen, stield auf Zustimmung. Eine Lehrerin hob positiv hervor, dass durch FAUSTLOS®
zentrale Anliegen des hessischen Bildungs- und Erziehungsplanes angestrebt werden konn-
ten. Eine Erzieherin flhrte an, dass viele Inhalte schon zum alltaglichen Handlungsrepertoire
gehoren wurden, das Handbuch aber bei der Strukturierung und konkreten Umsetzung hel-
fen kénne.

3. Unterkategorie: Fragen zur Umsetzung

In dieser Kategorie wurden 16 Protokollausschnitte zusammengefasst. Unter den Lehrerin-
nen wurde mehrfach die Frage diskutiert, in welcher Unterrichtsstunde FAUSTLOS® durch-
geflihrt werden konne. Hierzu finden sich funf Textstellen verteilt (iber die Protokolle aller
Fortbildungstage, was zeigt, dass dieser Aspekt in jeder Fortbildungsgruppe fir den Grund-
schulbereich von Bedeutung war. Diese Frage wurde kontrovers diskutiert, wie anhand eines
Protokollausschnittes verdeutlicht werden soll:

"Nun kommt es zu einer Diskussion, wann FAUSTLOS® wirklich umgesetzt werden
kdénnte. Eine Lehrerin sagt, dass es nicht moglich ware, eine Deutschstunde 'ab-
zugeben'. Eine andere Lehrerin meint, dass sich der Religionsunterricht gut eigne.
Eine weitere Lehrerin wendet ein, dass der Religionsunterricht nicht im Klassenver-
band stattfindet und oft nicht von der Klassenlehrerin erteilt werde. Eine Lehrerin
schlagt vor, im Religionsunterricht die Stunden zu teilen, 'eine fiir FAUSTLOS® im
Klassenverband und eine getrennt'. Dieser Vorschlag stof3t auf Zustimmung."

Die Lehrerinnen waren der Ansicht, dass diese Entscheidung in Gremien beschlossen wer-
den musse, da sie "nicht einfach so etwas vom Unterricht weglassen" kdénnten. In einer an-
deren Diskussionsrunde wurde ebenfalls die Religionsstunde vorgeschlagen, allerdings ein-
schrankend hinzugefligt, dass dieses Fach nicht immer von der Klassenlehrerin selbst unter-
richtet wird. Auch die Sachunterrichtsstunde kénne nicht fir FAUSTLOS® verwendet werden:
"Wir missen im Sachunterricht so viel machen, da reicht die Zeit nicht aus." Eine andere
Lehrerin erachtete die Religionsstunde aufgrund inhaltlicher Uberschneidungen zum Fach
als geeignet, nannte aber das Problem, dass daran nicht alle Kinder teilnehmen. lhrer An-
sicht nach solle auch vom Sachunterricht nichts "abgezwackt" werden, da der Aspekt der
Sprachférderung bei FAUSTLOS® zu gering sei. In einer weiteren Diskussionsrunde wurde
hingegen die Sachunterrichtsstunde favorisiert, da FAUSTLOS® Inhalte des Rahmenplans
abdecke. Als weitere Mdéglichkeit wurde die Sportstunde vorgeschlagen. Dreimal wurde an-
gesprochen, dass die Organisation der Materialverteilung ein Problem darstellt: "Ich kann
doch nicht standig hinter dem Koffer herrennen", so eine Lehrerin.

In der Erzieherinnengruppe wurde die Frage der Implementierung vor einem anderen Hinter-
grund thematisiert. Zweimal wurde angefiihrt, dass die Einfiihrung von FAUSTLOS® sich
nicht einschrankend auf andere Aktivitdten und Projekte auswirken dirfe. Aullerdem wurden
die GruppengrofRe und die raumlichen Kapazitaten als Problem angefihrt.
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3. Hauptkategorie: Evaluation

Die Evaluation stellt einen zentralen Bestandteil des Projektes "FAUSTLOS® im Kasseler
Osten" dar. Das Evaluationsanliegen wurde, wie bereits beschrieben, in Abstimmung mit den
Institutionen formuliert. Im Folgenden soll analysiert werden, welche Reaktionen und Einstel-
lungen die Mitarbeiterinnen gegeniber der Evaluation im Rahmen der Fortbildungen zeigten.
Beschreibungen zu deren Verhalten gegentber der Fragebogenerhebung werden daher in
den Blick genommen. Daruber hinaus soll beleuchtet werden, inwieweit die Mitarbeiterinnen
die Kooperation selbst thematisierten. Dartber hinaus soll die Zusammenarbeit mit den Re-
ferenten sowie deren Haltung gegeniiber der Evaluation analysiert werden.

1. Unterkategorie: Offene Einstellung gegeniber Fragebogenerhebung

In diese Unterkategorie wurden sechs Textauszlige eingeordnet. Die Erzieherinnen wurden
beim Ausfillen der Fragebdgen als engagiert wahrgenommen:

"Die Teilnehmerinnen beginnen zugig mit dem Ausflllen der Fragebdgen. Dabei
kommt es zu einem regen Austausch unter den Erzieherinnen."

Interesse kam auch durch die vielen Fragen zum Ausdruck, welche die Erzieherinnen wah-
rend der Beantwortung der Fragen stellten. Auch in einer Gruppe der Lehrerinnen schilderte
eine Beobachterin eine interessierte Haltung:

"Die Teilnehmerinnen lesen sich zunachst in Ruhe das Anschreiben durch und be-
ginnen erst dann mit der Beantwortung der Fragen. Die Teilnehmerinnen tauschen
sich wahrend des Ausfillens der Fragebdgen untereinander aus."

Eine Lehrerin erkundigte sich bei mir nach dem Zweck der Personenkennziffer und trug sich
nach meiner Erklarung bereitwillig in die Liste ein. Dass die Befragung von einigen Teilneh-
merinnen als wichtiges und Ernst zu nehmendes Anliegen betrachtet wird, wurde durch die
grolte Mihe, die sie sich bei der Beantwortung der Fragen gaben, ersichtlich:

"Eine Erzieherin arbeitet erst seit Kurzem in dem Kindergarten, weshalb sie nach
eigener Aussage viele Fragen nicht beantworten kénne. Sie wirkt auf mich sehr un-
sicher und aufert, nichts falsch machen zu wollen."

Eine Lehrerin machte mich darauf aufmerksam, dass mein zweiter Fragebogen und der pa-
rallel ausgeteilte Evaluationsbogen von FASUTLOS einen entgegengesetzten Skalenaufbau
hatten und sagte, dass sie dadurch beinahe "alles falsch" angekreuzt hatte. Insgesamt traten
mir die Lehrerinnen dieser Fortbildungsgruppe sehr freundlich entgegen, was sich auch dar-
an zeigte, dass ich das Angebot erhielt, wahrend einer FAUSTLOS®-Stunde in ihrer Klasse
hospitieren zu kénnen.

2. Unterkategorie Ablehnende Haltung gegeniiber Fragebogenerhebung

An acht Textstellen wurde eine kritische bis deutlich ablehnende Einstellung der Teilnehme-
rinnen gegeniber der Fragebogenerhebung beschrieben. Sieben dieser Beobachtungen
wurden in den Fortbildungsgruppen fir das Grundschulmaterial dokumentiert. Von einer Er-
zieherin wurde lediglich inhaltliche Kritik am ersten Fragebogen gelbt, da sie bemangelte,
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dass darin nicht nach Absprachen zu Férderkonzepten der Bewegungserziehung gefragt
wurde: "Was soll man mit Mathe, wenn die Bewegung nicht stimmt?"

Bei der genaueren Betrachtung der Protokolle fiel auf, dass Kritik vorrangig am zweiten Fort-
bildungstag geéuBert wurde. Die ablehnenden AuRerungen wurden in erster Linie von den
Mitarbeiterinnen einer Schule vorgebracht, die den gréfiten Anteil dieser Gruppe ausmach-
ten. Dazu wird in einem Protokoll Folgendes beschrieben:

"Auffallig ist, dass sich im Verlauf der Diskussion einzelne Personen vehement zu
Wort melden, die anderen sich jedoch eher zurickhalten. Ich habe allerdings den
Eindruck, dass der GrofRteil der Teilnehmerinnen den Unmut, der in den AuRerun-
gen zum Ausdruck kommt, teilt bzw. diesen Ubernimmt. Dies kdnnte dadurch ver-
starkt worden sein, dass ca. acht Fortbildungsteilnehmerinnen (unter ihnen auch die
Personen, die sich an dieser Stelle aulierten) von der gleichen Schule kommen."

Die Lehrerinnen reagieren auferdem mit Lachen und Stéhnen auf den Fragebogen und kriti-
sierten, dass dieser unvollstandig und nicht reprasentativ sei. Eine Lehrerin sagte zu ihrer
Sitznachbarin, man kénne zur Beantwortung auch die Augen schlie3en. An drei Textstellen
wurde geschildert, dass sich einige Lehrerinnen, mit der Begriindung, dass die Befragung
nicht anonym sei, nicht in die Teilnehmerliste eintragen wollten. Aufgrund der groRen Skep-
sis und Ablehnung gegenulber der Befragung suchte ich den Kontakt mit den Lehrerinnen,
um ggf. Unklarheiten zu klaren. Diese Situation wird im folgenden Protokollauszug beschrie-
ben:

"Ich spreche an, dass uns aufgefallen sei, dass einige Fragebdgen keine Personen-
kennziffern enthalten. Ich erkundige mich, ob es diesbezuglich Fragen, Unsicherhei-
ten oder Vorbehalte gébe. Darauf reagiert niemand. Ich versichere daraufhin erneut,
dass die Kennziffern nur zur Auswertung und zum Vergleich der Fragebdgen ver-
wendet und nicht an Dritte weitergegeben werden. Eine Lehrerin meldet sich sicht-
lich genervt zu Wort: 'Das sehe ich gar nicht ein. Was soll das denn eigentlich?' Ich
frage nach, welche Bedenken sie habe und erklare nochmals, dass dies nur der
besseren Auswertung dient. Darauf antwortet sie nicht und redet stattdessen mit ih-
rer Sitznachbarin. [...]. Mein Angebot, die Ergebnisse der Auswertung den Einrich-
tungen zur Verfugung zu stellen, scheint die Bereitschaft zur Mitarbeit nicht zu er-
héhen. Es kommt zu keiner Lésung des Problems."

5.3.2 Ergebnisse der Fragebogenerhebungen

Die statistischen Berechnungen wurden mit dem "Statistical Package for the Social Scien-
ces™" (SPSS) in der Version 11.5 vorgenommen. Kontinuierliche Variablen werden durch
das arithmetische Mittel (MW) und die Standardabweichung (SD) dokumentiert. Im Falle ka-
tegorialer Variablen werden absolute Haufigkeiten oder auch prozentuale Anteile angege-
ben. Ruckgriff wird hier Uberwiegend auf die auswertbaren Datensatze (glltige Prozent) ge-
nommen. In Ausnahmeféllen, in denen z. B. die Rate der fehlenden Antworten interessiert,
wird ein BezugsgrolRenwechsel angegeben. Zur Analyse der Daten wurden nonparametri-
sche Verfahren eingesetzt. Bei Nominalskalenniveau und unabhangiger Messung wurde der
Chi2-Test oder aber der Exakte Test nach Fisher eingesetzt. Bei rangskalierten, aber auch
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bei kontinuierlichen Daten und unabhangiger Messung kam der Mann-Whitney-U-Test zum
Einsatz. Bei abhangigen Messungen wurde entweder der McNemar- oder aber der Wilco-
xon-Rang-Test verwendet.

Das Signifikanzniveau wurde auf 5% festgesetzt. Aus Griinden der besseren Lesbarkeit
wurde jedoch von einer kompletten Notation der Signifikanzwerte und vollstandig von der
Auffihrung der PrifgréRen und Freiheitsgrade abgesehen. Ausgewertet wurden ausgewahl-
te Aspekte der Fragebdgen, vorrangig die Fragen, die sich auf die Kooperation beziehen.

Der quantitativen Analyse der beiden ersten Erhebungen liegen die Fragebdgen von 71 Mit-
arbeiterinnen der Kindergarten und Grundschulen zugrunde. Neben der Dokumentation der
Werte der Gesamtgruppe werden Vergleiche zwischen verschiedenen Gruppen vorgenom-
men. So werden beispielsweise Antworten aller Erzieherinnen mit den Antworten aller Lehre-
rinnen verglichen. Aulterdem werden Vergleiche zwischen den beiden Kooperationskonstel-
lationen'® angestellt. Im folgenden Text werden diese Gruppen mit KoopKonst 1 und Koop-
Konst 2 abgekiirzt. Die verbleibenden Kindergarten und Grundschulen bilden mit den beiden
Kooperationskonstellationen die Gesamtgruppe.

Gruppenverteilung (N=71)

m KoopKonst 1 @ KoopKonst 2 m weitere Kindergarten und Grundschulen

18; 25%
25; 35%

28; 40%

Abbildung 5: Gruppenverteilung der Teilnehmerinnen (absolute und relative Anteile)

8
Teile der Kooperationskonstellation 2 haben als Tandem an der Erprobung des hessischen Bildungs- und Erziehungsplans
teilgenommen. Die Kooperationskonstellation 1 war daran nicht beteiligt. Beide Gruppen setzten sich jeweils aus einer Schu-
le und drei Kindergarten zusammen.
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Fragebogen 1

Da die Untersuchung vor dem Hintergrund des Gewaltpraventionsprogramms FAUSTLOS®
durchgefiihrt wurde, soll zunachst der Blick auf Angaben zum Sozialklima in den Institutionen
gerichtet werden.

"Streitereien entwickeln sich oft zu kérperlichen
Auseinandersetzungen."

W Gesamtgruppe (N=71)

30

25 -
20 -
Anzahl 15
10 -
| ]
.. 1

trifft gar nichtzu  trifft weniger zu trifft teilweise zu  trifft eher zu trifft voll zu

Abbildung 6: Streitereien entwickeln sich oft zu kérperlichen Auseinandersetzungen

"Es gibt haufig Streitereien zwischen den Kindern."

m Gesamtgruppe (N=70)
30 -
25 |
20 -

Anzahl 15 -

10 -
57 .
0

trifft gar nichtzu trifft weniger zu trifft teilweise zu  trifft eher zu trifft voll zu

Abbildung 7: Haufige Streitereien

Bei beiden Fragen wurde die mittlere Kategorie am haufigsten gewahlt. Fir den rechten Be-
reich, durch den eine hohere bis volle Zustimmung bekundet wird, haben sich in der zweiten
Grafik mit insgesamt 28 Probanden sogar mehr entschieden, als fiir den mittleren Bereich. In
beiden Grafiken liegen auf der rechten Seite, in der den Fragen zugestimmt wird, mehr Ant-
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worten als im weniger zustimmenden Bereich. Diese Frage nach einer Absprache der For-
derkonzepte zur sozial-emotionalen Entwicklung bejahten die Befragten wie folgt19:

Jain%
Gesamt 21,4
Kindergarten 10,3
Grundschule 47,1
KoopKonst 1 12,5
KoopKonst 2 30,8

Tabelle 4: Férderkonzepte sozial-emotionale Entwicklung

Die Bejahung der Mitarbeiter des Kindergartens ist hier signifikant niedriger, als die der Mit-
arbeiterinnen der Grundschule (p < 0,05). Die Konstellationen zeigten bei der Beantwortung
dieser Frage keinen signifikanten Unterschied (p = 0,270).

Hauptinteresse der Untersuchung ist die Kooperation zwischen Kindergarten und Grund-
schule in Bezug auf den Ubergang zwischen diesen beiden Institutionen. Eingangs wurde
daher erfragt, ob die Gestaltung des Ubergangs im padagogischen Konzept verankert ist.
93,8% der Befragten des Elementarbereichs gaben an, dass dieser Aspekt Bestandteil der
padagogischen Konzeption sei. Seitens der Grundschule bejahten 100% diese Frage. Auch
innerhalb der KoopKonst 2 antworteten alle Erzieherinnen und Lehrerinnen mit "Ja". Die Be-
fragten der KoopKonst 1 gaben zu 88% an, dass der Ubergang Teil der Konzeption ihrer
Institution sei.

Wie bereits beschrieben, wurde der Wunsch nach einer Verbesserung der Kooperationspra-
xis im Rahmen des Planungstreffens von organisatorischer Seite und von den Vertretern der
Einrichtungen, hauptsachlich dem Leitungspersonal, formuliert. Um herauszufinden, ob sich
dieser Wunsch mit den Interessen der Mitarbeiterinnen deckt, wurde folgende Frage gestellt:
Winschen Sie sich eine verbesserte Kooperationspraxis?

Ja in%
Gesamtgruppe 74,6
Kindergarten 79,2
Grundschule 60,0
KoopKonst 1 81,0
KoopKonst 2 53,8

Tabelle 5: Kooperationsverbesserung erwlinscht?

19
Der Fragebogen enthielt eine dreistufige Antwortskala (ja/nein/geplant). Aufgrund zu geringer Zellenbesetzungen mussten
die Variablen fiir die weitere Analysen dichotomisiert (Ja/Nein) werden.
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Der Wunsch nach einer Verbesserung bestand sowohl bei den Erzieherinnen und den Leh-
rerinnen, als auch innerhalb der Kooperationskonstellationen bei mehr als der Halfte der Be-
fragten. Die Erzieherinnen brachten dies starker zum Ausdruck als die Lehrerinnen. Am
starksten war dieser Wunsch innerhalb der KoopKonst 1 ausgepragt.

Des Weiteren wurde die Frage nach der Zufriedenheit mit der beruflichen Situation sowie der
Zufriedenheit mit der bisherigen Kooperation bzgl. des Ubergangs gestellt. Anhand der funf-
stufigen Skala wurden die Mittelwerte errechnet. Je hoher der Mittelwert, desto hoher die
Zufriedenheit.

Berufliche Situation Kooperation
MW MW
(SD) (SD)
Gesamtgruppe 3,52 3,30
(0,89) (0,71)
Kindergarten 3,55 3,17
(0,96) (0,75)
Grundschule 3,45 3,62
(0,74) (0,50)
KoopKonst 1 3,32 3,17
(0,63) (0,72)
KoopKonst 2 3,79 3,68
(0,74) (0,48)

Tabelle 6: Zufriedenheit berufliche Situation/Kooperation

Die jeweiligen Mittelwerte liegen insgesamt im mittleren Bereich mit leichter Tendenz zum
Positiven. Die Angaben der Erzieherinnen und Lehrerinnen zeigten bei der beruflichen Zu-
friedenheit keinen signifikanten Unterschied (p = 0,593). Die Kooperationszufriedenheit wur-
de von den beiden Berufsgruppen signifikant unterschiedlich bewertet (p < 0,05). Die Mitar-
beiterinnen der KoopKonst 2 gaben bei beiden Fragen eine hdhere Zufriedenheit an, als die
Mitarbeiterinnen der KoopKonst 1. Es zeigten sich hier jeweils signifikante Abweichungen
(jeweils p < 0,05). Die folgende Grafik veranschaulicht die Kooperationszufriedenheit der
Konstellationen. Es wird ersichtlich, dass keiner der Probanden das positive oder negative
Ende der Skala gewahlt hat. In der KoopKonst 1 wurde auch die Kategorie "unzufrieden"
gewahlt, wohingegen die Probanden der KoopKonst 2 sich auf die dritte und vierte Kategorie
konzentrierten.
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Kooperationszufriedenheit

—u»— KoopKonst 1 —e— KoopKonst 2

sehr unzufrieden mittelmafRig zufrieden sehr zufrieden
unzufrieden zufrieden

Abbildung 8: Kooperationszufriedenheit der Konstellationen

Erwarten Sie, dass sich die Kooperation durch das FAUSTLOS®-Projekt verbessert? Diese
Frage wurde zu Beginn und zum Ende der Fortbildungen gestellt. Es wird deutlich, dass ins-
gesamt sehr hohe Erwartungen bezuglich einer Kooperationsverbesserung durch das Pro-
jekt bestanden. Bei der Gesamtgruppe sowie bei der Gegenlberstellung der Berufsgruppen
und Konstellationen gaben fast alle Teilnehmerinnen (= 87,5% der Befragten) an, dass sie
Auswirkungen des Projekts FAUSTLOS® auf die Kooperation erwarten. Es bestanden keine
signifikanten Differenzen.

