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Kurzfassung

Diese Arbeit beschéftigt sich mit dem Thema ,Ubergang vom Kindergarten in die Schule®.
Dabei wird anhand einer Mixed Methods Studie folgenden Fragen nachgegangen:
Welche Herausforderungen ergeben sich fir Padagoglinnen im Transitionsprozess vom
Kindergarten in die Schule und in der Umsetzung der vorliegenden Transitionskonzepte?
Ist den Padagoginnen das Osterreichische bundesweite Ubergangskonzept bekannt?
Fehlt zwischen den padagogischen Fachkréaften die Kooperationsbereitschaft und wird
der Transitionsprozess durch fehlende Rahmenbedingungen beeinflusst? Ist die
Ubergangsgestaltung im stadtischen oder im landlichen Umfeld herausfordernder? Ist die
Ubergangsgestaltung vom Bundesland abhangig?

Anhand der Untersuchungsergebnisse wird ersichtlich, dass sich die Bekanntheit des
bundesweiten Ubergangskonzeptes in Grenzen halt. Die ortlichen Gegebenheiten
kénnen die Ubergangsgestaltung durchaus beeinflussen und durch aktuelle
Entwicklungen, dass durch den Ausfihrungserlass, BGBI Nr. 56/2016, nun
~sprengelfremder Schulbesuch® ermaoglicht wird, kénnten diese noch verstarkt werden.



Abstract

This thesis deals with the topic "Transition from kindergarten to school". The following
questions are pursued with the help of a mixed methods study: Which challenges arise
for pedagogues in the transition process from kindergarten to school and in the
implementation of existing transition concepts? Is the pedagogue aware of the Austrian
nationwide transition concept? Is there a lack of willingness to cooperate between the
educational staff and is the Transitions process influenced by a lack of framework
conditions? Is transitional planning in the urban or rural environment more challenging
and is the transitional structure dependent on the federal state?

The results show that the awareness of the nationwide transition concept is limited. The
local conditions can certainly influence the transitional structure and these could be
reinforced by current developments that are made possible by the Implementing Decree,
BGBI No. 56/2016, now “off-school attendance”.
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1. Einleitung

Ubergange, sogenannte Transitionen, sind Teil der Biografie eines jeden Menschen.
Bereits in den frilhen Lebensphasen findet beispielsweise der Ubergang von der Familie
in eine auBerhdusliche Kinderbetreuung statt. Spéater erfolgt der Ubergang vom
Kindergarten (KIGA) in die Grundschule und daran anschlieend von der Grundschule in
eine weiterfiihrende Schule. Eine weitere Transition ist spater der Ubergang vom
Schulleben ins Berufsleben (vgl. Bleher 2011: 1 - 8).

In dieser Arbeit wird der Fokus auf den Ubergang vom Kindergarten in die Schule gelegt.
Laut Wilfried Griebl und Renate Niesel (2017) missen in der Ubergangsgestaltung alle
Beteiligten beriicksichtigt werden. Eltern und Kinder durchleben aktiv den Ubergang,
wahrend Elementarpadagoginnen und Lehrerinnen keinen Ubergang erleben, sondern
auf diesen nur Einfluss nehmen und den Ubergangsprozess moderieren. Dazu bendtigt
es trotz unterschiedlicher Bildungsauftrdge eine Kooperation zwischen den Fachkraften
des Kindergartens und der Volksschule. Ein Miteinander auf Augenhdhe zur
padagogischen Planung und Abstimmung ist fir das Gelingen des Ubergangsprozesses
von grof3er Bedeutung (vgl. ebd.: 117).