In den folgenden Tabellen werden die Auswertungen zum Fragenmodul "aktuelle Kooperati-
onsformen" aufgezeigt. Die Angaben zeigen die "Ja" Antworten in Prozent zu der Frage, wel-
che Kooperationsformen zurzeit bestehen. Aufgrund zu geringer Zellenbesetzungen in der
dreistufigen Antwortskala wurden die Antworten dichotomisiert, wobei die Kategorie "geplant”
entfiel. In der ersten Tabelle werden die Aussagen aller Mitarbeiterinnen der Kindergarten
und Schulen zusammengefasst dargestellt.
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Aktuelle Kooperationsformen in der Gesamtgruppe Ja in%
Kooperationsbeauftragter 71,2
Fester Ansprechpartner 73,3
Hospitation Lehrerin in KIGA 29,5
Hospitation Erzieherin in GS 56,1
Gemeinsamer Elternabend Schulanfang 80,0
Austausch Leistungsniveau 94 1
Austausch Sozialverhalten 94 1
Austausch Bildungsinhalte/Lernziele 55,6
Absprache individuelle Forderung 41,1
Forderkonzept Spracherwerb 51,6
Forderkonzept sozial-emotionale Entwicklung 21,4
Forderkonzept mathematischer Bereich 43,6
Gemeinsame Projekte, Aktionen, Feste 73,4
Gemeinsame Beratungsgesprache mit Eltern 27,5
Besuch Schulanfanger mit Erzieherin in Schule 92,6
Einladung Einschulungsfeier 55,2
Ruckmeldung tber Entwicklung nach Schulbeginn 75,0

Tabelle 7: Aktuelle Kooperationsformen gesamt
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Aktuelle Kooperationsformen Kindergarten vs. Schule

Kindergarten Schule Signifikanz-
Jain% Jain% niveau?° (p)

Kooperationsbeauftragter 71,4 70,6 1,000
Fester Ansprechpartner 72,1 76,5 1,000
Hospitation Lehrerin in KIGA 15,6 66,7 0,002
Hospitation Erzieherin in GS 43,2 80,0 0,011
Gemeinsamer Elternabend Schulanfang 81,8 76,2 0,742
Austausch Leistungsniveau 91,5 100 0,303
Austausch Sozialverhalten 91,5 100 0,303
Austausch Bildungsinhalte/Lernziele 44 4 77,8 0,024
Absprache individuelle Férderung 33,3 58,8 0,087
Forderkonzept Spracherwerb 43,5 75,0 0,042
Forderkonzept sozial-emotionale Entwicklung | 10,3 471 0,004
Forderkonzept mathematischer Bereich 35,9 62,5 0,083
Gemeinsame Projekte, Aktionen, Feste 66,7 89,5 0,070
Gemeinsame Beratungsgesprache mit Eltern | 29,7 21,4 0,730
Besuch Schulanfanger mit Erzieherin in 89,4 100,0 0,314
Schule

Einladung Einschulungsfeier 47.8 71,4 0,111
Ruckmeldung tber Entwicklung nach Schul- | 68,9 89,5 0,117
beginn

Tabelle 8: Aktuelle Kooperationsformen Kindergarten vs. Schule

Die Prozentwerte sind bei 5 Kooperationsformen bei den Lehrerinnen signifikant hoher, was
bedeutet, dass diese hier eine intensivere Kooperation angaben. Insgesamt gaben die Er-
zieherinnen nur drei Kooperationsformen haufiger an, allerdings unterschieden sie sich hier
nicht signifikant von den Lehrerinnen.

Hohe Zustimmung erfuhren die Fragen nach den Kooperationsformen "Austausch zwischen
Erzieherinnen und Lehrerinnen Uber das Leistungshiveau/Sozialverhalten der einzelnen Kin-
der". Diese Formen erhielten identische Werte von Erzieherinnen und Lehrerinnen. Die
héchste Ubereinstimmung zeigte sich bei der Frage nach einem Kooperationsbeauftragten in
der eigenen Institution, bei welcher es zwischen den Gruppen eine Abweichung von 0,8%
gab. Die groRte Differenz wurde bei der Frage "Hospitation der Lehrerinnen im Kindergarten"

20 Priifverfahren: Exakter Test nach Fisher
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deutlich. Hier stimmten 15,6% der Erzieherinnen und 66,7% der Lehrerinnen zu, was eine
signifikante Abweichung von 51,1% bedeutet.

Aktuelle Kooperationsformen KoopKonst. 1 vs. KoopKonst. 2
Koop- KoopKonst  Signifi-
Konst 1 2 (HBEP- kanz-
Jain% Tandem) Ja niveau?’
in% (P)
Kooperationsbeauftragter 45,0 90,9 ,002
Fester Ansprechpartner 35,0 100,0 ,000
Hospitation Lehrerin in KIGA 35,0 45,5 ,705
Hospitation Erzieherin in GS 440 82,4 ,024
Gemeinsamer Elternabend Schulanfang 50,0 92,9 ,002
Austausch Leistungsniveau 95,8 100,0 ,462
Austausch Sozialverhalten 95,8 100,0 ,462
Austausch Bildungsinhalte/Lernziele 18,8 82,1 ,000
Absprache individuelle Férderung 40,0 52,0 ,550
Forderkonzept Spracherwerb 65,0 57,1 , 766
Forderkonzept sozial-emotionale Entwicklung 12,5 30,8 ,270
Forderkonzept mathematischer Bereich 20,0 81,8 ,000
Gemeinsame Projekte, Aktionen, Feste 40,9 100,0 ,000
Gemeinsame Beratungsgesprache mit Eltern 11,1 38,5 ,083
Besuch Schulanfanger mit Erzieherin in Schule 91,3 100,0 ,198
Einladung Einschulungsfeier 45,8 571 578
Ruckmeldung tber Entwicklung nach Schulbeginn | 66,7 100,00 ,001

Tabelle 9: Aktuelle Kooperationsformen KoopKonst. 1 vs. KoopKonst. 2

Signifikante Unterschiede zeigten sich zwischen den Kooperationskonstellationen bei 8 Fra-
gen. Es fallt auf, dass dabei fast immer hohere Werte aufseiten der KoopKonst 2 abgegeben
wurden. Lediglich bei der Frage nach einer Abstimmung der Férderkonzepte zum Spracher-
werb stimmten mehr Mitarbeiterinnen der KoopKonst 1 zu, allerdings fand sich hier kein sig-
nifikanter Unterschied. Mit 65% Differenz zeigte sich bei der Frage nach einem festen An-
sprechpartner in der anderen Institution die gréRte Abweichung. Ahnlich hohe Differenzen
zwischen den beiden Kooperationskonstellationen traten bei den Fragen nach einem Aus-
tausch tber Bildungsinhalte und Lernziele (A63, 3%) oder einer Abstimmung der Forderkon-

21 Priifverfahren: Exakter Test nach Fisher
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zepte im mathematischen Bereich (A61, 8%) auf. So gaben beispielsweise 81,8% der Be-
fragten aus der KoopKonst 2 an, sich mit Elementar- bzw. Primarbereich Gber die mathema-
tische Forderung abzustimmen. In der KoopKonst 1 bejahten die Frage 20% der Probanden.

Abschlielend enthielt der Fragebogen die offene Frage: Welche Aspekte der Kooperations-
verbesserung erscheinen lhnen zuséatzlich erwahnenswert? Da keine Antwortkategorien vor-
gegeben waren, kann sie nicht quantitativ ausgewertet werden. Es erfolgt daher eine zu-
sammenfassende Beschreibung der Antworten. Zwei Personen schlugen vor, gemeinsame
Konferenzen bzw. Konzeptionstage durchzuflihren. Nicht im Fragebogen enthalten waren
Patenschaften zwischen Kindern der Grundschule und des Kindergartens als Aktivitat der
Ubergangsgestaltung. Diese wurden von zwei Lehrerinnen aufgefiihrt. Vier Lehrerinnen und
eine Erzieherin gaben an, "mehr Zeit" fir die Kooperation zu benétigen. Eine Erzieherin ver-
wies auf die personelle Besetzung, die durch Zeitvertrdge nicht gesichert zu sein scheint.
Zwei Lehrerinnen wiinschten sich einen Austausch bezlglich der Elternarbeit. Acht Perso-
nen flhrten Kooperationsformen auf, die Uberwiegend auch im Fragebogen enthalten waren.
Dabei nannten alle Formen, bei denen einzelne Kinder in den Blick genommen werden sol-
len oder der inhaltliche Austausch intensiviert werden soll. Von zwei Erzieherinnen wurde
zusatzlich ein Austausch Uber Konzepte der Bewegungserziehung gewlinscht. Unsicherheit
dariber, in welcher Form ein direkter Austausch tber einzelne Kinder moglich ist, wurde von
einer Lehrerin durch die Aspekte "Datenschutz und Schweigepflicht” zum Ausdruck ge-
bracht. Eine Erzieherin wiinschte sich, dass in Bezug auf die Kooperation "Theorie und Pra-
xis nicht so auseinanderklaffen”.

Fragebogen 2

Mit diesem Fragebogen wurde die Zufriedenheit der Fortbildungsteilnehmer in Bezug auf die
Fortbildung erhoben. Insgesamt waren die Befragten mit dem Verlauf der Fortbildung mit
einem Mittelwert®? von 4,43 sehr zufrieden. Auch mit den vermittelten Inhalten zeigten sie
sich mit 4,48 im Mittel deutlich zufrieden. Vor dem Hintergrund der Kooperation zwischen
Kindergarten und Grundschule wurden vier Fragen gestellt, die sich auf die Kontaktaufnah-
me zur jeweils anderen Institutionsebene bezogen:

Wie zufrieden sind Sie mit der heutigen Mdglichkeit...

— Kontakte zu Mitarbeitern der Schulen bzw. Kindergéarten aufzunehmen?
— etwas Uber das padagogische Konzept der Schulen bzw. Kindergérten zu erfahren?

— sich mit den Mitarbeitern der Schulen bzw. Kindergérten tber fachliche Themen auszu-
tauschen?

— sich mit den Mitarbeitern der Schulen bzw. Kindergarten tiber Fragen des Ubergangs vom
Kindergarten in die Schule auszutauschen?

22 Funfstufige Antwortskala von 1=sehr unzufrieden bis 5=sehr zufrieden
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Kontakt Padagogi- Fachlicher Austausch
andere Institu- | sches Kon- Austausch Ubergang
tionsebene zept
Gesamt 2,67 2,1 2,20 2,19
Kindergarten 2,45 1,93 1,92 1,92
Grundschule 3,38 2,75 3,08 3,00
KoopKonst 1 2,68 2,17 2,18 2,17
KoopKonst 2 2,68 2,00 2,05 2,20

Tabelle 10: Zufriedenheiten nach der Fortbildung

Bei der Betrachtung der Gesamtgruppe zeigt sich, dass fast alle Mittelwerte im negativen
Bereich liegen. Bei der Gruppe der Lehrerinnen zeichnet sich eine leicht positive Tendenz
ab. Die Erzieherinnen sind bei allen vier Fragen signifikant (jeweils p < 0,05) unzufriedener
als die Lehrerinnen.

Die hohe Unzufriedenheit zeigt sich innerhalb beider Kooperationskonstellationen. Hier lie-
gen alle Mittelwerte im unzufriedenen Bereich. Zwischen den Konstellationen zeigen sich nur
geringe, nicht signifikante Abweichungen.

In der folgenden Grafik wird veranschaulicht, wie die Mitarbeiterinnen der Kindergarten und
Grundschulen die Moéglichkeit bewerten, sich mit den Mitarbeiterinnen der anderen Instituti-
onsebene Uber Fragen des Ubergangs auszutauschen.

Austausch Ubergang
m Gesamtgruppe (N=71)

25
20

15
Anzahl
nzahl

o o,

sehr
unzufrieden
unzufrieden
mittelmanig
zufrieden
zufrieden
sehr

zufrieden
fehlend

Abbildung 9: Austausch Ubergang
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69,2% der Teilnehmerinnen gaben hier an, "unzufrieden" bzw. "sehr unzufrieden" zu sein.
Auffallig sind hier auch die zahlreichen Enthaltungen: 19 Personen enthielten sich hier einer
Antwort.

Fragebogen 3 — Nachbefragung

Nach etwa einem Jahr wurde eine Postbefragung der Kooperationskonstellationen durchge-
fuhrt. Der Fragebogen wurde an alle 53 Mitarbeiterinnen der Einrichtungen verteilt, die be-
reits an den beiden ersten Befragungen teilgenommen hatten. Drei Personen fallen aus der
Befragung heraus, da sie aufgrund von Berentung bzw. Arbeitsplatzwechsel nicht mehr er-
reicht werden konnten. Es wurden 44 Fragebdgen zurlickgesandt, was einer Ricklaufquote
von 83% entspricht. 21 Personen gehdren der KoopKonst 1 an, 23 der KoopKonst 2.

Im dritten Fragebogen wurde das Modul "aktuelle Kooperationsformen" erneut erhoben, so-
dass ein Vergleich zu verschiedenen Messzeitpunkten mdglich ist. Es sollte festgestellt wer-
den, ob sich bei den genannten Kooperationsformen Veranderungen ergeben haben.

Es zeigten sich keine signifikanten Unterschiede®® beim Pra-Post-Vergleich. Dies gilt sowohl
fur die Bereiche Kindergarten und Grundschule, als auch fiir die beiden Kooperationskonstel-
lationen. Demzufolge konnten keine Auswirkungen auf die Kooperation durch das Projekt
FAUSTLOS® festgestellt werden.

Die Befragten hatten auch die Méglichkeit, ihre subjektive Einschatzung auf folgende Frage
abzugeben: Hat sich das FAUSTLOS®-Projekt auf die Kooperation zwischen Kindergarten
und Grundschule positiv ausgewirkt? Insgesamt geben 75% der Befragten an, dass sich
keine positiven Auswirkungen auf die Kooperation ergeben hatten. Der Vergleich nach der
Einrichtungsart zeigt, dass 69,6% der Mitarbeiterinnen des Elementarbereichs und 84,6%
des Primarbereichs diese Frage verneinen. Von den Befragten der KoopKonst 1 sind 84,2%
der Meinung, dass das Projekt keine positiven Auswirkungen auf die Kooperation gehabt
habe. Mit 64,7% ist diese Einschatzung aufseiten der Mitarbeiterinnen der KoopKonst 2 ge-
ringer ausgepragt. Es bestehen keine signifikanten Unterschiede zwischen den Subgruppen.
Des Weiteren wurde erneut nach der Kooperationszufriedenheit gefragt24. Zwischen den
Pra-Post-Ergebnissen zeigten sich sowohl in der Gesamtgruppe als auch bei allen Subgrup-
penvergleichen keine signifikanten Veranderungen.

5.3.3 Qualitative Inhaltsanalyse der Interviews

Bevor mit der Analyse des Materials begonnen werden kann, ist wiederum das Ausgangs-
material zu bestimmen (vgl. Mayring 2008, S. 46). Eine Auswahl des Ausgangsmaterials war
nicht vorzunehmen, da alle sieben Interviews analysiert werden sollten. Die Anfrage und
Terminvereinbarung fand in den beiden Schulen jeweils personlich, im Anschluss an eine
Hospitation in einer FAUSTLOS®-Stunde, statt. Die Interviews in den Kindergarten wurden
telefonisch vereinbart. Funf Interviews wurden mit den Schul- bzw. Kindergartenleiterinnen
gefuhrt. In zwei Kindergarten erklarten sich die stellvertretenden Leiterinnen bereit, da die
Leitung in den Einrichtungen kurzlich gewechselt hatte und diese nicht in den Verlauf des

23 Prifverfahren: McNemar-Test

24 Prifverfahren: Wilcoxon-Rang-Test
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Projektes involviert waren. Die Teilnahme am Interview muss als bedingt freiwillig bezeichnet
werden. Grundsatzlich wurde nach der Bereitschaft zur Teilnahme gefragt, so dass diese
theoretisch hatte abgelehnt werden kdnnen. Allerdings muss davon ausgegangen werden,
dass sich die angesprochenen Personen aufgrund ihrer Leitungsposition dazu beruflich ver-
pflichtet flhlten.

Bei den Interviews handelte es sich um halbstrukturierte Leitfadeninterviews. Sie fanden vor
Ort in den Einrichtungen, in einem von der Interviewperson ausgewahlten Raum (Buro, Per-
sonalzimmer) statt. Alle Interviews wurden von mir durchgefihrt. Die Interviews wurden mit
einem digitalen Diktiergerat aufgezeichnet und anschlieRend mit dem Programm f42° transk-
ribiert. Der Niederschrift wurden Transkriptionsregeln nach Kuckartz, Dresing, Radiker und
Stefer (vgl. dies. 2008, S. 27f.) zugrunde gelegt. Entsprechend dem Untersuchungszweck
sollten die Inhalte der Interviews vollstandig erfasst werden. Es wurde daher wortlich transk-
ribiert, jedoch von einer Notation nonverbaler oder parasprachlicher Elemente weitgehend
abgesehen. Aus knapp drei Stunden Interviewzeit ergaben sich 80 Seiten Transkription.26

In den Interviews wurden die Befragten dazu aufgefordert, zunachst Uber das Projekt
FAUSTLOS® zu berichten. Dieser einleitenden Frage folgten Fragen zur Kooperation zwi-
schen dem Kindergarten und der Grundschule. Dabei wurde sowohl auf theoretische Hinter-
grinde Bezug genommen als auch auf Erkenntnisse der ersten Fragebogenerhebung einge-
gangen. Die Befragten sollten durch das Interview Gelegenheit erhalten, die Kooperation
nicht nur anhand vorgegebener Kategorie zu bewerten, sondern ihre eigene Perspektive zu
beschreiben. Daher wurde in den Experteninterviews nicht nur nach der Existenz von Koope-
rationsformen gefragt, sondern auch nach den Bedingungen, unter denen diese gestaltet
werden.

Unter Anwendung der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. ders. 2008, S.
59ff.) wurden fur die Analyse der vorliegenden Experteninterviews Kategorien am Material
entwickelt. Dieses Vorgehen wird von Meuser und Nagel fiir die Analyse von Experteninter-
views empfohlen (vgl. dies. 1997, S. 488). Auch Schmidt erachtet die qualitative Inhaltsana-
lyse fur die Auswertung von Leitfadeninterviews als geeignet und bezeichnet diese als einen
Austauschprozess zwischen dem vorliegenden Material und theoretischen Voruberlegungen
(vgl. dies. 1997, S. 544). Fur die Analyse wurden Fragestellungen formuliert, welche die Ba-
sis der Analyse darstellen. Diese orientieren sich an den Fragen des Leitfadens, beschrieben
jedoch praziser, welche Inhalte des Interviews von Interesse sind. Jeweils anhand einer Fra-
ge wurden die Interviews durchgegangen und alle Textstellen markiert, in denen Aussagen
vorkamen, die sich auf diese Fragestellung beziehen. Durch diese erste Gliederung wurde
die Sequenzialitdt der Texte zugunsten einer thematischen Gliederung aufgebrochen (vgl.
Meuser/Nagel 1997, S. 488). Diese Passagen wurden den Texten enthommen und paraph-
rasiert, wobei eine erste Reduktion durch Weglassung nicht inhaltstragender Bestandteile
stattfand. In einem regelgeleiteten Vorgehen (vgl. Maryring 2008, S. 62) wurden die Aussa-
gen jeweils generalisiert und je eine Kategorie formuliert. Dadurch entstand zu jeder Frage
eine grof’e Anzahl an Kategorien, die fir die Analyse noch zu umfassend war. In mehreren
Reduktionsschritten wurden die Kategorien durch Streichung unwichtiger Paraphrasen und

25
Das Programm f4 kann kostenlos unter: www.audiotranskription.de herunter geladen werden (Stand: 30.12.2009).

26 Arial 11; Zeilenabstand 1,5
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Subsumierung von Kategorien auf ein iberschaubares Mafl} zusammengefasst (vgl. ebd., S.
61f.). Diese Kategoriebildung stellt eine Kombination von induktivem und deduktivem Vorge-
hen dar. Wie beschrieben, wurden zunachst Fragestellungen an den Text herangetragen,
also deduktiv vorgegangen. Da die Kategorien vor dem Hintergrund dieser Fragen aus dem
Material heraus entwickelt wurden, dominierte jedoch ein induktives Vorgehen. Dadurch soll-
te eine Verzerrung der Analysebasis durch eigene Vorannahmen vermieden werden (vgl.
ebd., S. 75). Dieses Verfahren wurde anhand mehrerer Fragen durchgefiihrt. AbschlieRend
entstand jeweils eine quantifizierende Ubersicht, in der lediglich die Haufigkeiten von AuRe-
rungen zu den einzelnen Kategorien aufgelistet wurden. Dies ermoglichte eine erste verglei-
chende Ubersicht (iber die Interviews. Die quantitativen Tabellen stellen jedoch nicht das
Ergebnis der Auswertung dar, sondern bilden die "Datenbasis" flir die qualitative Analyse
(vgl. Schmidt 1997, S. 560). Im Folgenden werden sie nicht aufgeflihrt. Es ist darauf hinzu-
weisen, dass die Kategorien nicht immer absolut trennscharf formuliert werden konnten. Bei
einigen Aussagen fiel die Zuordnung zu einer bestimmten Kategorie schwer. Es ist also nicht
auszuschliel®en, dass die Einordnung von Aussagen durch eine andere Person teilweise
anders ausgefallen ware.

Da an den Interviews sechs Frauen und ein Mann teilnahmen, wirde durch die Formulierung
"ein Befragter" die Anonymisierung teilweise aufgehoben. Die Nichtverwendung der mannli-
chen Form erfolgt also nicht aufgrund von Missachtung des mannlichen Interviewpartners,
sondern soll die Moglichkeit einer Zuordnung von einzelnen Aussagen zu bestimmten Per-
sonen verhindern.

In der folgenden Analyse werden zwei Kategorien angefuhrt, die als zentral fur die For-
schungsfrage dieser Arbeit angesehen werden. Zunachst wird analysiert, ob sich FAUST-
LOS® auf die Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule ausgewirkt hat. Im
nachsten Schritt werden die Griinde beleuchtet, die eine Kooperationsverbesserung verhin-
dert haben. Zunachst soll jedoch kurz erlautert werden, wie sich die Einfihrung von
FAUSTLOS® in den Einrichtungen gestaltet hat und wie das Programm von den Mitarbeite-
rinnen aufgenommen wurde. Diese Fragen dienten im Interview als Einfihrungsfrage. Da
dies jedoch nicht das eigentliche Forschungsanliegen ist, wurden die Antworten nicht kate-
gorisiert und inhaltsanalytisch ausgewertet. Im Folgenden sollen die Antworten lediglich skiz-
ziert werden, um eine Vorstellung von der Einfiihrung und Aufnahme des Projektes in den
Institutionen zu vermitteln.

Vier der funf Vertreterinnen der Kindergarten gaben an, dass das ganze Team geschult wur-
de. In einem Kindergarten sei ein Elternabend zu FAUSTLOS® durchgefithrt worden. Es
wurde geschildert, dass die Eltern "es auch sehr offen aufgenommen [haben], sehr viele
Fragen gestellt [haben].” In zwei weiteren Interviews wurde angegeben, dass die Eltern
durch Briefe informiert wurden. In allen Kindergarten wurde das Curriculum zugig eingefthrt
und wird woéchentlich in jeder Gruppe, meist an festen Tagen, durchgefiihrt. In einem Inter-
view wurde geschildert, dass zunachst eine Durchflihrung in altershomogenen Gruppen an-
gedacht war, dies aber aus organisatorischen Griinden nicht umsetzbar gewesen sei. In die-
sem Kindergarten nehmen die Vorschulkinder nicht an FAUSTLOS® teil. Als Grund wurde
eine Uberforderung der Kinder durch zu viele Verpflichtungen (z. B. Vorlaufkurs) genannt.
Alle Vertreterinnen des Kindergartenpersonals gaben an, dass das Programm positiv aufge-
nommen worden sei und das Team hinter dem Programm stehe. Eine Erzieherin gab an,
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dass im Laufe der Durchflihrung Zweifel an der Wirkung aufgekommen seien, was sie auf
eine zu groRBe Erwartungshaltung zuriickfiihrte. Sie hob positiv hervor, dass FAUSTLOS®
nicht ein Projekt war, dass Uber die Kopfe der Mitarbeiter hinweg ging, vielmehr "[war]
FAUSTLOS® [...] fir uns auch wichtig." Eine Kindergartenleitung gab an, dass das Pro-
gramm in der Praxis gut umgesetzt werden kdénne und die Mitarbeiter ein "greifbares Werk-
zeug" an die Hand bekamen. Die Tatsache, dass die Mitarbeiter in groer Zahl an den Fort-
bildungen teilnahmen und das Programm anschlieffend eigenstandig einflihren konnten und
nicht "[...] einer von oben wieder rein kommt [...]", wurde auch hier positiv hervorgehoben.

Eine Schulleiterin schilderte, dass nur ein Teil des Kollegiums an den Fortbildungen teilge-
nommen habe. Diese hatten anschliel3end in einer Konferenz als Multiplikatoren fungiert und
ihr Wissen an den Rest des Kollegiums weitergegeben. Auf die Frage, wie das Curriculum
angenommen worden sei, berichtete sie, dass aufgrund der hohen Kosten Zweifel aufge-
kommen seien. Zudem seien Konfliktldsestrategien auch zuvor vermittelt worden. Die finan-
zielle Unterstlitzung des LIONS Club sei jedoch zum Anlass genommen worden, das Pro-
gramm zu implementieren und zusatzliche Mittel aus der Elternspende fur einen weiteren
Koffer und die Handpuppen bereitzustellen. In welcher Unterrichtsstunde FAUSTLOS®
durchgefuhrt wirde, sei nicht festgelegt und kdnne individuell gehandhabt werden.

An der anderen Schule wurden alle Lehrerinnen und Lehrer geschult. Da nur ein Koffer zur
Verfligung stehe, seien die Unterlagen kopiert worden, so dass sie fir alle Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter zur Verfliigung stehen. Die Schulleiterin berichtete, dass das Curriculum in
allen Klassen durchgefiihrt werde. Auch hier wurde kein bestimmtes Unterrichtsfach ange-
geben. Wenn die Klassenlehrerin auch Religion unterrichte, wirde es in dieser Stunde
durchgefiihrt, anderenfalls in der Deutsch- oder Sachunterrichtsstunde. In der Schule habe
es bereits ein anderes Programm zur Gewaltpravention gegeben. Die Durchfihrung beider
habe nicht funktioniert, so dass das urspriingliche Programm anhand von FAUSTLOS®
Uberarbeitet worden sei und klare Ziele vereinbart wurden. Die Schulleiterin aul3erte dazu
abschliefdend: "[...] ja, die Arbeit ist ja gleich geblieben. Letztendlich ist es ja auch ein Anlie-
gen des Kollegiums FAUSTLOS® zu sein."

1. Hauptkategorie: Auswirkungen auf die Kooperation

Aufgrund des getrennten Fortbildungsverlaufes, der Berichte aus den Institutionen beim Bi-
lanzierungstreffen und Gesprachen in der Praxis, zu denen es im Rahmen meiner Hospitati-
on in zwei FAUSTLOS®-Stunden kam, war der Eindruck entstanden, dass FAUSTLOS® kei-
ne direkte Auswirkung auf die Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule hatte.
Um diese Annahme zu verifizieren, wurde in den Interviews danach gefragt, ob sich neue
Kooperationsstrukturen, bedingt durch FAUSTLOS®, entwickelt haben bzw. inwiefern sich
die Arbeit mit FAUSTLOS® auf die Kooperation ausgewirkt hat. Durch diese mdglichst neut-
rale Formulierung sollte eine Beeinflussung der Befragten durch die Vorannahme der Inter-
viewerin vermieden werden.

1. Unterkategorie: Keine Auswirkungen

Alle sieben Befragten gaben klar an, dass sie keine Auswirkungen des Projektes auf die Ko-
operationsbeziehungen feststellen kénnen. Da die Antworten hierzu recht knapp ausfielen,
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konnen keine weiteren Unterkategorien entwickelt werden. Exemplarisch werden zwei Zitate
aus den Interviews angeflhrt:

"[...] die Kita macht FAUSTLOS® und die Schule macht FAUSTLOS® [...] wobei es
keine Kooperation ist [...]."

In einem anderen Interview wird dies ebenfalls verneint und bereits auf Griinde verwiesen:

"Im Prinzip noch gar nicht grof3. [...] Das wurde auch separat gehandelt, man hat
sich dann zwischen Tir und Angel immer gesprochen, wie machst du es oder wie,
was fir Erfolge sind da. Aber eine direkte Verbindung mit FAUSTLOS®, oder
FAUSTLOS® Grundschule-Kindergarten steht nicht."

Die befragte Person deutete mit der Formulierung, "zwischen Tir und Angel" bereits auf ei-
nen moglichen Grund fliir das Ausbleiben von positiven Veranderungen hin. Alle Befragten
beantworteten die Frage knapp in einem Satz. Teilweise beschreiben sie selbst Griinde,
welche aus ihrer Sicht dazu beigetragen haben, dass sich keine Kooperationsverbesserung
im Rahmen des Projektes ergeben hat. Andernfalls wurde explizit danach gefragt. Daher
wurde dieser Aspekt bei der Analyse der Interviews in den Blick genommen.

2. Hauptkategorie: Griinde, die eine Kooperationsverbesserung verhindert haben

Die Frage nach einer Veranderung wurde auch in der quantitativen Postbefragung gestellt.
Neben der reinen Beantwortung der Frage, ob es Veranderungen hinsichtlich der Kooperati-
on gibt, sollten durch das Interview aber auch Hintergrinde und Ursachen untersucht wer-
den. Aufgrund dieser Fragestellung wurden 67 Aussagen aus dem Interviewmaterial extra-
hiert und paraphrasiert. Die zusammenfassende Analyse ergab die Bildung von funf Unterka-
tegorien.

1. Unterkategorie: Zeitliche Grinde

Mangelnde zeitliche Kapazitaten wurden am haufigsten als Begriindung flir das Ausbleiben
einer Kooperationsverbesserung angefihrt. FUnf der sieben Befragten fiihrten an, dass ih-
nen zeitliche Ressourcen fehlen, die in die Zusammenarbeit mit dem anderen Bereich inves-
tiert werden kénnten. So aulerte sich beispielsweise eine Schulleiterin folgendermafen:

"Insgesamt achten wir schon darauf, wo es méglich ist, zu kooperieren. Hat natir-
lich auch zeitlich seine Grenzen, wir kdnnen uns ja nicht ununterbrochen zusam-
mensetzen."

Auch auf Seiten der Erzieherinnen scheinen zeitliche Ressourcen knapp zu sein:

"[...] wir haben nicht so viel Vorbereitungszeit und [...] ob man da Uberstunden be-
kommt oder nicht, weil3 ich nicht. [...] Ich wirde sagen, der Zeitfaktor ist das gréf3te
Manko, das Wesentlich, ja. Da wirde sonst viel mehr stattfinden, denken wir."

Sie wlnschte sich, dass "Zeit eingeraumt wird, dass es in dem Dienstplan vielleicht veran-
kert ist, sodass man ein, zwei Stunden mehr bekommt." Darlber hinaus verwies eine Kin-
dergartenleitung darauf, dass FAUSTLOS® nicht konzeptionell aufgebaut werden konnte, da
dafiir keine Zeit zu Verfigung stand. Unter diese Kategorie wurden auch AuBerungen ge-
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fasst, die unzureichende personelle Besetzung als negativen Faktor anflihrten, da diese wie-
derum die zeitlichen Kapazitaten einschrankt. AuBerungen, die in diese Richtung weisen,
wurden von jeweils einer Vertreterin einer Schule und eines Kindergartens getroffen. Beson-
ders deutlich druckte dies die Schulleiterin aus:

"Ich denke, und das hat nicht nur mit FAUSTLOS® zu tun, sondern mit alledem, was
Schule zusétzlich zur Bildung noch tun soll. Also den ganzen Erziehungsbereich,
den wir auch Gbernehmen sollen und zwar alles zum Nulltarif. [...] Das ist nicht mehr
machbar, wenn wir nicht weitere personelle Unterstiitzung bekommen. Mehr perso-
nelle, als finanzielle Unterstiitzung. Also es ist nicht mehr leistbar."

Auch im Interview mit einer Erzieherin wurde deutlich, dass flir Kooperationsaktivitaten unzu-
reichend Arbeitszeit vorgesehen ist, bzw. zu wenig Personal zur Verfligung steht:

"Wenn ich jetzt riber gehe [in die Schule; I.N.], dann ist meine Kollegin alleine. [...]
bei uns geht so was nur auf3erhalb der Dienstzeit mit Uberstunden, die ich dann ir-
gendwann wieder nehme und im Kinderdienst fehle und die Kollegen ebenso."

Die Erzieherin sah das Problem auch auf Seiten der Lehrerinnen:

“[...] die Lehrer sind auch alle so zeitbegrenzt und stundenreduziert, die wissen ja
auch hinten und vorne nicht mehr, wie sie ihre Arbeit schaffen sollen."

2. Unterkategorie: Andere Projekte

Die zeitlichen Schwierigkeiten wurden in den Interviews haufig in Verbindung mit der Durch-
fuhrung von anderen Aktivitdten genannt. Es wurden viele verschiedene Projekte erwahnt, in
welche die Einrichtungen involviert sind. Unter diese Kategorie kdnnen Aussagen von funf
Befragten gefasst werden:

"wir kommen mit der Grundschule zusammen, aber bis jetzt waren da immer noch
mal andere Themen dran“, so eine Erzieherin.

In einem Interview wurde deutlich, dass die Vielzahl der Projekte die Kooperation zu er-
schweren scheint:

"Ich denke, wenn man diese Projekte ein bisschen mehr zuriickzieht in der Menge
[...] dann hast du noch eine bessere Kooperation."

Im weiteren Verlauf wurde prazisiert, dass die Menge von Anforderungen eine intensive
Auseinandersetzung und zielgerichtete Kooperation im Rahmen von Einzelprojekten verhin-
dere:

"Zum Beispiel eine Initiative, die ich gerne noch intensiver gemacht hatte, sind diese
Matheinterviews. [...] Es ist genau wie FAUSTLOS®, es bleibt kaum Zeit dafiir. [...]
dieses Matheinterview war fiir mich so ein Ausdruck von einer wunderbaren Verbin-
dung Schule, Kindergarten. [...] Kann man super viel machen mit. Aber das bleibt
vollig hangen.”

Dass die Menge der Anforderungen scheinbar als Uberforderung erlebt wird, machte eine
Aussage einer anderen Erzieherin deutlich:
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"[...] man hat in letzter Zeit wirklich das Gefiihl, dass von allen Ecken und Enden
[was] kommt. Und hier noch ein Projekt und da noch was, dass man am Ende gar
nicht mehr so seinen ganz normalen Plan hat, sondern so Uberschwemmt wird."

3. Unterkategorie: Projektzeitraum zu kurz

Von drei Befragten wurde angefiihrt, dass die FAUSTLOS® noch nicht lange genug durchge-
fuhrt wird, um die Frage nach einer Verbesserung der Kooperation beantworten zu kénnen.
Eine Interviewpartnerin gab an, dass sich die Einfilhrung von FAUSTLOS® in ihrer Institution
aufgrund zeitlicher Probleme verzégert habe und daher noch nicht lange genug zurtickliege.
In den beiden anderen Einrichtungen wird das Programm schon seit langerer Zeit durchge-
fuhrt, jedoch ist es laut Einschatzung der Befragten "fiir ein Resiimee, was es verandert hat,
[...] einfach zu kurz."

4. Unterkategorie: Rahmenbedingungen

Rahmenbedingungen, die sich negativ bzw. begrenzend auf die Kooperation zwischen Kin-
dergarten und Grundschule auswirken, konnten als vierte Kategorie isoliert werden. Unter
diese Kategorie kdnnen Aussagen von vier Personen eingeordnet werden. Einerseits scheint
die raumliche Trennung von Kindergarten und Grundschule einen direkten Austausch, der
auf informeller Ebene stattfinden konnte, einzuschranken. Zwei Schulleiterinnen und eine
Erzieherin fuhrten an, dass mit mehreren Einrichtungen kooperiert werden misse, was die
Zusammenarbeit insgesamt zu erschweren scheint. Die Erzieherin erwahnte dartber hinaus,
dass die Entscheidungen (iber Kooperationsvorhaben nicht intern getroffen werden kdnnten,
sondern mit dem Trager abzustimmen seien. Eine der Schulleiterinnen erlebt die Fluktuation
der Leitungspersonen in zwei Kindergarten als Problem. Eine Erzieherin verwies auf unter-
schiedliche Arbeitszeiten von Lehrerinnen und Erzieherinnen:

"Wir haben hier bis um finf Spatdienst, [...] da haben die Lehrer auch schon lange
Feierabend. Da muss man immer gucken, wie kriegt man alle in ein Boot [...]."

5. Unterkategorie: Gute Kooperationsbeziehungen

In den Interviews finden sich 15 Stellen, an denen eine gute Kooperation beschrieben wird.
Von den Vertreterinnen der drei zentral an der Erprobungsphase des hessischen Bildungs-
und Erziehungsplans beteiligten Institutionen wurde angefuhrt, dass die Kooperation bereits
vor dem Projekt "FAUSTLOS® im Kasseler Osten" besonders gut gewesen sei. So wurde die
Frage, ob sich neue Kooperationsstrukturen durch FAUSTLOS® entwickelt haben, bei-
spielsweise folgendermalen beantwortet:

"Sag ich einfach mal nein, weil die vorher schon ausgezeichnet waren. Denn wir
haben [...] am inneren Kern, am hessischen Erziehungs- und Bildungsplan teilge-
nommen."

In den anderen Interviews wurde geaufert, dass "die Kooperation generell [...] hervorra-
gend" bzw. "sehr stark" sei. Es wurde deutlich, dass sich die positiven Kooperationsstruktu-
ren durch die Zusammenarbeit am Bildungs- und Erziehungsplan entwickelt haben. In einem
Interview wurde beschrieben, dass die Kooperation mit der Schule friher schwierig gewesen
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sei. Es habe ein Zweiklassendenken gegeben und die Schule habe Uber den Dingen ge-
standen. Durch die Zusammenarbeit am Bildungsplan habe sich dies relativiert, man ginge
jetzt in der Schule ein und aus. In einem anderen Gesprach wurden die positiven Effekte
durch diese Zusammenarbeit ebenfalls betont:

"Also, die Kooperation finde ich schon jetzt [...] sehr ausgewogen. War friher nicht
so, und es ist in den letzten Jahren durch diesen Bildungsplan [...] ist da mehr Ak-
zeptanz."

Es wurde auch beschrieben, dass sich dadurch Kontakte zwischen den Mitarbeiterinnen
entwickelt hatten, die zuvor nur auf der Leitungsebene stattgefunden hatten. Durch gemein-
same Kennlernabende seien Vorurteile und Vorbehalte reduziert und gemeinsame Vorhaben
entwickelt worden. Von einer weiteren Kindergartenleitung wurde berichtet, dass ihre Einrich-
tung mit verschiedenen Schulen zusammenarbeite und die Zusammenarbeit sich unter-
schiedlich gestalte:

"Von [Schule KoopKonst 2; I.N.] ist es fest strukturiert. Da haben wir einen richtigen
Jahresplan und treffen uns auch regelméaRig zum Austausch Kindergarten Schule
[...].- Und mit [Schule KoopKonst 1; I.N.] lauft es ein bisschen anderes. Das hat aber
den Hintergrund, dass die [Schule KoopKonst 2; |.N.] bei diesem Bildungs- und Er-
ziehungsplan, bei dieser Erprobung dabei war [...]."

Insgesamt empfindet die Befragte die Kooperation aber mit beiden Schulen als gleichberech-
tigt, "nicht so nach dem Motto, da oben stehen die Lehrer und hier steht der Kindergarten."

6. Unterkategorie: Ungleichgewicht und Unklarheit

Dieser Unterkategorie wurden 18 Aussagen von Erzieherinnen zugeordnet. Seitens der Leh-
rerinnen wurden keine AuRerungen dieser Kategorie getroffen. In einem Interview wurde
angefiihrt, dass Kooperationsbemihungen (des Hortbereichs) von Seiten der Schule nicht
aufgegriffen wurden. Vier AuBerungen bezogen sich darauf, dass Schule und Kindergarten
unterschiedliche Bildungsvorstellungen hatten. Kritik wurde von einer Erzieherin daran ge-
aulert, dass die Schule die Durchfiihrung von Lernstandsdiagnostik erwarte. Die Fllle an
Tests wird als zu viel erachtet, da die Kinder im Kindergarten auch ganzheitlich lernen sollen.
Eine andere Erzieherin sieht einen Unterschied in der Bewertung des Zieles, Kinder zur
Selbststandigkeit zu erziehen, da Kinder, die ihre Meinung aulRerten, in der Schule auffielen:

"Also da ist schon noch der Unterschied wir als Kita mit unserem Arbeitsauftrag und
die Schule mit Frontalunterricht".

Sie fuhrte auRerdem an, dass mehr Klarheit dariiber herrschen misse, was die Schule vom
Kindergarten erwartet.

Zwei Erzieherinnen bemangelten, dass die Lehrerinnen ungenaue Vorstellungen von der
Arbeit im Kindergarten hatten. Sie wiinschen sich, dass die Lehrerinnen zur Hospitation in
den Kindergarten kommen, um die Arbeit der Erzieherinnen kennenzulernen. Des Weiteren
fuhrten sie an, dass die Schule den Schwerpunkt auf eigene Interessen lege und nur unzu-
reichend auf die Bedurfnisse des Kindergartens einginge:
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"[...] mit der Schule als Institution ist es manchmal schwierig, weil die schon so 'Wir

sind die Schule, wir machen unser Ding. Entweder macht ihr mit, oder lasst es™,

aulerte eine der beiden, wobei sie diese Kritik explizit nicht auf einzelne Lehrer, sondern auf
das Gesamtsystem bezog. Die andere Erzieherin duRerte den Wunsch,

"[...] dass Schule [...] auf Themen vom Kindergarten mehr eingeht. Also oft hat man
das Gefiihl, es ist dann doch so, [...] dass es dann doch mehr die Schule betrifft. Al-
S0 so, wir haben jetzt hier das Anliegen und bringen das euch jetzt mal kurz auf den
Tisch. "

6. Diskussion der Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt sollen die oben vorgestellten Untersuchungsergebnisse interpretiert
und diskutiert werden. In dem Versuch, die der Evaluation zugrunde liegenden Fragen so
weit wie moglich zu beantworten, wird eingangs der Ist-Zustand zu Beginn des Projektes
beschrieben und diskutiert. Die bestehende Kooperation wird vergleichend mit anderen Un-
tersuchungen gegenubergestellt, um sie auch anhand des Forschungsstandes bewerten zu
konnen. AnschlieBend wird auf den Verlauf des Projekts eingegangen und die Frage nach
Veranderungen sowie nach den Einflussfaktoren gestellt.