In Osterreich wurden unterschiedliche Ubergangskonzepte erstellt und erprobt.
Beispielsweise wurde in Wien 10 das Campusmodell umgesetzt. Daraus ergab sich, dass
eine intensive Zusammenarbeit zwischen den padagogischen Einrichtungen die Haltung
der Padagoglnnen positiv beeinflusst. Im Rahmen des Campusmodells wurde ersichtlich,
dass insbesondere eingeschrankte Rahmenbedingungen, beschrankte raumliche
Gegebenheiten sowie finanzielle und zeitliche Einschrdnkungen die Kooperation von
Kindergarten und Schule vor Herausforderungen stellen (vgl. Atzesberger, Stolba 2014:
440 f.). Mit September 2016 ist das Schulrechtsanderungsgesetz (BGBI. I. Nr. 56/2016) in
Kraft getreten. Weiters wurden das Charlotte Bihler Institut und das Bundesinstitut fur
Bildungsforschung (BIFIE) vom Bundesministerium fir Bildung mit der Erstellung eines
Konzeptes fur den Ubergang vom KIGA in die Schule betraut. Dieses liegt nun
Osterreichweit in Form des Leitfadens ,Schilerinnen/Schilereinschreibung NEU,
Leitfaden zur Grundschulreform® auf.

Aufgrund der beschriebenen aktuellen Entwicklungen in Osterreich geht diese Arbeit
folgender Forschungsfrage nach:

Welche Herausforderungen ergeben sich fir Padagoglinnen im Transitionsprozess vom
Kindergarten in die Schule und in der Umsetzung der vorliegenden Transitionskonzepte?

Am Beginn der Arbeit wird der Begriff ,Transition“ definiert und aus der Perspektive
unterschiedlicher Disziplinen beschrieben.

AnschlieRend  wird aufgezeigt, welche Veranderungsprozesse durch die
Transitionsforschung und die Auseinandersetzung mit dem Thema , Transition“ angeregt
wurden. So hat sich beispielsweise das Bild vom Kind gewandelt (vgl. Huf 2017: 112 ff.).
In Osterreich wurden verschiedene Konzepte erstellt und erprobt. Kapitel 2.5. gibt dazu
einen detaillierten Einblick.

Nach der Darstellung des derzeitigen Forschungsstandes erfolgt im dritten Kapitel die
Beschreibung des Forschungsdesigns ,Mixed Methods®. Die Mischung von qualitativen
und quantitativen Methoden ermoglicht eine umfassendere Sichtweise des
Forschungsgegenstandes. Fir die qualitative Erhebung wurden Interviews mit
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Padagoglnnen aus beiden Einrichtungen und einer Pflichtschulinspektorin gefiihrt. Diese
werden mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Udo Kuckartz (2016) ausgewertet.

Fur die quantitative Datengewinnung wurden in den Bundeslandern Karnten, Vorarlberg
und Wien Fragebdgen zu gleichen Teilen an Fachkrafte aus KIGA und Schule verteilt. In
der quantitativen Erhebung sollen Hypothesen bezlglich der Bekanntheit des
bundesweiten Ubergangskonzeptes, der Kooperationsbereitschaft des Gegeniibers,
fehlender Rahmenbedingungen und der Ortlichen Gegebenheiten (Stadt — Land,
Bundeslander) Uberprift werden.

Im vierten Kapitel werden die Ergebnisse aus den Erhebungen dargestellt. Die
aufgestellten Hypothesen werden im Zuge der quantitativen Auswertung auf ihre
Richtigkeit hin Uberpruft. Aus dieser Uberpriufung werden im Rahmen dieser Arbeit
mdgliche Ldsungsansatze aufgezeigt. Konkret umgelegt auf die Hypothese 1 bedeutet
dies, dass Padagoglinnen, welche das bundesweite Konzept nicht kennen, mittels einer
Weiterbildung tber dieses informiert und geschult werden. Konsequenterweise liee sich
gegebenenfalls ableiten, dass die Kommunikation zwischen den unterschiedlichen
Ebenen nicht funktioniert und einer Verbesserung bedarf. Bei den Hypothesen vier und
funf wird anhand der ANOVA (Varianzanalyse) versucht, signifikante Unterschiede
zwischen den drei Bundeslandern Karnten, Vorarlberg und Wien bzw. die
Besonderheiten im stadtischen bzw. léndlichen Umfeld statistisch herauszuarbeiten.
Diese drei Bundeslander wurden gewahlt, da sie geografisch eine weite Streuung
ergeben. So erhalt man Informationen Uber die ortlichen Gegebenheiten im Siden,
Westen und Osten Osterreichs. Hinzu kommt, dass sich in diesen Bundeslandern die
stadtischen und landlichen Gebiete sehr stark von ihrer Besiedelung her unterscheiden.
Daher wird angenommen, dass der Einfluss der ortlichen Bedingungen durch diese
Auswahl am deutlichsten sichtbar wird. Ist die Umsetzung des neuen bundesweiten
Ubergangskonzeptes von ortlichen Gegebenheiten abhangig, so ware eine Anpassung
und Uberarbeitung des Konzeptes dahingehend notwendig.