6.1 Zur bestehenden Kooperation zwischen Kindergéarten und Grundschu-
len im Kasseler Osten — Status quo zu Beginn des Projekts

Durch den Wunsch der Mitarbeiterinnen der Kindergarten und Grundschulen, die Kooperati-
on als Gegenstand der Evaluation festzulegen, wurde bereits ersichtlich, dass dieser Aspekt
als besonders wichtig erachtet wird. In den Fragebdgen wurde dies bestatigt. Annahernd drei
Viertel der Befragten winschten sich eine Kooperationsverbesserung. Auch die Antworten
auf die Frage nach der Zufriedenheit mit der derzeitigen Kooperation machen deutlich, dass
hier aus Sicht der Erzieherinnen und Lehrerinnen eine Verbesserung anzustreben ist. Die
Mitarbeiterinnen gaben zumeist eine mittelmaRige Zufriedenheit an. Auffallig war hier bereits
der Unterschied zwischen den Erzieherinnen und den Lehrerinnen. Die Mitarbeiterinnen des
Elementarbereichs zeigten sich mit der bestehenden Kooperation signifikant weniger zufrie-
den. Zudem zeigte sich ein Unterschied in der Zufriedenheit der Mitarbeiterinnen der Koope-
rationskonstellationen, da innerhalb der KoopKonst 1 ebenfalls eine signifikant héhere Unzu-
friedenheit geduliert wurde. In Bezug auf diese beiden Feststellungen kénnen meines Erach-
tens zwei Aspekte ausschlaggebend sein. Zum einen existiert ein traditionelles Hierarchiege-
falle zwischen Erzieherinnen und Lehrerinnen. In der Gesellschaft ist eine geringere Aner-
kennung gegenuber dem Beruf der Erzieherin noch fest verankert. Dieses Gefélle scheint
nach wie vor die berufliche Situation der Erzieherinnen zu beeinflussen. Ergebnisse, die dies
andeuten, werden im weiteren Verlauf thematisiert. Der Unterschied zwischen den Konstella-
tionen lasst sich vermutlich auf die Beteiligung dreier Institutionen der KoopKonst 2 an der
Erprobungsphase des hessischen Bildungs- und Erziehungsplanes zurtckfuhren. Dies wird
ebenfalls im Folgenden detaillierter dargestellt.
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Insgesamt kann das Kooperationsniveau im Kasseler Osten aber auch vor Beginn des Pro-
jektes als gut bezeichnet werden. EIf von 17 Kooperationsformen wurden von mehr als 50%
der Befragten angegeben. In der Spitze wurde bei den Fragen nach einem Austausch Uber
das Leistungsniveau und das Sozialverhalten einzelner Kinder Werte von rund 94% erreicht.
Dies macht deutlich, dass der Austausch gerade in Bezug auf individuelle Aspekte beson-
ders haufig praktiziert wird.

Die Mitarbeiterinnen hatten zu Beginn des Projektes sehr hohe Erwartungen bezuglich des
Einflusses von FAUSTLOS® auf die Kooperation. Insgesamt duRerten rund 90% der Befrag-
ten, dass sie positive Auswirkungen auf die Kooperation erwarten. Wie der Pra-Post-
Vergleich zeigte, haben sich jedoch im Verlauf des Projektes keine Veranderungen der Ko-
operation eingestellt. Dies wurde einhellig auch in den Interviews bestatigt. Daher muss
konstatiert werden, dass das Projekt "FAUSTLOS® im Kasseler Osten" in der durchgefiihrten
Form nicht geeignet war, die Kooperation zu verbessern. Mogliche Grinde werden spater
diskutiert. Zunachst soll jedoch die Qualitat der bestehenden Kooperationspraxis anhand der
Kategorisierung von Gernand und Huttenberger (1989) beleuchtet werden.

6.1.1 Vergleich mit dem Kooperationsformenmodell nach Gernand und Hut-
tenberger

Wie bereits in Kapitel 2.5 aufgezeigt wurde, kdnnen nach Gernand und Huttenberger vier
Ebenen der Kooperation unterschieden werden. Die Autoren flihren an, dass zahlreiche Ak-
tivitaten, die in der Praxis durchgeflinrt werden, kein gemeinsames Handeln von Erzieherin-
nen und Lehrerinnen ermdglichen. Sie konstatieren, dass nur durch die gemeinsame Pla-
nung und Handlung ein positives persdnliches und fachliches Verhaltnis zwischen den bei-
den Berufsgruppen geschaffen werden konne. Nach Ansicht der Autoren kann eine Aktivitat,
abhangig vom Grad des gemeinsames Handelns, unterschiedliche Auswirkungen auf das
Verhaltnis zwischen Erzieherinnen und Lehrerinnen haben (dies. 1989, S. 224f.).

Die in Fragebogen 1 erhobenen Kooperationsformen werden im Folgenden vor dem Hinter-
grund der vierstufigen Hierarchisierung von Gernand und Huttenberger diskutiert und zu den
Aussagen der Interviews in Beziehung gesetzt. So soll eine differenziertere Aussage Uber
die Qualitat der vorhandenen Kooperationspraxis getroffen werden kénnen.

In der ersten Kategorie fassen die Autoren Aktivitaten zusammen, in denen es zwar zu Kon-
takten kommt, die aber im Prinzip keine Zusammenarbeit darstellen (vgl. Gernand/Hutten-
berger 1989, S. 225). Kooperationsformen dieser Kategorie wurden nicht explizit erfragt. Es
wird aber spater gezeigt, dass vereinzelte Aktivitaten nicht kooperativ gehandhabt werden
und daher hier einzuordnen sind.

In der zweiten Kategorie fliihren die Autoren Formen der Zusammenarbeit auf, bei denen es
nicht zu einem gleichberechtigten Verhaltnis zwischen Erzieherinnen und Lehrerinnen
kommt. Diese Art des Aufeinandertreffens wirke sich mitunter belastend auf das Verhaltnis
zwischen den Akteuren der beiden Bereiche aus (vgl. ebd., S. 226f.). Zwei der im Fragebo-
gen aufgelisteten Kooperationsformen sind hierzu zu zahlen. Beim Besuch der Einschu-
lungskinder mit der Erzieherin in der Schule und der Einladung der Erzieherin zur Einschu-
lungsfeier nimmt diese die Rolle des Gastes ein. Sie ist in dieser Situation gegenlber der
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Lehrerin in keiner gleichberechtigten Position (vgl. ebd., S. 198). Die Ergebnisse zeigen,
dass der Besuch der Kinder in Begleitung der Erzieherin eine sehr haufig praktizierte Aktivi-
tat ist. Insgesamt wird hier der zweithdchste Wert erreicht. Die Lehrerinnen geben diese Ak-
tivitat sogar zu 100% an. Deutlich seltener, aber im Gesamten immer noch von mehr als der
Halfte der Befragten, wird eine Einladung der Erzieherin zur Einschulungsfeier angegeben.
Vordergriindig erscheint es zunachst positiv, dass diese Aktivitaten durchgefiihrt werden. Vor
dem Hintergrund der Theorie von Gernand und Huttenberger muss jedoch angenommen
werden, dass sich diese Formen negativ auf das Selbstwertgefihl der Erzieherinnen und
damit auch auf das Verhaltnis zu den Lehrerinnen innerhalb der Kooperationsbeziehungen
auswirken kénnen.

Als Drittes fihren Gernand und Huttenberger kooperative Formen der Zusammenarbeit auf,
die eine gleichberechtigte Zusammenarbeit darstellen. Diese Kategorie wird weiter in pro-
duktorientierte und prozessorientierte Formen der Zusammenarbeit unterteilt (vgl. dies. S.
226f.). Zunachst wird auf Formen der Kooperation eingegangen, die der ersten Unterkatego-
rie zuzuordnen sind. In Anlehnung an die Autoren ordne ich darunter den Austausch zwi-
schen Erzieherinnen und Lehrerinnen ein. Gesprache zu speziellen Themen sind meines
Erachtens den produktorientierten und nicht den prozessorientierten Kooperationsformen
zuzuordnen. Zwar kommt es zu einem Austausch zwischen Erzieherinnen und Lehrerinnen,
aber es ist keine gemeinsame Planung und Handlung immanent. Der Austausch Uber das
Leistungsniveau und Sozialverhalten einzelner Kinder sowie Uber Bildungsinhalte und Lern-
ziele kann daher als produktorientierte Formen betrachtet werden. Von insgesamt 94,1% der
Probanden wurde ein Austausch Uber die beiden ersten Aktivitdten angegeben. Ein signifi-
kanter Unterschied zeigte sich bei der Frage nach einem Austausch der Bildungsinhalte und
Lernziele, welche von den Erzieherinnen signifikant seltener zustimmend beantwortet wurde.
Ausschlaggebend kénnte der Umstand sein, dass eine Schule in der Regel mit mehreren
Kindergarten kooperiert und ein Austausch seitens der Schule nicht mit allen Kindergarten in
gleichem Male gefiihrt wird. Aussagen in den Interviews deuten auRerdem darauf hin, dass
der Austausch von den Erzieherinnen nicht als gleichberechtigt erlebt wird. Dies kdnnte ei-
nen weiteren Grund dafir darstellen, dass der Austausch ber Bildungsinhalte und Lernziele
hier seltener angegeben wird. Eine Erzieherin dullerte sich folgendermafien:

"Ja, also, es kénnte schon so sein, dass Schule [...] auch auf Themen vom Kinder-
garten mehr eingeht. Also, oft hat man schon so das Geflhl, es ist dann doch so,
[...] dass es dann doch die Schule mehr betrifft. Also wir haben jetzt das Anliegen,
und wir bringen das euch jetzt mal kurz (...) ja, auf den Tisch."

Diskrepanzen scheinen auch hinsichtlich der Notwendigkeit einer Durchfihrung von Leis-
tungsdiagnostik im Kindergarten zu bestehen. Auffallig ist, dass ein Austausch in Bezug auf
einzelne Kinder haufiger angegeben wurde, als der tber Bildungs- und Lerninhalte. Unter-
mauert wurde dies durch AuBerungen in den Interviews, an denen ersichtlich wird, dass Ge-
sprache zwischen Erzieherinnen und Lehrerinnen eher einen spontanen Charakter zu haben
scheinen und kein gezielter Austausch praktiziert wird. Eine Erzieherin berichte, dass sie die
Kinder taglich zum Vorlaufkurs in die Schule bringe und sich dadurch informelle Austausch-
moglichkeiten ergeben:
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"Und dadurch haben wir natiirlich auch taglich eigentlich fast Kontakt mit der Lehre-
rin [...] von dem Vorlaufkurs. Und wenn da Infos sind, dann werden die auch weiter-
getragen.”

Wie aus der Aussage einer weiteren Erzieherin hervorgeht, erfolgt der Austausch auch in
ihrem Kindergarten nicht geplant:

"Also die Lehrerin des einen Vorlaufkurses, der am Morgen statt findet, da ist, da ist
es so, dass sie die Kinder auch immer nach dem Kurs hier riiber bringt. [...] Da-
durch sehen wir uns fast taglich. Und wenn, sag ich mal, jemand was zu sagen oder
zu fragen hat, passiert das so auf dem Flur. Ansonsten [...] haben wir uns auch
einmal unterhalten, aber ich sage mal, sie haben ihr Konzept und ihren Lehrauftrag

[...], ja."

Nach Gernand und Huttenberger stellen zuféllige Kontakte keine Form der Zusammenarbeit
dar (vgl. dies. 1989, S. 228), weshalb die beschriebenen Kontakte nicht in die Kategorie der
produktorientierten Formen eingeordnet werden kénnen. Ein Austausch Gber Bildungsinhalte
und Lernziele wurde insgesamt nur von etwas mehr als der Halfte aller Probanden angege-
ben. Dies macht deutlich, dass inhaltliche Aspekte weniger intensiv thematisiert werden, wo-
durch Einblicke in die konzeptionelle Arbeit der anderen Berufsgruppe vermutlich begrenzt
bleiben. Kooperation, die auf ein konsistentes Bildungs- und Erziehungsprogramm abzielt, ist
demzufolge weniger stark ausgepragt. Besonders ins Auge fallt hier der Unterschied zwi-
schen den Kooperationskonstellationen. Wahrend ein Austausch Uber Bildungsinhalte und
Lernziele von 82,1% der Mitarbeiterinnen der KoopKonst 2 angegeben wurde, gaben seitens
der KoopKonst 1 nur 18,8% der Erzieherinnen und Lehrerinnen diese Form der Zusammen-
arbeit an.

Zuruckzufiihren ist diese auffallig starker zielgerichtete Kooperation der KoopKonst 2 mégli-
cherweise auf die Beteiligung an der Erprobungsphase des hessischen Bildungs- und Erzie-
hungsplans. Durch diesen "[werden] die Fachkrafte [...] verpflichtet, Kontinuitat im Bildungs-
verlauf auf der prozessualen Ebene herzustellen. Dadurch wird eine Konsistenz der prozes-
sualen und nicht wie bislang (nur) auf der strukturell organisatorischen Ebene erreicht"
(HSM/HKM 2007b, S. 10). Der Austausch- und Annaherungsprozess erfolgt im Rahmen des
HBEP auf einer institutionstbergreifenden curricularen Grundlage. Dass dadurch eine inten-
sivere Zusammenarbeit erreicht wurde, bestatigen die Ergebnisse der Expertinneninterviews,
da hier regelmaRige Treffen zwischen Kindergarten und Grundschulen der KoopKonst 2 an-
gegeben wurden.

Die Hospitation der Lehrerinnen im Kindergarten wird als wichtiges Signal der Anerkennung
gegeniiber den Erzieherinnen gesehen (vgl. Gernand/Hittenberger 1989, S. 205). Insgesamt
wurde eine Hospitation der Lehrerinnen jedoch von nur 15,6% der Erzieherinnen angegeben.
Dies stellt innerhalb dieser Gruppe den niedrigsten Wert dar. Die Lehrerinnen gaben Hospi-
tationen im Kindergarten hingegen zu 66,7% an. Eine sichere Erklarung fir diese unter-
schiedliche Bewertung kann nicht gegeben werden. Zu vermuten ist, dass hier der Effekt der
sozialen Erwlinschtheit der Antworten eine grof3e Rolle gespielt haben kdonnte. Im Bewusst-
sein, dass dieses Interesse von lhnen erwartet wird, kdnnten einige Lehrerinnen mit "Ja"
geantwortet haben, obwohl sie dies tatsachlich nicht praktizieren. AulRerdem ist es mdglich,
dass die Erzieherinnen tatsachlich stattfindende Hospitationen nicht als Interesse an ihrer

80



eZLB

Arbeit wahrgenommen haben und daher haufiger mit "Nein" gestimmt haben. AuRerungen
von Vertreterinnen beider Kooperationskonstellationen kdnnen meines Erachtens als Indiz
fur diese Vermutung herangezogen werden:

"Also, die jetzige Vorlaufkurslehrerin, die hat [...] zu Beginn des Jahres [hospitiert
I.N.]. Aber sie hat es nicht gemacht, um die Kita kennen zu lernen, sondern sie hat
es gemacht, um die Kinder schon mal vorweg zu sehen. Ja, also das ist ja ein ande-
rer Ansatz."

Die Hospitation der Lehrerinnen im Kindergarten wurde auch von einer Leitung eines am
HBEP beteiligten Kindergartens angesprochen, die damit die Hoffnung verbindet, dass die
Lehrerinnen mehr Einblick in die Arbeit der Erzieherinnen erlangen:

"[...] das Einzige, was so mittelmafig zufrieden ist, wirde ich mal sagen, dass wir
sagen, die Lehrer verstehen nicht [...] unsere Arbeit. Dass sie da noch ein bisschen
hospitieren wirden."

Die Hospitation der Erzieherinnen in der Schule war nicht Gegenstand der Studie von Ger-
nand und Huttenberger, da diese zum Erhebungszeitpunkt noch "eher uniblich" (Ger-
nand/Huttenberger 1989, S. 205) war. Die Ergebnisse der aktuellen Untersuchung zeigen,
dass hier anscheinend eine Offnung seitens der Schule sowie eine gestiegene Bereitschaft
der Erzieherinnen, sich in diese Institution zu begeben, zu verzeichnen sind. Mehr als die
Halfte aller Befragten antwortete darauf mit "Ja". Daraus kann aufierdem gefolgert werden,
dass die Erzieherinnen ein starkeres Interesse am Arbeitsalltag der anderen Institution und
ein groReres Entgegenkommen zeigen, als umgekehrt. DarUber hinaus kénnten aber auch
arbeitsorganisatorische Umstande ausschlaggebend dafir sein, dass die Erzieherinnen hau-
figer in der Grundschule hospitieren. Wahrend eine Lehrerin in der Regel allein den Unter-
richt leitet und infolgedessen nur schwer wahrend der Schulzeit in der anderen Einrichtung
hospitieren kann, sind Erzieherinnen haufiger zu zweit fur eine Gruppe zustandig. Allerdings
kann dies nur bedingt als Erklarung gelten, da die Lehrerinnen theoretisch auch am Nachmit-
tag im Kindergarten hospitieren kdnnten. Zudem wurde von einer Erzieherin geduliert, dass
sie aufgrund mangelnder personeller Ressourcen nur schwer in der anderen Institution hos-
pitieren kénne:

"Wenn ich jetzt riber gehe, sage, ich gehe von acht bis zwei oder von acht bis 12 in
den Unterricht, dann ist meine Kollegin alleine. Und da die auch erst um zehn
kommt, ist die Gruppe von acht bis zehn sogar unbesetzt. Also, das sind einfach
Personalressourcen und ich denke, da geht es den Lehrern nicht anders. Das ist
jetzt kein boser Wille oder eine Ignoranz. Ich denke, dass sind auch solche Sachen,
die da mitspielen.”

Auffallig ist, dass eine Hospitation der Erzieherinnen innerhalb der KoopKonst 2 besonders
haufig stattzufinden scheint. Mit 82,4% wurde diese Kooperationsform im Vergleich zur
KoopKonst 1 hier fast doppelt so haufig angegeben, wodurch wiederum eine intensivere Ko-
operationspraxis belegt wird.

Als effektivste Kooperationsformen verstehen Gernand und Huttenberger prozessorientierte
kooperative Aktivitaten, bei denen es zu einer gemeinsamen Planung und Durchfiihrung
kommt. Nach Auffassung der Autoren konnen in erster Linie diese Formen dazu beitragen,
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dass Hemmschwellen zwischen den Erzieherinnen und Lehrerinnen abgebaut werden und
es zu einer Annaherung der Berufsgruppen kommen kann (vgl. dies. 1989, S. 227). Aufgrund
der zentralen Bedeutung einer Zusammenarbeit auf gleicher Augenhéhe wurde bei drei Akti-
vitaten explizit danach gefragt, ob sie gemeinsam geplant und durchgefiihrt werden. Ein po-
sitives Bild zeigt sich bei der statistischen Auswertung der Frage nach einem gemeinsam
geplanten und durchgefiihrten Elternabend zum Thema "Schulanfang", dessen Durchflih-
rung von 80% der Befragten angegeben wurde. Die Antworten der Erzieherinnen zeigen nur
eine geringfligig niedrigere Zustimmung als die der Lehrerinnen. Ein signifikanter Unter-
schied zeigt sich jedoch auch hier zwischen den Kooperationskonstellationen. Wahrend in-
nerhalb der KoopKonst 2 Gber 90% angaben, diese Kooperationsform zu praktizieren, sagte
dies nur die Halfte der Mitarbeiterinnen der KoopKonst 1. Gleiches gilt fir die Durchflihrung
gemeinsamer Projekte, Aktionen und Feste. 100% Zustimmung der KoopKonst 2 steht nur
40,9% der KoopKonst 1 gegenuber. Es wird deutlich, dass auch die als wesentlich fur das
Kooperationsverhaltnis geltenden prozessorientierten Formen in den Kindergarten und
Grundschulen, die am HBEP direkt beteiligt waren (KoopKonst 2) bzw. peripher davon profi-
tierten konnten, sehr stark entwickelt sind.

Gernand und Huttenberger zeigen am Beispiel des Elternabends auf, welche unterschiedli-
chen Effekte eine Aktivitat jedoch abhéngig von der Form der Gestaltung haben kann. Liege
keine gleichberechtigte Zusammenarbeit vor, kdnne schon durch den Veranstaltungsort ein
negatives Zeichen gesetzt werden. Die Schule als Veranstaltungsort vermittele den Eindruck
eines Ubergeordneten Status dieser Institution. Auch die Einladung der Erzieherin als Gast
beim Elternabend unterstiitze eine traditionelle, die Erzieherin unterordnende Kompetenzver-
teilung. Komme die Lehrerin zum Elternabend in den Kindergarten, wirde durch ihre Rolle
als Referentin ebenfalls eine Hierarchisierung der Berufsgruppen vermittelt. Bei einer ge-
meinsamen Planung und Durchflihrung entstehe unabhangig vom Durchfiihrungsort ein
gleichberechtigtes Miteinander (vgl. dies. 1989, S. 195ff.). Die Analyse der qualitativen Er-
gebnisse relativiert die positiven quantitativen Eindricke hinsichtlich der Intensitat der ge-
meinsamen Planung und Durchflihrung. Auch in den Interviews wurde angegeben, dass El-
ternabende zum Thema Schulanfang stattfinden, allerdings wurde ersichtlich, dass diesen
nur teilweise eine gemeinsame Planung vorausgeht. Auch in der Durchfiihrung scheint die
Schule eine dominierende Position einzunehmen. Es wurde berichtet, dass in der Schule der
KoopKonst 2 ein Elternabend stattfinden soll, der sich an der Methode des Stationslernens
orientiert und von den Erzieherinnen und Lehrerinnen begleitet werden soll. Die Schulleiterin
aulerte jedoch, dass der Elternabend durch eine Ansprache ihrerseits eroffnet werden wird.
Hier nimmt also die Schulleiterin die Rolle der Leitung ein, eine Erzieherin scheint keine
gleichgestellte Aufgabe zu Ubernehmen. Auf meine Frage, ob die Erzieherinnen in die Pla-
nung einbezogen wurden, antwortete die Schulleiterin im Interview Folgendes:

"Wir hatten jetzt gerade am Montag die gemeinsame Sitzung mit den [...] Kinderta-
gesstatten, und da haben wir den 4. Méarz [Tag des geplanten Elternabends; I.N.]
bereits angesprochen. Ich muss aber hier mit, genau, Vorlaufkolleginnen und Vor-
klassenkollegin, wollen wir schon noch mal vorbesprechen und dann werden wir Er-
zieherinnen dazu laden und dann fragen, welche Bereiche Sie vielleicht gerne tber-
nehmen mochten, oder ob wir es zusammen machen."
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Die Erzieherinnen werden im Vorfeld informiert und erhalten auch die Mdglichkeit, Interessen
und Winsche einbringen. Letztendlich wird aber die Vorplanung von der Schule tibernom-
men und nicht gemeinschaftlich durchgefiihrt. Daher kann diese Form des Elternabends nur
bedingt als prozessorientierte Kooperationsform betrachtet werden.

Gemeinsam geplante und durchgeflihrte Beratungsgesprache gehdren ebenfalls zu den pro-
zessorientierten Formen der Kooperation, da dadurch gegeniber den Eltern "gemeinsames
erzieherisches Handeln mit gleicher Kompetenz dokumentiert" (Gernand/Huttenberger 1989,
S. 198) wird. Insgesamt gaben jedoch nur 27,5% der Befragten an, dass diese gemein-
schaftlich gehandhabt werden. Signifikante Unterschiede zwischen den Konstellationen be-
stehen nicht. Hieran wird ersichtlich, dass sich der individuelle Fokus, der sich im Austausch
zwischen Lehrerinnen und Erzieherinnen deutlich zeigte, nicht auf die Elternarbeit zuzutref-
fen scheint, da vorrangig Veranstaltungen fir alle Eltern angeboten werden.

Als prozessorientierte Formen kénnen inhaltliche Abstimmungen verstanden werden, geht
man davon aus, dass eine Abstimmung nur auf der Basis eines Konsenses erfolgen kann.
Insgesamt werden hier vergleichsweise niedrige Werte erreicht. Am haufigsten wird eine
Abstimmung der Férderkonzepte zum Spracherwerb von 51,6% der Befragten genannt. Auf-
fallig niedrig sind die zustimmenden Antworten bei der Frage nach einer Abstimmung der
Foérderkonzepte zur sozial-emotionalen Entwicklung. Insgesamt wurde dies nur von 21,4%
der Befragten angegeben. Dieser Aspekt scheint im Rahmen der Kooperation vor Beginn
des Projekts noch unzureichend akzentuiert gewesen zu sein. Dies macht deutlich, dass das
Projekt "FAUSTLOS® im Kasseler Osten" an einem Punkt anzusetzen versucht, der bislang
als defizitar bezeichnet werden kann.

Ein signifikanter Unterschied zeigt sich bei der Abstimmung der Forderkonzepte im mathe-
matischen Bereich, was in der KoopKonst 2 von rund 82% der Mitarbeiterinnen angegeben
wurde. Die Analyse der Interviews lasst den Rickschluss zu, dass diese Zusammenarbeit
auf die EinfGhrung des ElementarMathematischen BasisInterviews (EMBI) (Peter-Koop et al.
2007) zurlckzufuhren ist, dass offenkundig in der Schule und den Kindergarten durchgeflhrt
wurde. Das Diagnoseverfahren EMBI "ist konzipiert fir Kinder von 5 bis 8 Jahren, d. h. ein-
setzbar sowohl im vorschulischen Bereich als auch in den beiden ersten Jahrgangsstufen
der Grundschule" (Peter-Koop et al. 2007, S. 4). Hintergrund dieser institutionsibergreifen-
den Konzeption sind Studien, die belegen, dass bereits frihzeitig erkannt werden kann, wel-
che Kinder Bedarf fUr eine zusatzliche mathematische (Friuh-) Férderung haben (vgl. ebd., S.
6). Das EMBI wird als ideales Instrument fur die Zusammenarbeit von Elementarbereich und
Primarbereich im Hinblick auf den Ubergang angesehen, da vor diesem Hintergrund ein Aus-
tausch Uber Beobachtungen, Befunde und die Entwicklung von Foérderimpulsen zwischen
Erzieherinnen und Lehrerinnen stattfinden kbnne. Zudem wird konstatiert, dass es fir Kinder
hilfreich sein kdnne, in der Schule auf bereits bekannte Aktivitaten und Materialien zu stol3en
(ebd., S. 14). Demzufolge kénnen Unsicherheiten seitens der Kinder reduziert und die An-
schlussfahigkeit zwischen Kindergarten und Grundschulen erhéht werden. Im Interview wur-
de ein grofRes Interesse an einer Zusammenarbeit mit der Grundschule in Bezug auf dieses
Verfahren deutlich, allerdings wurden auch zeitliche Probleme als Hinderungsgrund genannt.

Die Betrachtung der Kooperation nach dem Modell von Gernand und Huttenberger macht
deutlich, dass nicht gleichberechtigte Formen der Zusammenarbeit zwischen Kindergarten
und Grundschulen haufig praktiziert werden. Es konnte aber auch gezeigt werden, dass
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auch produktorientierte und prozessorientierte Formen der Kooperation umgesetzt werden.
Da die prozessorientierten Formen jedoch seltener angegeben wurden bzw. die qualitativen
Ergebnisse einen differenzierteren Einblick ermdglichen, wird deutlich, dass eine gemeinsa-
me Planung und Handlung gerade in Bezug auf die Elternarbeit zu intensivieren ist. Auch die
inhaltliche Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Grundschulen mit dem Ziel, eine
hohere Anschlussfahigkeit der Bildungsprozesse zu erwirken, kann zwischen allen Koopera-
tionspartnern noch ausgebaut werden. Ansatze dafir sind bereits vorhanden und es besteht
seitens der Institutionen ein Interesse an einer zielgerichteten Zusammenarbeit. Beim Ver-
gleich der Kooperationsformen zwischen den beiden Konstellationen ist zu bilanzieren, dass
fast alle Aktivitaten innerhalb der KoopKonst 2 (HBEP-Tandem) haufiger praktiziert werden.
Achtmal zeigen sich signifikant hohere Werte. Dies lasst erkennen, dass die Einrichtungen
der KoopKonst 2 in einem deutlich engeren und intensiveren Kooperationsverhaltnis stehen.
Ursachlich hierfur scheint, wie eingangs erwahnt, die Beteiligung an der Erprobungsphase
des hessischen Bildungs- und Erziehungsplans zu sein. Kapinus konnte in einer Untersu-
chung nachweisen, dass die Erprobungsphase "positive Auswirkungen auf die Zusammen-
arbeit der Fachkrafte erbracht hat" (ders. 2007, S. 99). Die verbesserte Kooperation konnte
durch den in der vorliegenden Untersuchung angestellten Vergleich erneut bestatigt werden,
was zu belegen scheint, dass diese Veranderungsprozesse auch Uber die Zeit konstant sind.

Malnahmen, die zu einer Kooperationsverbesserung beitragen kénnten, werden im letzten
Kapitel dieser Arbeit thematisiert. Im Weiteren Verlauf werden die Ergebnisse der Erhebung
zunachst mit anderen Forschungsergebnissen verglichen. Dieser Schritt soll letztendlich die
Frage nach der Qualitat der vorhandenen Kooperation durch einen Vergleich mit gesicherten
Ergebnissen ermoéglichen. Es wird auf zwei Untersuchungen eingegangen, aus denen Fra-
gen fur den Fragebogen entnommen bzw. entlehnt wurden.

6.1.2 Vergleich mit TransKiGs — "Praxis der Kooperation zwischen Kinderta-
geseinrichtungen und Grundschulen in Nordrhein-Westfalen™

Aus dieser Studie von Akgun (2006) wurden 11 Fragen abgeleitet bzw. ibernommen, von
denen ein Teil in die Ergebnisdarstellung eingeflossen ist. Diese werden nun vergleichend
dargestellt, so dass die eigenen Ergebnisse an den Stand der Forschung angebunden wer-
den kénnen.

Die Befragungsergebnisse deuten darauf hin, dass dem Thema "Ubergang" eine grolte Be-
deutung seitens der Kindergarten und Grundschulen des Kasseler Ostens beigemessen
wird. Der Grolteil der Befragten gibt an, dass dieser Aspekt in der padagogischen Konzepti-
on bzw. dem Schulprogramm verankert ist. Die Mitarbeiterinnen der Kindergarten stimmten
zu rund 94%, die Lehrerinnen sogar zu 100% zu. Im Kasseler Osten wurde demzufolge eine
nahezu flaichendeckende Verankerung des Ubergangs in den konzeptionellen Grundlagen
erreicht. Anhand eines Vergleichs mit den Ergebnissen der Studie im Rahmen des Projektes
TransKiGs wird deutlich, dass der im Kasseler Osten festgestellte Umfang als Uberdurch-
schnittlich hoch bezeichnet werden kann.

Die Studie TransKiGs untersuchte die Kooperationspraxis an 400 Kindertageseinrichtungen
und 300 Grundschulen in Nordrhein-Westfalen. Hier wurde seitens der Erzieherinnen diese
Frage nur zu rund 57% und von den Lehrerinnen zu rund 79% bejaht (vgl. Akgin 2006, S.
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4). Es fallt auf, dass beide Untersuchungsergebnisse eine haufigere Verankerung im Schul-
programm belegen. Einen Hinweis auf mogliche Griinde fir diesen Unterschied gibt Akgin
nicht. Meinerseits kann dazu nur eine Vermutung angestellt werden. Das Bewusstsein fir die
Bedeutung des Ubergangs koénnte auf Seiten der Lehrerinnen stérker ausgepragt sein, da
diese die Folgen bzw. die Entwicklung nach dem Schulbeginn direkt miterleben. Die Erziehe-
rinnen begleiten die Kinder hingegen lediglich bis zum Eintritt in den neuen Lebensbereich.

Deutlich hdhere Werte wurden im Kasseler Osten im Vergleich zur nordrhein-westfalischen
Untersuchung auch bei der Frage nach einen Kooperationsbeauftragen in der eigenen Insti-
tution ersichtlich. Hier auRerten sich jeweils etwa 70% der Erzieherinnen und Lehrerinnen
des Kasseler Ostens zustimmend. In der TransKiGs-Studie wurde das hingegen von nur
rund 48% (Kiga) und 57% (Gs) der Mitarbeiterin angegeben (vgl. ebd., S. 6).

Starke Unterschiede zwischen den Ergebnissen der beiden Untersuchungen zeigten sich bei
der Frage nach gemeinsamen Projekten, Aktionen und Festen. Wahrend diese Form der
Zusammenarbeit bei TransKiGs nur von 3,4% (Kiga) bzw. 2,5% (Gs) der Probanden ange-
geben wurde, gaben bei der Befragung meinerseits 66,7% der Erzieherinnen und 89,5% der
Lehrerinnen an, dass dies stattfinde. Da es sich dabei um eine prozessorientierte Kooperati-
onsform handelt, ist dieser Wert besonders positiv hervorzuheben. Es zeigt sich, dass die
Institutionen im Kasseler Osten Uber Ansatze der Kooperation verfiigen, die das Verhaltnis
zwischen beiden Berufsgruppen positiv pragen kénnen. Auch bei den weiteren, an den
TransKiGs-Erhebungsbogen angelehnten Fragen lagen die Werte im Kasseler Osten immer,
teilweise sogar um das Zehnfache, hoher. Die Frage nach einer Hospitation der Erzieherin-
nen in der Grundschule beantworteten in der eigenen Untersuchung 43,2% der Erzieherin-
nen und doppelt so viele Lehrerinnen mit "Ja". Die von der TransKiGs-Studie erfassten Er-
zieherinnen gaben dies nur zu 11,4% und die Lehrerinnen zu 8,4% an. Einen regelmafigen
Austausch Uber Bildungsinhalte gaben in Kassel 77,8% der Lehrerinnen an, in Nordrhein-
Westfalen hingegen nur 7,7%. Aufgrund des Vergleichs mit der reprasentativen TransKiGs-
Studie kann das Kooperationsniveau im Kassler Osten insgesamt als ausgesprochen gut
bezeichnet werden. Meiner Auffassung nach kdnnten die positiven Werte allerdings durch
die deutlich geringere Probandenzahl und die Rahmenbedingungen der Befragung bei mei-
ner Untersuchung beeinflusst worden sein. Es ist zu vermuten, dass die Probanden aufgrund
der geringeren Teilnehmerzahlen starker durch den Faktor der sozialen Erwiinschtheit beein-
flusst wurden. Die Befragung fand zudem im Rahmen der Fortbildungen statt, die
TransKiGs-Studie wurde postalisch durchgeflhrt. Die Tatsache, dass die Probanden den
Fragebogen in einer Gruppe ausflllten, kénnte ebenfalls eine Tendenz zu positiveren Ant-
worten zur Folge gehabt haben.

Auch die Gestaltung der Fragebdgen kénnte eine Verschiebung zugunsten positiverer Ant-
worten bewirkt haben. In den von mir gestalteten Fragebdgen standen bei diesem Fragen-
modul Antwortkategorien "Ja", "Nein" und "geplant" zur Verfligung, wohingegen in der zum
Vergleich herangezogenen Befragung nur die Formen anzukreuzen waren, die praktiziert
werden. Eine verneinende Antwortmdglichkeit stand dort nicht zur Verfigung. Es ist mdglich,
dass die Probanden im Kasseler Osten die Kategorie "Nein" aufgrund der eher negativen
Konnotation tendenziell vermieden. Die angefihrten Griinde kénnen eine Erklarung fur die
enorme Differenz der Ergebnisse darstellen. Meines Erachtens durfen sie aber nicht soweit
gewichtet werden, dass die Zahlen in ihrer Aussagekraft vollstandig relativiert werden. Gera-
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de aufgrund der grofden Unterschiede ist davon auszugehen, dass diese Formen der Koope-
ration in den Kindergarten und Grundschulen des Kasseler Ostens tatsachlich deutlich haufi-
ger praktiziert werden. Ein weiterer Grund fur die insgesamt besseren Ergebnisse kdnnte
auch der Stadtteilbezug meiner Erhebung sein. Es ist méglich, dass die Notwenigkeit zur
Kooperation aufgrund der Lage der Institutionen in einem als sozial benachteiligt geltenden
Stadotteil starker gewichtet wird und daher die Kooperationsstrukturen auch besser entwickelt
sind. Die Studie von Akgun basiert jedoch auf einer landesweiten Zufallsstichprobe (vgl. dies.
2006, S. 3), bei der von einer starkeren Diversitat der Sozialstruktur des Einzugsbereichs der
Institutionen auszugehen ist.

6.1.3 Vergleich mit der Untersuchung "Kooperation von Kindertagesstatten
und Grundschulen beim Ubergang" des LISUM (Brandenburg)

Im Marz 2006 wurde in Brandenburg eine quantitative Evaluation durchgeftihrt, deren Anlie-
gen es ebenfalls war, die aktuelle Kooperation zwischen dem Elementar- und Primarbereich
zu untersuchen. Es kam ein standardisierter Fragebogen zum Einsatz, der an 200 Grund-
schulleitungen, 472 Kindertagesstattenleitungen und 200 Elternvertreter geschickt wurde
(vgl. Liebers/Kowalski 2007, S. 7ff.). Auch aus diesem Erhebungsmaterial wurden fur die
vorliegende Untersuchung Fragen entnommen bzw. entlehnt. Im Folgenden soll nun ein wei-
terer Vergleich der Untersuchungsergebnisse angestellt werden.

Die Ergebnisse zur Verankerung des Themas Ubergang im Schulprogramm bzw. padagogi-
schen Konzept decken sich annahernd. In beiden Untersuchungen wurde von den meisten
Schulen und Kindergarten angegeben, dieses Thema festgeschrieben zu haben. Beide Un-
tersuchungen belegen eine héhere Verankerung in den Schulprogrammen, als in den Kon-
zeptionen der Kindergarten. Die Differenzen sind jedoch in beiden Fallen nur gering. Bei ei-
nem Hochstwert von 100% (Gs) lag bei der eigenen Untersuchung die Differenz zwischen
Kindergarten und Grundschulen bei 6,2%. In der LISUM-Studie waren die Werte mit 92%
(Gs) und 89% zwar etwas niedriger (vgl. Liebers/Kowalski 2007, S. 21), wiesen jedoch eine
ahnliche Differenz auf. Demzufolge kénnen meiner Ansicht nach die im Kasseler Osten er-
hobenen Werte durchaus als zuverlassig angesehen werden.

In beiden Untersuchungen wurde die Zufriedenheit der Mitarbeiterinnen mit der Kooperation
erfragt. Beim Vergleich ist zu beachten, dass in der LISUM-Studie eine vierstufige, in der von
mir durchgefihrten Erhebung eine flnfstufige Skala zur Verfligung stand. Dies macht die
Ergebnisse auf den ersten Blick nur bedingt vergleichbar. Da der Unterschied jedoch ledig-
lich darin lag, dass ich die Kategorien "zufrieden" und "sehr zufrieden" anbot, im anderen
Fragebogen nur die Kategorie "sehr zufrieden" vorhanden war, kénnen die Ergebnisse mei-
nes Erachtens dennoch in ihrer Tendenz verglichen werden. Ahnliche Ergebnisse zeigen
sich in einer groRen Anzahl von Antworten auf der eine mittelmaRige Zufriedenheit ausdri-
ckenden Kategorie. Hier liegen in der LISUM-Studie (vgl. ebd., S. 36) sowie bei den Erziehe-
rinnen des Kasseler Ostens die meisten Antworten. Im Gegensatz zur Vergleichsstudie zeigt
sich in meinen Ergebnissen jedoch eine deutlich héhere Zufriedenheit auf Seiten der Lehre-
rinnen, wohingegen die Erzieherinnen sich zu annahernd 15% auch unzufrieden zeigen. An-
hand der qualitativen Analyse konnten Griinde fir diese Unzufriedenheit des Elementarbe-
reichs aufgedeckt werden. Es entstand der Eindruck, dass das Verhaltnis nicht immer als
gleichberechtigt erlebt wird. Die Erzieherinnen wiinschen sich, dass die Schule mehr auf die
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Interessen des Kindergartens eingeht. Hieran lasst sich erkennen, dass das traditionell ge-
pragte Verhaltnis, aufgrund dessen dem Elementarbereich weniger Anerkennung entgegen-
gebracht wird, noch immer Bestand hat und sich negativ auf die Lage der Erzieherinnen
auswirkt. Darauf, dass die mangelnde Anerkennung des Berufs der Erzieherin noch immer
vorhanden ist, deuten auch Ergebnisse einer anderen qualitativen Studie (Schiitz 2007) hin.
In dieser wurde eine Befragung von Mitarbeiterinnen?’ verschiedener Ebenen des padagogi-
schen Bereichs zu ihrer Arbeitssituation durchgefiihrt (vgl. ebd. 216). Die Befragten gaben
an, dass sie die Erzieherin fir die unzufriedenste Berufsgruppe halten. Als Hauptargument
wurde "die fehlende Anerkennung, die dem Berufsbild gesellschaftlich entgegengebracht
wird" (ebd., S. 222) angefihrt.