Am Ende der Arbeit erfolgt eine Zusammenfassung der Ergebnisse. AbschlieRend soll
der Nutzen der Erkenntnisse fir den elementarpadagogischen Bereich dargelegt werden.
Dieser ergibt sich aus dem gesteigerten Bewusstsein beziglich der Gestaltung des
Transitionsprozesses. Mit dieser Arbeit soll einerseits die Bedeutung des Engagements
jeder einzelnen p&adagogischen Fachkraft fir die aktive Moderation des
Ubergangsprozesses verdeutlicht werden, andererseits soll auf die Bedeutung der auf
Tragerebene geschaffenen Arbeitsbedingungen far eine kooperative
Ubergangsgestaltung hingewiesen werden. Als weiterer Nutzen der Arbeit soll deutlich
gemacht werden, dass eine gelungene Kooperation zwischen Kindergarten und Schule
fur den Transitionsprozess unumgéanglich ist.



2. Transition: Theorien, Forschungsstand und Aspekte der

Ubergangsgestaltung

Der Schuleintritt ist nicht der erste Ubergang, den Kinder und ihre Familien erleben. Die
meisten Kinder haben davor bereits andere Betreuungseinrichtungen wie Spielgruppen,
Kinderkrippen usw. besucht und so ihre ersten Transitionserfahrungen gesammelt. Eine
feinfiihlige Eingewdhnung in diese Einrichtungen kann eine gute Basis fiir den Ubergang
vom KIGA in die Schule darstellen. Durch die vorangegangene, effektiv gemeisterte
Transition kénnen Kinder und ihre Familien beim Ubergang vom KIGA in die Schule auf
daraus gewonnene Ressourcen und Kompetenzen zurlickgreifen, um diese neue
Herausforderung zu bewaltigen (vgl. Schmuck, Parz-Kovacic 2015: 23). Transitionen
wurden bereits aus verschiedenen Perspektiven betrachtet und erforscht. Bevor auf diese
hier genauer eingegangen wird, bedarf es einer Begriffsklarung.

2.1. Begriffsklarung

Ingeborg Schmuck und Birgit Parz-Kovacic (2015: 28) definieren den Begriff ,Transition®
folgendermalfien:

»1ransitionen sind komplexe Veranderungen im Leben eines Menschen sowie seiner
Familie, die sowohl Herausforderungen als auch Chancen zum Kompetenzerwerb und
zur personlichen Weiterentwicklung beinhalten.”

Weiters erklaren Schmuck und Parz-Kovacic (2015), dass das Leben eines Kindes in der
Zeit des Uberganges vom KIGA in die Volksschule (VS) durch tiefgreifende
Umstrukturierungen gekennzeichnet ist. Sowohl beim Kind, als auch bei seinen Eltern
fordert Transition die Bewaltigung und Anpassung von bzw. an Veranderungen und
Ablaufe auf der Ebene des Einzelnen (individuell), der Beziehungsebene (interaktional)
und der Ebene der Lebensumwelt (kontextuell). Die Neudefinition der eigenen ldentitét
sowie die Neustrukturierung des Weltbildes stehen auf der individuellen Ebene im
Mittelpunkt. Die Veré&nderungen auf der interaktionalen Ebene beziehen sich auf die
Neudefinition von Rollen. Die Anpassung an das schulische Umfeld, dieses in das eigene
Leben zu integrieren, stellen die Verdnderungen auf der kontextuellen Ebene dar. Um
diese Herausforderungen zu bewadltigen, bendtigen Kinder laut Schmuck und Parz-
Kovacic (2015) ,Transitionskompetenzen®. Diese umfassen sozial-kommunikative
Kompetenzen wie Kooperation und Kontaktinitiative, personale Kompetenzen, wie
Selbstkontrolle, aber auch Stressbewaltigungsstrategien und Resilienz (vgl. ebd.: 28).