6.2 Bilanz zum Einfluss des Projekts "FAUSTLOS® im Kasseler Osten" auf
die Kooperation

Wie bereits erwahnt, muss in Bezug auf die Frage nach einer Kooperationsverbesserung
konstatiert werden, dass sich im Rahmen des Projektes "FAUSTLOS® im Kasseler Osten"
keine neuen Kooperationsstrukturen und Kontakte zwischen den Mitarbeiterinnen der Kin-
dergarten und Grundschulen entwickelt haben. Auch eine Intensivierung bestehender Ko-
operationsbeziehungen konnte nicht festgestellt werden. Dies wurde anhand eines Pra-Post-
Vergleichs nachgewiesen und durch die Interviews bestatigt. Ein Erklarungsversuch fur das
Ausbleiben von Veranderungen soll im Folgenden unternommen werden.

Die Planung des Projekts "FAUSTLOS® im Kasseler Osten" sah gemeinsame Fortbildungen
von Erzieherinnen und Lehrerinnen vor. Im Rahmen dieser Veranstaltungen sollten Kontakt-
und Austauschmoglichkeiten zwischen den Mitarbeiterinnen des Elementar- und Primarbe-
reichs hergestellt werden. Damit war seitens der Initiatoren das Anliegen verbunden, dass es
zu einem personlichen Austausch kommt, der die Mitarbeiterinnen beider Bereiche einander
naher bringt und eine Grundlage fir den Ausbau zukinftiger Kooperationsprozesse darstellt.
Die institutionsiibergreifende Einfiihrung des Gewaltpraventionsprogramms FAUSTLOS®
sollte eine inhaltliche Annahung der padagogischen Arbeit bewirken, so dass die Anschluss-
fahigkeit der beiden Bereiche erhéht wird. Die Beobachtung der Fortbildungsveranstaltungen
zeigte jedoch, dass es zu keinem intensiven Kontakt zwischen einzelnen Mitarbeiterinnen
kam. Alle drei Fortbildungen wurden in getrennten Gruppen durchgeflihrt, so dass keine Be-
ruhrungspunkte zwischen Erzieherinnen und Lehrerinnen gegeben waren. Das Anliegen, im
Rahmen des Projekts einen Austausch zwischen den Mitarbeiterinnen des Elementar- und
Primarbereichs zu fordern, wurde seitens des Heidelberger Praventionszentrums nur bedingt
aufgegriffen. Im Rahmen einer Besprechung zwischen den Verantwortlichen der Stadt Kas-
sel und zwei Referenten von FAUSTLOS® wurde von den Vertreterinnen der Stadt die ge-
trennte Fortbildung scharf kritisiert. Der Wunsch der Teilnehmerinnen, den Aspekt der Ko-
operation im Rahmen des Projektes zu betonen, dirfe nicht unbericksichtigt bleiben. Der
Referent lehnte es jedoch ab, die Fortbildungsgruppen zu mischen, da dies aufgrund ver-
schiedener Materialien und knapper Zeit nicht moglich sei. Beziige zwischen dem Kindergar-
ten- und dem Grundschulmaterial wurden wahrend der Fortbildung kaum hergestellt. Die
Ergebnisse der quantitativen Untersuchung zeigten, dass die Teilnehmerinnen mit den unzu-

’ Befragt wurden 424 Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen der vorschulischen und schulischen Bildung sowie Erwachsenen-/
Weiterbildner (vgl. Schiitz 2007, S. 216).
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reichenden Méglichkeiten, mit Mitarbeiterinnen des anderen Bereichs in Kontakt zu treten, in
hohem MaRe unzufrieden waren. Alle vier Fragen, die sich auf die Kontaktmdoglichkeiten zur
anderen Institutionsebene bezogen, wurden von mehr als der Halfte der Befragten mit "unzu-
frieden" bzw. "sehr unzufrieden" beantwortet. Zu erwahnen ist hier die hohe Anzahl fehlender
Antworten. Diese liegen bei 19,7 bis 29,6%. Das bedeutet, dass teilweise 21 von 71 Befrag-
ten keine Antwort abgaben. Viele Fragebdgen enthielten jedoch die Anmerkung, dass ein
Austausch nicht moglich war, so dass diese fehlenden Antworten auch als Ausdruck der Un-
zufriedenheit angesehen werden konnten. Auffallig ist, dass sich die Mitarbeiterinnen des
Elementarbereichs jeweils signifikant unzufriedener zeigten, als die des Primarbereichs. Dies
lasst vermuten, dass die Erzieherinnen starker den Wunsch hatten, Kontakt zur anderen
Berufsgruppe aufzunehmen. Darauf deutet meines Erachtens auch der ausgepragtere
Wunsch nach einer Verbesserung der Kooperation aufseiten der Erzieherinnen hin. Am un-
zufriedensten zeigten sich die Teilnehmerinnen insgesamt, aber auch die Subgruppen der
Erzieherinnen und Lehrerinnen, mit der Moéglichkeit, etwas Uber das padagogische Konzept
der anderen Institution zu erfahren. Insgesamt gaben mehr als drei Viertel aller Befragten an,
damit (sehr) unzufrieden zu sein, bei den Erzieherinnen waren es sogar rund 85%. Dies
macht deutlich, dass die Mitarbeiterinnen insgesamt ein grof3es Interesse an den Inhalten
und Zielen der Arbeit der anderen Berufsgruppe haben. Dieses Potenzial konnte leider im
Rahmen der Fortbildung nicht genutzt werden.

Hinsichtlich des Kooperationsanliegens muss die Zusammenarbeit mit dem Heidelberger
Praventionszentrum als unbefriedigend bezeichnet werden. Aufgrund der mangelnden Flexi-
bilitdt der Fortbildungsanbieter war es nicht mdglich, dass die Mitarbeiterinnen des einen
Bereiches Einblicke in das FAUSTLOS®-Curriculum des anderen Bereiches erlangen konn-
ten. Die nicht vorhandenen Kontaktmdglichkeiten und das unzureichende Eingehen auf in-
haltliche Gemeinsamkeiten muss als ein Grund daflr angesehen werden, dass aus den
Fortbildungen keine weitere Zusammenarbeit erwachsen konnte. Hierin den einzigen und vor
allem zentralen Grund flr das Ausbleiben von Kooperationsverbesserungen zu sehen, reicht
jedoch meiner Ansicht nach nicht aus. Ebenso muss das Konzept des Projektablaufs an sich
hinterfragt werden. Vor allem muss der Versuch, eine Kooperationsintensivierung aufgrund
eines einmaligen Zusammentreffens im Rahmen von Fortbildungsveranstaltungen anzustre-
ben, in seiner Sinnhaftigkeit in Frage gestellt werden. In Bezug auf Fortbildungen von Lehr-
kraften wird insgesamt angezweifelt, dass sich kurzfristige QualifizierungsmafRnahmen eig-
nen, Veranderungen anzustofRen (z.B. Fishmann, Marx, Best & Tal 2003 o. S.; zit. n. Grasel
et al. 2004, S. 133). Grasel et al. fuhren diese Skepsis darauf zurlck, "dass die Veranderung
von Handlungsroutinen und tief sitzenden Uberzeugungen lang anhaltende Reflexionspro-
zesse erfordert. Sie kdnnen durch kurzfristige Veranstaltungen, die das Standardformat fur
Fortbildungen darstellen, nur selten angestolten werden" (dies. S. 133). Auch wenn sich die
Autorinnen und Autoren auf die Veranderung von Lehrerverhalten im Unterricht beziehen,
kénnen diese Aussagen flr die Diskussion der Frage, warum sich keine Kooperationsinten-
sivierung ergeben hat, herangezogen werden. Im Ruckgriff auf die in Kapitel 2.3 angefuhrten
Voraussetzungen flir eine sinnvolle, zielorientierte und planvolle Kooperation (vgl. Becker-
Textor 2006, S. 232f.) stellten die Rahmenbedingungen des Projektes keine glnstigen Vor-
aussetzungen fir eine Kooperationsverbesserung dar. Wahrend der Fortbildungen fehlte es
an Zeit und Gelegenheiten flir einen Austausch. Dieser wurde, sofern vorhanden, nicht pro-
fessionell moderiert, sondern sollte durch die Eigeninitiative der Teilnehmerinnen zustande
kommen. Gegenseitige Erwartungen und Winsche wurden im Vorfeld nur unzureichend
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thematisiert und keine klaren Planungskriterien fir eine Kooperationsverbesserung aufge-
stellt. Becker-Textor fihrt aulerdem an, dass eine kontinuierliche Zusammenarbeit in Ar-
beitsgemeinschaften eine glinstige Voraussetzung fir die Zusammenarbeit padagogischer
Einrichtungen darstellt (vgl. dies. S. 233). Ein organisierter Kommunikationsrahmen Uber die
Fortbildungen hinaus wurde ebenfalls nicht initiiert. Das zentrale Problem des Projektes stellt
meines Erachtens die mangelnde Zielformulierung hinsichtlich des Kooperationsanliegens
dar, bedenkt man, dass Kooperation als ein geregeltes und nicht beliebiges Zusammenwir-
ken verstanden wird (vgl. ebd., S. 232). Die Institutionen aufierten zwar den Wunsch, inten-
siver kooperieren zu wollen, welche Aspekte aber genau angestrebt werden sollten, wurde
nicht festgelegt. Um die Ruderbootmetapher aus Kapitel 2.4 aufzugreifen: Das Ziel der Ko-
operationsverbesserung konnte einerseits nicht erreicht werden, da Erzieherinnen und Leh-
rerinnen nicht gemeinsam in einem Boot sallen. Darlber hinaus war nicht klar definiert, in
welche Richtung aufgebrochen werden sollte, so dass ein gemeinsames Ankommen auch in
getrennten Booten nicht mdglich gewesen ist. Es kann angenommen werden, dass auch ein
intensiverer Kontakt wahrend der Fortbildungen langfristig zu keinen Veranderungen gefihrt
hatte.

In die Diskussion der begrenzenden Faktoren sind weitere Aspekte einzubeziehen, die in
Kapitel 2.4 angesprochen wurden. Wie Hacker darlegt, wird die Kooperation aufgrund zahl-
reicher organisatorischer Probleme erschwert. Besonders haufig wirken sich zeitliche Pro-
bleme begrenzend auf die Kooperation aus. (vgl. ders. 1998, S. 88). In den Beobachtungen
zeigte sich, dass es einige Lehrerinnen als problematisch erachten, eigene Unterrichtszeit
fir die FAUSTLOS®-Stunde zur Verfiigung zu stellen. Auch Hacker weist darauf hin, dass
der eigene Unterricht in der Regel Vorrang habe und aus Sicht der Lehrerinnen nicht ver-
nachlassigt werden dirfe (vgl. ders. 1998, S. 88). Die Debatte um die zeitliche Verankerung
von FAUSTLOS® Iasst den Schluss zu, dass auch Kooperationsaktivitaten, wie zum Beispiel
der Besuch der Schulanfanger im Unterricht oder Patenschaften, als zu zeitraubend beurteilt
und daher nicht verfolgt werden. Dass dies ein Problem fur die beteiligten Institutionen dar-
stellt, wurde auch in der Interviewbefragung ersichtlich. Dieser Faktor wurde von den Vertre-
terinnen der Institutionen am haufigsten als Begriindung angefihrt. Es zeigte sich, dass hier
eine Vielzahl von Aspekten zusammenkommt. Von einer Erzieherin wurde beispielsweise
kritisiert, dass fiir die Durchflihrung von Kooperationsanliegen keine Arbeitszeit vorgesehen
sei. Dies macht deutlich, dass seitens der Trager eine Diskrepanz zwischen den Anspriichen
an die Mitarbeiter und der Bereitschaft, diese durch den Ausbau personeller Kapazitaten zu
unterstitzen, besteht. Auch von einer Mitarbeiterin der Schule wird angefuhrt, dass man-
gelnde personelle Kapazitaten und unzureichende finanzielle Mittel ein Problem darstellen:

"Wir brauchen keine Hochglanzbroschiren aus Wiesbaden, sondern wir brauchen
finanzielle und personelle Unterstitzung."

Auch das von Hacker angefuhrte Problem einer unubersichtlichen Kooperationsstruktur (vgl.
ders. 1998, S. 90) besteht im Kasseler Osten. In mehreren Féllen stehen die Kindergarten
und Grundschulen vor der Aufgabe, die Kooperation mit mehreren Institutionen abstimmen
zu mussen. Ein weiterer Grund daflr, dass die Kooperation nicht intensiviert werden konnte,
scheint in der Durchfuhrung zahlreicher Projekte zu liegen. Es wurde in den Interviews deut-
lich, dass das sich Engagement sowie die Zeit der Mitarbeiterinnen, die ohnehin als knapp
beschrieben wird, auf die unterschiedlichsten Vorhaben verteilen muss.
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Als weiteren Aspekt flihrt Hacker den Unterschied in Status und Selbstwertgefiihl der Erzie-
herinnen und Lehrerinnen an. Dieser steht zwar in den meisten Fallen nicht vordergrandig im
Raum stehen, kann unterschwellig aber hohe Auswirkungen auf die Kooperation haben (vgl.
ders. 1998, S. 88). Durch die Analyse der Interviews und die Auswertung der Kooperations-
formen konnte gezeigt werden, dass diese Einflisse auch im Kasseler Osten existent sind.
Die Erzieherinnen wiinschen sich mehr Interesse an ihrer Arbeit und mehr Gestaltungsmog-
lichkeiten hinsichtlich der inhaltlichen Zusammenarbeit.

7. Fazit und Ausblick

In Bezug auf die Durchflihrung der Evaluation ist festzuhalten, dass sich die Teilnehmerin-
nen gegenuber der Befragung in unterschiedlichem Male interessiert und kooperativ zeig-
ten. Die Erzieherinnen standen dieser im Allgemeinen offen und interessiert gegentber.
Rund 94% aller AuRerungen, die eine eher ablehnende Haltung gegeniiber der Fragebogen-
erhebung erkennen lielRen, wurden in den Fortbildungsgruppen der Lehrerinnen beobachtet.
Zur Einstellung der Lehrerinnen kann jedoch keine allgemeine Aussage getroffen werden, da
diese insgesamt sehr unterschiedliche Reaktionen auf die Fragebogenerhebung zeigten.
Meines Erachtens konnte eine Begriindung fiir die Kritik seitens der Lehrerinnen einer be-
stimmten Schule darin zu finden sein, dass diese insgesamt mit ihrer beruflichen Situation
unzufriedener sind und daher weniger Offenheit gegenliber neuen Anforderungen und eine
ablehnende Einstellung mitbrachten. Die Ergebnisse der Erhebung scheinen diese Hypothe-
se zu bestatigen. Die Mitarbeiterinnen dieser Schule sind sowohl mit der beruflichen Situati-
on als auch mit der Kooperation deutlich unzufriedener als die Mitarbeiterinnen der Ver-
gleichsschule. Untermauern lasst sich meine Hypothese weiterhin durch die Betrachtung der
Haufigkeiten der Antworten in der flinfstufigen Skala. Raab-Steiner und Benesch machen auf
einen Effekt aufmerksam, der auch bei der Diskussion dieser Antworten zu bedenken ist:
"Untersuchungen haben gezeigt, dass die Verwendung von Mittelkategorien einen ungunsti-
gen Einfluss auf den Informationsgehalt eines Fragebogens haben kann. Die Personen ver-
wenden diese neutrale Kategorie nicht nur als Ausdruck einer mittleren Position zwischen
zwei Polen, sondern auch fur unpassende Items oder zur Antwortverweigerung" (dies. 2008,
S. 55). Fur die Diskussion der eigenen Ergebnisse ist der Aspekt der Antwortverweigerung
besonders interessant. Da die beschriebene Gruppe sich gegenuber der Befragung sehr
ablehnend verhielt, kann davon ausgegangen werden, dass sich dies auch in der Art und
Weise ihrer Antworten niederschlug. Vergleicht man die Haufigkeiten der Antworten beider
Kooperationskonstellationen, so fallt auf, dass die kritisch eingestellten Befragten besonders
haufig die mittlere Antwortkategorie gewahlt haben. Aufgrund der Kritik an der Fragebogen-
erhebung kann angenommen werden, dass der von Raab-Steiner und Benesch beschriebe-
ne Effekt auch bei dieser Erhebung zu Tage getreten ist. Einer zu starken Verzerrung wurde
entgegengewirkt, indem Fragebdgen, die keine Kennziffer enthielten, nicht in die Auswertung
einbezogen wurden, da bei diesen eine hohe Antwortverweigerung ersichtlich bzw. vermutet
wurde.

Da die Untersuchungsergebnisse belegen, dass es im Rahmen des Projektes nicht zu einer
Kooperationsverbesserung gekommen ist, muss bilanziert werden, dass nur ansatzweise
von einem Einfluss auf die Ubergangsphase Schulbeginn gesprochen werden kann. Engere
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Kooperation und damit eine effektivere Ubergangsgestaltung konnten nicht festgestellt wer-
den. Trotzdem ist meines Erachtens zu konstatieren, dass sich die Anschlussfahigkeit der
beteiligten Institutionen erhéht hat. Die Curricula des Programms FAUSTLOS® fiir den Ele-
mentar- und Primarbereich dhneln sich stark und bauen aufeinander auf. Dadurch konnte
eine inhaltliche und methodische Angleichung der Bereiche erreicht werden. Fur die Kinder
ergibt sich der Vorteil, dass sie in der Schule mit bereits Bekanntem konfrontiert werden,
wodurch die Veranderungen auf der kontextuellen Ebene reduziert werden. Zudem werden
durch das Programm Kompetenzen gestarkt, die als Resilienzfaktoren wirken kdénnen, so-
dass der Ubergang besser bewdltig werden kann. Das Projekt ist in den Institutionen gut
angenommen worden und wird dort verlasslich durchgefiihrt. Dadurch ist gerade zukiinftig
ein positiver Effekt fur die Kinder zu erwarten, der in der vorliegenden Evaluation aufgrund
der zu knappen Zeitspanne nicht untersucht werden konnte. Hier eréffnen sich Fragen, de-
nen in folgenden Untersuchungen nachgegangen werden koénnte. Interessant waren bei-
spielsweise Beobachtungen zum Verhalten der Schulanfanger und Schulanfangerinnen wah-
rend der FAUSTLOS®-Stunden vor dem Hintergrund der Frage, ob in diesen Unterrichtsse-
quenzen ein selbstsichereres Agieren im schulischen Umfeld festzustellen ist.

Perspektivisch konnte der Kontakt zwischen Kindergarten und Grundschulen durch einen
gezielten Erfahrungsaustausch intensiviert werden. Es bodte sich an, hier Arbeitsgruppen
innerhalb der Kooperationskonstellationen zu bilden, die ebenfalls wissenschaftlich begleitet
werden konnten.

Die qualitative Untersuchung ermoglichte einen detaillierten Einblick in die Thematik und
zeigte zahlreiche Probleme der Kooperation auf, die durch die Fragebogenerhebung nicht
erfasst werden konnten. Hier lassen sich einige Aspekte isolieren, die gerade fir die Planung
zukinftiger Projekte zur Kooperationsverbesserung relevant sind. Es ist festzuhalten, dass
sich die zeitlichen Probleme begrenzend auf eine Intensivierung der Kooperation auswirken.
Daher muss aus meiner Sicht vor allem an diesem Punkt angesetzt werden. Eine zeitliche
Freistellung der Mitarbeiterinnen vom Unterricht bzw. der Arbeit in der Kindergartengruppe
ist zu fordern. Es kann und darf meines Erachtens nicht erwartet werden, dass die Mitarbei-
terinnen aulerhalb ihrer Dienstzeit kooperativ tatig werden, wenn das Personal von offizieller
Seite zur Kooperation aufgefordert wird. Bildungspolitische Entscheidungen diirfen nicht un-
ter Missachtung der realen Situation in den Einrichtungen getroffen werden, sondern miissen
auch eine Verbesserung der personellen Situation zur Folge haben. Daher kann ich mich der
Forderung des Grundschulverbandes anschlieRen, dass verdnderte Rahmenbedingungen
geschaffen und Ressourcen zur Verflgung gestellt werden mussen, um die Bedingungen flr
die Kooperation zu verbessern.

(Grundschulverband: Standpunkt Zusammenarbeit von Elementar- und Primarbereich.
http://www.grundschulverband.de/fileadmin/grundschulverband/Download/Programmatik/Sta
ndpunkt_E_P_2.pdf; Zugriff: 30.12.2009).

Hier ist meines Erachtens eine Abstimmung zwischen den zustandigen Ministerien dringend
erforderlich, da eine einseitige Verbesserung der Rahmenbedingungen zu einer Verschar-
fung der Distanz der beiden Bereiche fuhren kdnnte. Auf regionaler Ebene ist es aus meiner
Sicht sinnvoll, vor der Einfuhrung von Projekten gemeinsame Zielsetzungen zu entwickeln.
Hier ist es besonders wichtig, im Voraus die Interessen der Mitarbeiterinnen einzubeziehen.
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Dass hier bereits positive Bestrebungen vorhanden sind, zeigten die gemeinsamen Pla-
nungs- und Bilanzierungstreffen zum Projekt.

Bei der Auswahl der Projekte ist zudem der Fokus darauf zu richten, inwiefern diese die Be-
durfnisse der beteiligten Erzieherinnen und Lehrerinnen bericksichtigen kdnnen. Die Unter-
suchung zeigt, dass auch in den an der Evaluation beteiligten Institutionen ein Hierarchiege-
falle zu Lasten des Elementarbereichs besteht. Da dies die Kooperation zusatzlich belasten
kann, sollten auf regionaler Ebene Versuche einer Aufwertung der Position der Erzieherin-
nen unterstitzt werden. Denkbar waren zum Beispiel gemeinsame Fortbildungen, die in den
Raumlichkeiten der Kindergarten stattfinden, so dass die Erzieherinnen in die Rolle der
Gastgeberinnen kommen und die Lehrerinnen Einblicke in die Institutionen erhalten. Ein po-
sitiver Ansatz ware, die Kenntnisse Uber den jeweils anderen Bereich durch Hospitationen
auszubauen. Da dies offenkundig im Berufsalltag nur schwer zu realisieren ist, kdnnte mit
einer Perspektive eines zukunftigen Abbaus von Vorurteilen in beiden Ausbildungen ein
Praktikum im jeweils anderen Bereich verankert werden. Dariber hinaus muss in der Ausbil-
dung eine Auseinandersetzung mit den Inhalten und Methoden der anderen Institutionsebe-
ne festgeschrieben werden. Ich selbst habe beide Ausbildungen durchlaufen und bin der
Auffassung, dass eine Auseinandersetzung mit Inhalten, Zielen und Methoden des jeweils
anderen Bereichs nur unzureichend integriert ist. Eine Aufwertung der Stellung der Erziehe-
rinnen muss zudem durch eine hdéhere Besoldung signalisiert werden. Erachtet man die Bil-
dung- und Erziehung im Elementarbereich als Grundlage fir alle weiteren Lernprozesse, ist
es unverhaltnismafig, die dort erbrachten Leistungen am geringsten zu honorieren.

Positive Effekte hinsichtlich der Kooperation und damit auch der Anschlussfahigkeit des
Elementar- und Primarbereichs sind durch die flachendeckende Einfiihrung des Bildungs-
und Erziehungsplans zu erwarten. Die Evaluation zur Erprobungsphase belegt, dass ein
GroRteil der Befragten eine Verbesserung der Gestaltung des Ubergangs konstatiert. Im
Hinblick auf die Konsistenz der Bildungsinhalte wurde ein intensiverer Austausch zwischen
den Fachkraften festgestellt. Es wird jedoch auch hier deutlich, dass dies noch nicht optimal
gelungen ist und sich die Mitarbeiterinnen einen intensiveren Austausch der Bildungsberei-
che sowie gemeinsame Fortbildungen wunschen (vgl. HSM/HKM 2007a, S. 53). Das Be-
gleitergebnis der vorliegenden Untersuchung, dass die an der Erprobungsphase beteiligten
Institutionen deutlich intensiver zusammenarbeiten, macht deutlich, dass diese Effekte auch
Uber langere Zeit stabil sind. Zu begrifien ist daher besonders der Ansatz, dass im Rahmen
der flachendeckenden Einfihrung Fortbildungen geplant sind, flr die Tandems aus Mitarbei-
terinnen kooperierender Institutionen gebildet werden mussen. Da die Fortbildungen jeweils
auf einen inhaltlichen Schwerpunkt ausgerichtet sind und zahlreiche Fragen der Bildungs-
und Erziehungsarbeit aufgegriffen werden, ist zu erwarten, dass Impulse fir die Entwicklung
anschlussfahiger Bildungsprozesse gegeben werden kénnen.

92



eZLB

8. Literaturverzeichnis

Akgiin, M. (2006): Praxis der Kooperation zwischen Kindertageseinrichtungen und Grundschulen in
Nordrhein-Westfalen. Ergebnisse einer Erhebung im Rahmen des Projektes TransKiGs NRW. Online
im Internet: URL: http://www.transkigs.nrw.de/projekt/2_7.pdf (Zugriff: 26.05.2009)

Arbeitsstab Forum Bildung (2001): Empfehlungen des Forum Bildung. Bonn. Online im Internet:
URL: http://www.ganztagsschulen.org/_downloads/Forum-Bildung-Empf.pdf (Zugriff: 26.05.2009)

Atteslander, P. (2006): Methoden der empirischen Sozialforschung. 11., neu bearb. und erw. Aufl.
Berlin.

Bandura, A. (1973): Aggression: A social learning analysis. Englewood Cliffs.
Bandura, A. (1976): Lernen am Modell. Ansatze zu einer sozial-kognitiven Lerntheorie. Stuttgart.

Barton, A. H./ Lazarsfeld, P. F. (1979): Einige Funktionen von qualitativer Analyse in der Sozialfor-
schung. In: Hopf, C./ Barton, A. H./ Bichner, F. (Hrsg.): Qualitative Sozialforschung. Stuttgart, S. 41-
114.

Becker-Textor, I. (2006): Kooperation. In: Pousset, R. (Hrsg.): Beltz Handworterbuch fiir Erzieherin-
nen und Erzieher. Weinheim und Basel, S. 232-234.

Beland, K. (1988): Second Step. Grades 1-3. Summary Report. Seattle.

Bellenberg, G./ Klemm, K. (2005): Die Grundschule im deutschen Schulsystem. In: Einsiedler, W./
Gotz, M./ Hacker, H./ Kahlert, J./ Keck, R. W./ Sandfuchs, U. (Hrsg.): Handbuch Grundschulpadagogik
und Grundschuldidaktik. 2., Gberarb. Aufl. Bad Heilbrunn, S. 30-38.

Bottcher, W./ Holtappels, H. G./ Brohm, M. (Hrsg.) (2006): Evaluation im Bildungswesen. Eine Ein-
fihrung in Grundlagen und Praxisbeispiele. Weinheim und Muinchen.

Boger, A./ Menz, W. (2002): Das theoriegenerierende Experteninterview — Erkenntnisinteresse, Wis-
sensform, Interaktion. In: Bogner, A./ Littig, B./ Menz, E. (Hrsg.): Das Experteninterview — Theorie,
Methode, Anwendung. Opladen.

Bowi, U./ Ott, G./ Tress, W. (2008): Faustlos — Gewaltpravention in der Grundschule. In: Praxis der
Kinderpsychologie und Kinderpsychiatrie, Jg. 57, S. 509-520.

Bronfenbrenner, U. (1981): Die Okologie der menschlichen Entwicklung. Stuttgart.

Burk, K. (2001): Die Veranderung der Einschulung. In: Faust-Siehl, G./ Speck-Hamdan, A. (Hrsg.):
Schulanfang ohne Umwege. Mehr Flexibilitat im Bildungswesen. Frankfurt am Main, S. 253-270.

Caplan, G./ Mason, E. A./ Kaplan, D. M. (1965): Four studies of crisis in parents of prematures.
Community Mental Health Journal Volume 1, Number 2. Online im Internet: URL:
http://www.springerlink.com/content/v8m311k0610487p2/ (Zugriff: 26.05.2009)

Cierpka, M./ Schick, A. (2004): FAUSTLOS. Ein Curriculum zur Férderung sozial-emotionaler Kom-
petenzen und zur Gewaltpravention in der Grundschule. Handbuch. Géttingen [u. a.].

Cierpka, M. (2005): FAUSTLOS — Wie Kinder Konflikte gewaltfrei I6sen lernen. 3. Aufl. Freiburg im
Breisgau.

Comenius, J. A. (1960): Pampaedia. Lateinische Texte und deutsche Ubersetzung. 2., durchges. u.
verb. Aufl. Heidelberg.

Cowan, P. (1991): Individual and family life transitions. A proposal for a new definition. In.: Cowan, P./
Hetherington, M. E. (Hrsg.): Family transitions. Advances in family research. Lawrence Erlbaum: Hills-
dale New Jersey, S. 3-30.

Dammann, E./ Pruser, H. (Hrsg.) (1981): Quellen der Kleinkindererziehung. Die Entwicklung der
Kleinkinderschule und des Kindergartens. Minchen.

93



UNIKASSEL
VERSITAT

Deeke, A. (1995): Experteninterviews — ein methodologisches und forschungspraktisches Problem.
Einleitende Bemerkungen und Fragen zum Workshop. In: Brinkmann, C./ Deeke, A./ Volkel, B.
(Hrsg.): Experteninterviews in der Arbeitsmarktforschung. Diskussionsbeitrage zu methodischen Fra-
gen und praktischen Erfahrungen. Beitrage zur Arbeitsmarkt- und Berufsforschung 191. Nurnberg, S.
7-22.

Deutscher Bildungsrat (Hrsg.) (1970): Strukturplan fir das Bildungswesen. Empfehlungen der Bil-
dungskommission. Stuttgart.

Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.) (2001).: PISA 2000. Basiskompetenzen von Schilerinnen und
Schilern im internationalen Vergleich. Opladen.

Diekmann, A. (2007): Empirische Sozialforschung. Grundlagen, Methoden, Anwendungen. 17. Aufl.
Reinbek bei Hamburg.

Dollase, R. (2000): Reif fur die Schule. In: Kinderzeit. Quartal I, S. 5-8.
Duden (1999): Das grofie Worterbuch der deutschen Sprache. In zehn Banden. Mannheim [u.a.].
Eder, F. (1998) Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima fir die 8.-13. Klassen. Géttingen.

Engler, S. (1997): Zur Kombination qualitativer und quantitativer Methoden. In: Friebertshduser, B./
Prengel, A. (Hrsg.): Handbuch qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Wein-
heim [u.a.], S. 118-130.

Erning, G./ Neumann, K./ Reyer, J. (Hrsg.) (1987): Geschichte des Kindergartens. Freiburg.

Faust, G./ Gotz, M./ Hacker, H./ Rossbach, H.-G. (Hrsg.) (2004): Anschlussfahige Bildungsprozesse
im Elementar- und Primarbereich. Bad Heilbrunn.

Faust-Siehl, G. (2001): Die neue Schuleingangsstufe in den Bundeslandern. In: Faust-Siehl, G./
Speck-Hamdan, A.: Schulanfang ohne Umwege. Mehr Flexibilitdt im Bildungswesen. Frankfurt am
Main, S. 194-252.

Faust-Siehl, G./ Speck-Hamdan, A. (Hrsg.) (2001): Schulanfang ohne Umwege. Mehr Flexibilitat im
Bildungswesen. Frankfurt am Main.

Filipp, S.-H. (1981): Kritische Lebensereignisse. Munchen [u.a.].

Fishmann, B. J./ Marx, R. W./ Best, S./ Tal, R. T.: Linking teacher and student learning to improve
professional development in systemic reform. In: Teaching and Teacher Education, Jg. 19, S. 643-
658.

Flick, U. (2007): Qualitative Sozialforschung. Eine Einfuhrung. Vollst. Uberarb. und erw. Neuausg.
Reinbek bei Hamburg.

Friebertshauser, B. (1997a): Interviewtechniken — ein Uberblick. In: Friebertshauser, B./ Prengel, A.
(Hrsg.): Handbuch qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Weinheim [u.a.],
S. 371-395.

Friebertshauser, B. (1997b): Feldforschung und teilnehmende Beobachtung. In: Friebertshauser, B./
Prengel, A. (Hrsg.): Handbuch qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Wein-
heim [u.a.], S. 503-534.

Fthenakis, W. E. (2003): Zur Neukonzeptualisierung von Bildung in der friihen Kindheit. In: Fthenakis,
W. E. (Hrsg.): Elementarpdadagogik nach PISA. Wie aus Kindertagesstatten Bildungseinrichtungen
werden kénnen. Freiburg im Breisgau [u.a.], S. 19-37.

Fthenakis, W. E. (2004a): Bildungs- und Erziehungsplane fur Kinder unter sechs Jahren — nationale
und internationale Perspektiven. In: Faust, G./ Gétz, M./ Hacker, H./ Rossbach, H.G. (Hrsg.): An-
schlussfahige Bildungsprozesse im Elementar- und Primarbereich. Bad Heilbrunn, S. 9-26.

Fthenakis, W. E. (2004b): Vorwort. In: Griebel, W./ Niesel, R. (2004): Transitionen. Fahigkeit von
Kindern in Tageseinrichtungen fordern, Veranderungen erfolgreich zu bewaltigen. Weinheim und Ba-
sel, S. 9-13.

94



eZLB

Fuchs, M./ Baur, N./ Lamnek, S./ Luedtke, J. (2009): Gewalt an Schulen. 1994 - 1999 - 2004. 2.,
Uberarb. und akt. Aufl. Wiesbaden.

Garlichs, A. (2007): Halt geben und Offenheit wahren. Einschulung aus padagogischer Sicht. In: Die
Grundschulzeitschrift 209/2007, S. 16-20.

Gernand, B./ Huttenberger, M. (1989): Die Zusammenarbeit von Kindergarten und Grundschule im
Bedingungsgefluige ihrer sozialgeschichtlichen Entwicklung dargestellt am Beispiel des Schulamtsbe-
zirks Darmstadt. Frankfurt am Main.

Glaser, B. G./ Strauss, A. L. (1971): Status passage. Chicago lIl.: Aldine.

Gold, Raymond L. (1958): Roles in Sociologicals Field Observation. In: Social Forces, Nr. 3/36,
S. 217-223.

Gotz, M./ Sandfuchs, U. (2005): Geschichte der Grundschule. In Einsiedler, W./ G6tz, M./ Hacker, H./
Kahlert, J./ Keck, R. W./ Sandfuchs, U.(Hrsg.): Handbuch Grundschulpadagogik und Grundschuldi-
daktik. 2., Gberarb. Aufl. Bad Heilbrunn, S. 13-30.

Gollwitzer, M. (2007): Gewaltpravention bei Kindern und Jugendlichen. Aktuelle Erkenntnisse aus
Forschung und Praxis. Géttingen.

Gréasel, C./ Parchmann, I./ Puhl, T./ Baer, A./ Fey, A./ Demuth, R. (2004): Lehrerfortbildungen und
ihre Wirkungen auf die Zusammenarbeit von Lehrkraften und die Unterrichtsqualitat. In: Doll, J.
(Hrsg.): Bildungsqualitat von Schule. Lehrerprofessionalisierung, Unterrichtsentwicklung und Schiiler-
forderung als Strategien der Qualitatsverbesserung. Minster, New York, Miinchen, Berlin, S. 133-151.

Griebel, W. (2003a): Alles wird anders aber wie? Wenn aus dem Kindergartenkind ein Schulkind wird.
In: Theorie und Praxis der Sozialpadagogik, H. 4, S. 6-9.

Griebel, W. (2003b): Vernetzung der Wege und Einrichtungen im Bildungsverlauf. In: Bundesministe-
rium far Familie, Senioren, Frauen und Jugend (Hrsg.): Auf den Anfang kommt es an. Perspektiven
zur Weiterentwicklung des Systems der Tageseinrichtun-gen fur Kinder in Deutschland.Berlin, S. 150-
160. Online im Internet: URL: http://www.ifp.bayern.de/imperia/md/content/stmas/ifp/gutachten_
tageseinrichtungen.pdf (Zugriff: 26.05.2009).

Griebel, W./ Niesel, R. (2003): Die Bewaltigung des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschu-
le. In: Fthenakis, W. E. (Hrsg.): Elementarpddagogik nach PISA. Wie aus Kindertagesstatten Bil-
dungseinrichtungen werden kénnen. Freiburg im Breisgau, S. 136—-151.

Griebel, W./ Niesel, R. (2004): Transitionen. Fahigkeit von Kindern in Tageseinrichtungen fordern,
Veranderungen erfolgreich zu bewaltigen. Weinheim und Basel.

Groot-Wilken, B. (2006): Frihe Kindheit und Transitionsprozesse. Von der Tageseinrichtung in die
Grundschule. In: Klein & Grof3, B. 59, S. 7-11.

Grossmann, W. (1994): KinderGarten. Eine historisch-systematische Einfihrung in seine Entwicklung
und Padagogik. 2., erw. Aufl. Weinheim u.a.

Grundschulverband: Standpunkt Zusammenarbeit von Elementar- und Primarbereich. Online im
Internet: URL: http://www.grundschulverband.de/fileadmin/grundschulverband/Download/Programma
tik/Standpunkt_E_P_2.pdf (Zugriff: 26.05.2009)

Hacker, H. (1998): Vom Kindergarten zur Grundschule. Theorie und Praxis eines kindgerechten
Ubergangs. 2., erw. und akt. Aufl. Bad Heilbrunn.

Hacker, H. (2001): Die Anschlussfahigkeit von Kindergarten und Grundschule. In: Faust-Siehl, G./
Speck-Hamdan, A. (Hrsg.): Schulanfang ohne Umwege. Mehr Flexibilitat im Bildungswesen. Frankfurt
am Main, S. 80-94.

Hacker, H. (2005): Anfangsunterricht. In: Einsiedler, W./ Go6tz, M./ Hacker, H./ Kahlert, J./ Keck, R.
W./ Sandfuchs, U. (Hrsg.): Handbuch Grundschulpadagogik und Grundschuldidaktik. 2., Gberarb. Aufl.
Bad Heilbrunn, S. 461-467.

95



UNIKASSEL
VERSITAT

Hacker, H. (2008): Bildungswege vom Kindergarten zur Grundschule. 3., neubearb. Aufl. Bad
Heilbrunn.

Haeberlin, U./ Jenny-Fuchs, E./ Moser Opitz, E. (1992): Zusammenarbeit. Wie Lehrpersonen Ko-
operation zwischen Regel- und Sonderpadagogik in integrativen Kindergarten und Schulklassen er-
fahren. Bern und Stuttgart.

Hader, M. (2006): Empirische Sozialforschung. Eine Einfliihrung. Wiesbaden.
Hesse, H. (1970): Gesammelte Werke. Band 1. Frankfurt am Main.

Hessisches Sozialministerium/ Hessisches Kultusministerium (Hrsg.) (2007a): Bildung von An-
fang an. Bildungs- und Erziehungsplan fur Kinder von 0 bis 10 Jahren in Hessen. Ergebnisbericht der
Erprobungsphase. Wiesbaden. Online im Internet: URL: http://www.hessisches-kultusministerium.de/
irf/HKM_Internet?cid=d702454¢c257a37e1c996fff21cf25808 (Zugriff: 26.05.2009)

Hessisches Sozialministerium/ Hessisches Kultusministerium (Hrsg.) (2007b): Bildung von An-
fang an. Bildungs- und Erziehungsplan fir Kinder von 0 bis 10 Jahren in Hessen. Wiesbaden. Online
im Internet: URL http://www.hessisches-kultusministerium.de/irj/HKM _Internet?uid=422503e0-cf26-
2901-be59-2697ccf4e69f (Zugriff: 26.05.2009)

Hessisches Sozialministerium/ Hessisches Kultusministerium (Hrsg.) (s.t): BEP-Gutscheinheft
fur padagogisches Fachpersonal in Hessen. Univeroéffentlichtes Material.

Homberger, D. (2003): Lexikon Schulpraxis. Theorie- und Handlungswissen fiir Ausbildung und Un-
terricht. Baltmannsweiler.

Hovestadt, G. (2003) Wie setzen die Bundeslander den Bildungsauftrag der Kindertageseinrichtun-
gen um? Vom Gesetz zur Praxis. Eine Studie im Auftrag der Max-Traeger-Stiftung. Online im Internet:
URL: http://www.edu-con.de/bericht_2003.pdf (Zugriff: 26.05.2009).

Jahoda, M./ Lazarsfeld, P. F./ Zeisel, H. (1997): Die Arbeitslosen von Marienthal. Ein soziographi-
scher Versuch Uber die Wirkungen langandauernder Arbeitslosigkeit; mit einem Anhang zur Ge-
schichte der Soziographie. 13 Aufl. Frankfurt am Main.

Jugendministerkonferenz/Kultusministerkonferenz (2002): Bericht der Arbeitgruppe Jugendhilfe
und Schule. Online im Internet: URL: http://www.mbjs.brandenburg.de/media/lbm1.a.1222.de/bericht
_290402.pdf (Zugriff: 26.05.2009).

Jugendministerkonferenz/Kultusministerkonferenz (2004a); Gemeinsamer Rahmen der Lander
fur die frihe Bildung in Kindertageseinrichtungen. Beschluss der Jugendministerkonferenz vom 13./
14.05.2004/ Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 03./04.06.2004. Online im Internet: URL:
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_06_04-Fruehe-Bildung-
Kitas.pdf (Zugriff: 17.02.2010)

Jugendministerkonferenz/Kultusministerkonferenz (2004b): Starkung und Weiterentwicklung des
Gesamtzusammenhangs von Bildung, Erziehung und Betreuung. Beschluss der Jugendministerkonfe-
renz vom 13./14.05.2004/ Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 03./04.06.2004. Online im In-
ternet: http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004 06 04 Zusammen
arbeit _Schule_Jugendhilfe.pdf (Zugriff: 17.02.2010)

Kammermeyer, G. (2001): Schulfahigkeit. In: Faust-Siehl, G./ Speck-Hamdan, A.: Schulanfang ohne
Umwege. Mehr Flexibilitat im Bildungswesen. Frankfurt am Main, S. 96-118.

Kapinus, P. M. (2007): Bildung von Anfang an: Die Erprobung des Bildungs- und Erziehungsplans fiir
Kinder von 0 bis 10 Jahren in Nordhessen: Kooperationsansatze, Erfahrungen und Perspektiven.
Unveroffentlichte Wissenschaftliche Hausarbeit. Kassel.

Kelle, U. (2007): Die Integration qualitativer und quantitativer Methoden in der empirischen Sozialfor-
schung. Theoretische Grundlagen und methodologische Konzepte. Wiesbaden.

Kirchhoff, S./ Kuhnt, S./ Lipp, P./ Schlawin, S. (2008): Der Fragebogen. Datenbasis, Konstruktion
und Auswertung. 4. Gberarb. Aufl. Wiesbaden.

96



eZLB

Kndrzer, W./ Grass, K. (2000): Den Anfang der Schulzeit padagogisch gestalten. Studien- und Ar-
beitsbuch fur den Anfangsunterricht. 5., vollst. Uberarb. und neu ausgest. Aufl. Weinheim und Basel.

Konig, E./ Bentler, A. (1997): Arbeitsschritte im qualitativen Forschungsprozel® — ein Leitfaden. In:
Friebertshauser, B./ Prengel, A. (Hrsg.): Handbuch qualitative Forschungsmethoden in der Erzie-
hungswissenschaft. Weinheim [u.a.], S. 88-96.

Kuckartz, U./ Dresing, T./ Radiker, S./ Stefer, C. (2008): Qualitative Evaluation. Der Einstieg in die
Praxis. Wiesbaden.

Lamnek, S. (2005) Qualitative Sozialforschung. 4., vollst. Gberarb. Aufl. Weinheim [u.a.].

Lenzen, D. (1985): Mythologie der Kindheit. Die Verewigung des Kindlichen in der Erwachsenenkul-
tur. Reinbek bei Hamburg.

Liebers, K./ Kowalski, D. (2007): Kooperation von Kindertageseinrichtungen und Grundschulen beim
Ubergang. Ergebnisse einer reprasentativen Befragung im Land Brandenburg zur Umsetzung des §
15 der Grundschulverordnung zur Kooperation von Kita und Schule beim Ubergang. Unter Mitarbeit
von Horst Rode, Nadine Boyde und Ulrike Zeglin et al. Herausgegeben vom Landesinstitut fiir Schule
und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM). Online im Internet: URL: http://www.transkigs.de/filead-
min/user/redakteur/Brandenburg/Befragung__ bergang_ BB.pdf (Zugriff: 26.05.2009).

Lindemann. E./ Kutter, P. (1985): Jenseits von Trauer: Beitrage zur Krisenbewaltigung und Krank-
heitsvorbeugung. Géttingen.

LIONS Club Kassel-Kurhessen (2007): Ausschreibung der Foérderinitiative "Gewaltpravention in
Kindergarten und Grundschulen 2007. Unverdéffentlichtes Dokument.

Magistrat der Stadt Kassel (2007): Antrag auf Férdermittel aus der Forderinitiative "Gewaltpraventi-
on in Kindergarten und Grundschulen 2007" des LIONS Club Kassel-Kurhessen. Unverdffentlichtes
Dokument.

Margetts, K. (2002): Planning transition programmes. In: Fabian, H./ Dunlop, A.-W. (Hrsg.): Transi-
tions in the early years. Debating continuity and progression for children in early education. London:
Routledge/ Falmer, S. 111-122.

Mayring, P. (2008): Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. 10., neu ausgest. Aufl.
Weinheim [u.a]

Meindel, C. (1998): Entwicklung und Validierung eines Fragebogens zur Erfassung von Empathie und
seine Anwendung im Rahmen eines Empathietrainings. Diplomarbeit. Regensburg. Universitat Re-
gensburg, Fachbereich Psychologie.

Melzer, W. (2004): Gewalt in der Schule. In: Keck, R. W./ Sandfuchs, U./ Feige, B. (Hrsg.): Woérter-
buch Schulpadagogik. 2., Gberarb. Aufl. Bad Heilbrunn, S. 180-182.

Mertens, D. M. (1998): Research methods in education and psychology. Integrating diversity with
quantitative and qualitative approaches. Thousand Oaks Calif.: Sage Publications.

Merz, J. (1979): Berufszufriedenheit von Lehrern. Eine empirische Untersuchung. Weinheim.

Meuser, M./ Nagel, U. (1991): Expertinneninterviews — vielfach erprobt, wenig bedacht. Ein Beitrag
zur qualitativen Methodendiskussion. In: Garz, D./ Kraimer, K. (Hrsg.): Qualitativ-empirische Sozialfor-
schung. Konzepte, Methoden, Analysen. Opladen, S. 441-471.

Meuser, M./ Nagel, U. (1997): Das Experteninterview - Wissenssoziologische Voraussetzungen und
methodische Durchfihrung. In: Friebertshauser, B./ Prengel. A. (Hrsg.): Handbuch qualitative For-
schungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Weinheim [u.a.], S. 481-491.

Nickel, H. (1990): Das Problem der Einschulung aus 6kologisch-systemischer Perspektive. In: Psy-
chologie in Erziehung und Unterricht, Jg. 37, S. 217-227.

Niesel, R./ Griebel, W./ Netta, B. (2008): Nach der Kita kommt die Schule. Mit Kindern den Ubergang
schaffen. Freiburg im Breisgau [u.a.].

97



UNIKASSEL
VERSITAT

Oerter, R./ Montada, L. (1998): Entwicklungspsychologie. 4. Aufl. Weinheim [u.a.].

Oswald, H. (1997): Was heif3t qualitativ forschen? Eine Einfuhrung in Zugadnge und Verfahren. In:
Friebertshauser, B./ Prengel. A. (Hrsg.): Handbuch qualitative Forschungsmethoden in der Erzie-
hungswissenschaft. Weinheim [u.a.], S. 71-87.

Peter-Koop, A./ Wollring, B./ Spindler, B./ GrifRing, M. (2007): ElementarMathematisches BasisIn-
terview. Offenburg.

Petermann, F.; Petermann, U. (2000): Erfassungsbogen fiir aggressives Verhalten in konkreten Si-
tuationen. Géttingen.

Porst, R. (1996): Fragebogenerstellung. In: Goebl, H./ Nelde, P. H./ Stary, Z./ Wélck, W. (Hrsg): Kon-
taktlinguistik. Contact Linguistics. Linguistique de contact. Ein internationales Handbuch zeitgendssi-
scher Forschung. 1. Halbband. Berlin/New York, S. 737-744

Porst, R. (2008): Fragebogen. Ein Arbeitsbuch. Wiesbaden.

Raab-Steiner, E./ Benesch, M. (2008): Der Fragebogen: von der Forschungsidee zur SPSS- Auswer-
tung. Wien.

Regierung von Unterfranken (Hrsg.) (2007): Kooperation Kindergarten — Grundschule. Evaluation
der Zusammenarbeit. Wirzburg. Online im Internet: URL: http://www.regierung.unterfranken.bay
ern.de/imperia/md/content/regufr/aktuelles/2007/dokumentation_kindergarten_grundschule.pdf
(Zugriff: 26.05.2009)

Reyer, J. (2006): Einfuhrung in die Geschichte des Kindergartens und der Grundschule. Bad
Heilbrunn.

Rombach, H. (Hrsg.) (1977): Worterbuch der Padagogik. Geographieunterricht bis Politische Bildung.
Band 2. Freiburg im Breisgau [u.a.].

Saldern, M. v./ Littig, K. E. (1987): Landauer Skalen zum Sozialklima. 4.-13. Klassen. Weinheim.
Schéfers, B. (Hrsg.). (2003): Grundbegriffe der Soziologie. 8., iberarb. Aufl. Opladen.

Schick, A./ Cierpka, M. (2003): Faustlos: Evaluation eines Curriculums zur Forderung sozial-
emotionaler Kompetenzen und zur Gewaltpravention in der Grundschule. In: Kindheit und Entwick-
lung. 12, S. 100-110.

Schick, A./ Cierpka, M. (2004): FAUSTLOS in Kindergarten. Evaluation des Faustlos-Curriculums fur
den Kindergarten — dokumentiert im Zeitraum von Januar 2003 bis Oktober 2004. Stuttgart.

Schick, A. (2006): Gewaltpravention in Grundschule und Kindergarten mit Faustlos. In: Psychoanaly-
se im Widerspruch. H. 35, S. 91-106.

Schick, A./Cierpka, M. (2008): Pravention gegen Gewaltbereitschaft an Schulen: das FAUSTLOS-
Curriculum. In: Cierpka, M. (Hrsg.): Mdglichkeiten der Gewaltpravention. 2., Gberarb. Aufl. Géttingen,
S. 235-248.

Schmidt, C. (1997): "Am Material": Auswertungstechniken fur Leitfadeninterviews. In: Friebertshau-
ser, B./ Prengel, A. (Hrsg.): Handbuch qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissen-
schaft. Weinheim [u.a.], S. 544-568.

Schmitt, C. (2008): Kooperationsvereinbarungen als Baustein gelingender Kooperationen. In: Hen-
schel, A./ Kruger, R./ Schmitt, C./ Stange, W. (Hrsg.): Jugendhilfe und Schule. Handbuch fiir eine
gelingende Kooperation. Wiesbaden, S. 517-526.

Schittler-Janikulla, K. (1968): Einschulungsalter und Vorklassenbetreuung. Minchen [u.a.].

Schitz, J. ( 2007): Zwischen Beanspruchung und Burnout. In: Der padagogische Blick. 15, H. 4, S.
216-225.

Schwartz, M. S./ Schwartz, C. G. (1955): Problems in Participant Observation. In: American Journal
of Sociology, Vol. 60, No. 4, S. 343-353.

98



eZLB

Sechtig, J./ Schmidt, T./ RoBbach, H.-G. (2005): Vorschulerziehung und Elementarbildung. In: Ein-
siedler, W./ Gotz, M./ Hacker, H./ Kahlert, J./ Keck, R. W./ Sandfuchs, U.(Hrsg.): Handbuch Grund-
schulpadagogik und Grundschuldidaktik. 2., Gberarb. Aufl. Bad Heilbrunn, 276-285.

Seitz, M./ Hallwachs, U. (1996): Montessori oder Waldorf? Ein Orientierungsbuch fiir Eltern und Pa-
dagogen. Miinchen.

Simmen, R. (1990): Heimerziehung im Aufbruch. Alternativen zu Birokratie und Spezialisierung im
Heim. Bern und Stuttgart.

Stockmann, R. (2006a): Qualitdtsmanagement und Evaluation im Vergleich. In: Bottcher, W./ Holtap-
pels, H. G./ Brohm, M. (Hrsg): Evaluation im Bildungswesen. Eine Einfuhrung in Grundlagen und Pra-
xisbeispiele. Weinheim und Miinchen, S. 23-38.

Stockmann, R. (Hrsg.) (2006b): Evaluationsforschung. Grundlagen und ausgewahlte Forschungsfe-
der. 3. Aufl. Mlnster [u.a.].

Terhart, E. (1997): Entwicklung und Situation des qualitativen Forschungsansatzes in der Erzie-
hungswissenschaft. In: Friebertshauser, B./ Prengel, A. (Hrsg.): Handbuch qualitative Forschungsme-
thoden in der Erziehungswissenschaft. Weinheim [u.a.], S. 27-42.

Tietze, W. (2002): Institutionelle Betreuung von Kindern. In: Kriger, H.-H./ Grunert, C. (Hrsg.): Hand-
buch Kindheits- und Jugendforschung. Opladen, S. 497-517.

Walper, S./ Roos, J. (2001): Die Einschulung als Herausforderung und Chance fir die Familie. In:
Faust-Siehl, G./ Speck-Hamdan, A. (Hrsg.): Schulanfang ohne Umwege. Mehr Flexibilitdt im Bil-
dungswesen. Frankfurt am Main, S. 30-52.

Walter, W. (1994): Strategien der Politikberatung. Die Interpretation der Sachverstandigen-Rolle im
Lichte von Experteninterviews. In: Hitzler, R./ Honer, A./ Maeder, C.: Expertenwissen. Die institutiona-
lisierte Kompetenz zur Konstruktion von Wirklichkeit. Opladen, S. 268-284.

Weinert, F. E. (1989): Ubergénge und Briiche im Bildungswesen. Einfiihrung in die Thematik. In:
Fthenakis, W. F./ Geipel, R./ Happ, E. (Hrsg.): Ubergénge und Briiche im Bildungswesen. Miinchen,
S. 15-36.

Welzer, H. (1993): Transitionen. Zur Sozialpsychologie biographischer Wandlungsprozesse. Tlbin-
gen.

Wilmers, N./ Enzmann, D./ Schaefer, D./ Herbers, K./ Greve, W./ Wetzels, P. (2002): Jugendliche in
Deutschland zur Jahrtausendwende: Gefahrlich oder gefahrdet? Interdisziplinare Beitrage zur krimino-
logischen Forschung. Bd. 23. Baden-Baden.

Wustmann, C. (2004): Resilienz. Widerstandsfahigkeit von Kindern in Tageseinrichtungen fordern.
Weinheim.

99



9. Abbildungs- und Tabellenverzeichnis

Abbildungen

Abb. 1: Abnahme der Aggressionskennwerte der Evaluationsgruppe und der Kontrollgruppe............ 30
Abb. 2: Anstieg in der Empathiefahigkeit vor Beginn und nach Beendigung des Curriculums ............ 30
Abb. 3: Anzahl der Teilnehmerinnen nach BerufSgruppen ...........ceeeveieieiiciiiieiie e 37
Abb. 4: Anzahl der der Teilnehmerinnen nach Funktionen..............cccccoiiii 37
Abb. 5: Gruppenverteilung der Teilnehmerinnen (absolute und relative Anteile) ..........cccccceeeviinnnnnen. 57
Abb. 6: Streitereien entwickeln sich oft zu kdrperlichen Auseinandersetzungen............ccccccoeeeevnnnneee. 58
AbD. 7: HAUFIGE STrEItErei€N ... e e e e e e e e e s e ae s 59
Abb. 8: Kooperationszufriedenheit der Konstellationen ..., 61
ADBD. 9: AUSLAUSCN UDEIGANG. .......cueieeieeieieeeeeeeeeeeeee ettt e e e et e ee e e e ee e e etesenen e eneans 66
Tabellen

Tab. 1: Abfolge von Einheiten und Lektionen in der Grundschule.............cccccoooiiiiiiiiii i 28
Tab. 2: Reihenfolge der Lektionen fiir den Kindergarten ..............ccooooiieiiiiiiie e 28
Tab. 3: Uberblicksdarstellung zur Fragebogenerhebung................ccoovoeevieieeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeen 47
Tab. 4: Forderkonzepte sozial-emotionale EntwWickIUNg ........oooiiiiiiiiiii e 59
Tab. 5: Kooperationsverbesserung erwlinSCht? ...........ooiiiiiiiii i 59
Tab. 6: Zufriedenheit berufliche Situation/Kooperation..............ccccuveiiiiiiiiiiiiii e, 60
Tab. 7: Aktuelle Kooperationsformen gesamt...........ccuiiiiiiiiie i sneeee e 62
Tab. 8: Aktuelle Kooperationsformen Kindergarten vs. Schule ...........ccccoociiiiiii e 63
Tab. 9: Aktuelle Kooperationsformen KoopKonst. 1 vs. KoopKonst. 2...........ccccoeoiiiiiiiiiiieeiccecee 64
Tab. 10:Zufriedenheiten nach der FOrtbilduNg ...........ocuiiiiiiiiii e 66
10. Abklrzungsverzeichnis

EMBI ElementarMathematischeslinterview

Gs Grundschule

HBEP Hessischer Bildungs- und Erziehungsplan fur Kinder von 0 bis 10 Jahren

HKM Hessisches Kultusministerium

HSM Hessisches Sozialministerium

JMK Jugendministerkonferenz

Kiga Kindergarten

KMK Kultusministerkonferenz

KoopKonst Kooperationskonstellation

MW Mittelwert

MZP Messzeitpunkt

s. t. sine tempore (ohne Jahresangabe)

SD Standardabweichung

Z Zeile

100



	Vorwort
	1. Einleitung
	2. Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule 
	2.1 Entwicklung und Verhältnis der beiden Bereiche
	2.2 Aktuelle bildungspolitische Annäherungen von Kindergarten und Grundschule
	2.3 Definition Kooperation
	2.4 Schwierigkeiten der Kooperation
	2.5 Möglichkeiten der Kooperationsverbesserung
	Formen, die keine Zusammenarbeit darstellen
	Nicht gleichberechtigte Zusammenarbeit
	Kooperative Formen, die eine gleichberechtigte Zusammenarbeit ermöglichen – produktorientierte Aktivitäten
	Prozessorientierte kooperative Aktivitäten

	2.6 Zusammenfassung 

	3. Der Übergang vom Kindergarten in die Grundschule
	3.1 Der Schuleintritt als kritisches Lebensereignis
	3.2 Der Transitionsansatz 
	3.2.1 Veränderungen auf individueller Ebene
	3.2.2 Veränderungen auf interaktionaler Ebene
	3.2.3 Veränderungen auf kontextueller Ebene
	3.3 Kontinuität vs. Diskontinuität: Transition als Entwicklungsaufgabe
	3.4 Zusammenfassung

	4. "FAUSTLOS® – Ein Curriculum zur Förderung sozial-emotionaler Kompetenzen und zur Gewaltprävention"
	4.1 Entstehung von FAUSTLOS®
	4.2 Material und Aufbau der Lektionen 
	4.3 Empirische Befunde
	4.4 Zusammenfassung

	5. FAUSTLOS® im Kasseler Osten
	5.1 Evaluation des Projekts
	5.1.1 Definition Evaluation
	5.1.2 Projektbeschreibung 
	5.1.3 Ablauf der wissenschaftlichen Begleitung
	5.1.4 Stichprobenbeschreibung
	5.1.5 Fragestellungen und Ziele der Evaluation
	5.2 Methodisches Vorgehen
	5.2.1 Kombination von quantitativer und qualitativer Forschung
	5.2.2 Teilnehmende Beobachtung
	5.2.3 Fragebogenerhebungen
	5.2.4 Das leitfadengestützte Experteninterview
	5.2.5 Einsatz der Untersuchungsmethoden und Begründung der Methodenwahl
	Fragebogenerhebung
	Beobachtung
	Interviews

	5.3 Ergebnisse der Untersuchung
	5.3.1 Qualitative Inhaltsanalyse der Beobachtungsprotokolle
	1. Hauptkategorie: Kontakt und Kooperation
	1. Unterkategorie: Kein Kontakt
	2. Unterkategorie:  Kontakt zwischen Erzieherinnen und Lehrerinnen
	3. Unterkategorie: Aussagen zum Thema Kooperation
	2. Hauptkategorie: Reaktionen und Einstellungen der Teilnehmerinnen zum Curriculum
	1. Unterkategorie: Kritik und Zweifel
	2. Unterkategorie: Zustimmung und Interesse
	3. Unterkategorie: Fragen zur Umsetzung
	3. Hauptkategorie: Evaluation
	1. Unterkategorie: Offene Einstellung gegenüber Fragebogenerhebung 
	2. Unterkategorie  Ablehnende Haltung gegenüber Fragebogenerhebung

	5.3.2 Ergebnisse der Fragebogenerhebungen
	5.3.3 Qualitative Inhaltsanalyse der Interviews
	1. Hauptkategorie: Auswirkungen auf die Kooperation 
	1. Unterkategorie:  Keine Auswirkungen
	2. Hauptkategorie: Gründe, die eine Kooperationsverbesserung verhindert haben
	1. Unterkategorie: Zeitliche Gründe
	2. Unterkategorie: Andere Projekte
	3. Unterkategorie: Projektzeitraum zu kurz
	4. Unterkategorie: Rahmenbedingungen
	5. Unterkategorie: Gute Kooperationsbeziehungen
	6. Unterkategorie: Ungleichgewicht und Unklarheit


	6. Diskussion der Ergebnisse
	6.1 Zur bestehenden Kooperation zwischen Kindergärten und Grundschulen im Kasseler Osten – Status quo zu Beginn des Projekts
	6.1.1 Vergleich mit dem Kooperationsformenmodell nach Gernand und Hüttenberger
	6.1.2 Vergleich mit TransKiGs – "Praxis der Kooperation zwischen Kindertageseinrichtungen und Grundschulen in Nordrhein-Westfalen" 
	6.1.3 Vergleich mit der Untersuchung "Kooperation von Kindertagesstätten und Grundschulen beim Übergang" des LISUM (Brandenburg)
	6.2 Bilanz zum Einfluss des Projekts "FAUSTLOS® im Kasseler Osten" auf die Kooperation 

	7. Fazit und Ausblick
	8. Literaturverzeichnis
	9. Abbildungs- und Tabellenverzeichnis
	10.  Abkürzungsverzeichnis 