Der Ubergang vom Elternhaus in den KIGA oder vom KIGA in die Schule wird als
vertikale Transition gesehen. Von einer horizontalen Transition spricht man, wenn
innerhalb eines Systems von einer Aufgabe in die Nachste gewechselt wird. Beide
Transitionsformen werden von der Forschung in den Blick genommen. Eine besondere
Bedeutung wird jedoch den Ubergiangen zugeschrieben, welche eine nachhaltige
Verdnderung im Erleben und Verhalten einer Person und ihrer Bezugspersonen
bewirken. Die Frage nach der Bewaltigung von Diskontinuitat in Ubergangsphasen stellt
den Schwerpunkt in der Transitionsforschung dar. Bei erfolgreicher Bewaltigung kdnnen
leichte Diskontinuitaten die Entwicklung férdern und so als Entwicklungsaufgabe gesehen
werden. Extreme Verdnderungen zwischen sozialen Kontexten gelten Uber langere Zeit
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als entwicklungshinderlich (vgl. Langer 2016: 13). Ariane Otto (2016) schreibt, dass laut
Faust (2013) fur Kinder der Wechsel vom KIGA in die Schule ein systemischer Wechsel
ist, der aus der Sicht des Kindes eine Verénderung des Status und somit der eigenen
Identitat mit sich bringt. Es wird vom Kindergartenkind zum Schulkind. Weiters bezieht
sich Otto (2016) auf die Studien von Faust u. a. (2012), aus denen hervorgeht, dass
Transitionserfahrungen grundsatzlich nicht zu problematischen Personlichkeits- und
Verhaltensdnderungen, wie beispielsweise Aufmerksamkeitsproblemen oder depressiven
Verstimmungen, fuhren. Es kénnen jedoch bereits bestehende Merkmale verstéarkt
werden. Daher sollten Kinder, welche unter diesen Problematiken leiden, bereits im KIGA
frihestmoglich Hilfe erhalten (vgl. Otto 2016: 44).

Wie bereits geschildert, kdnnen Transitionen als Entwicklungsaufgabe gesehen werden.
Diese Auffassung entspricht der padagogischen Perspektive. Im nun folgenden Abschnitt
wird Transition aus verschiedenen weiteren Perspektiven betrachtet.

2.2. Ubergange aus verschiedenen Perspektiven

Griebel u. Niesel (2017) zeigen die verschiedensten Wurzeln der Transitionstheorien auf.
Aus soziologischer Sicht, insbesondere aus der Sicht von Glen Elder Jr. sind Transitionen
~Wendepunkte im Lebenslauf, welche durch einen prozesshaften Statuswechsel erfolgen
(vgl. ebd.:17). Die p&dagogischen Wurzeln gehen laut Griebel und Niesel (2017) auf
Robert Havighurst und Jérome S. Brunner zuriick. So bezeichnet Havighurst die
Bewaltigung von biologischen, gesellschaftlichen und individuellen Verdnderungen und
Problemen im menschlichen Lebenslauf als ,Entwicklungsaufgaben® (vgl. ebd.: 18). Bei
den psychologischen Wurzeln gibt es viele verschiedene Vertreterlnnen, die ihre
Theorien zu ,Ubergéangen“ entwickelt haben. Beispielsweise ist fir Kurt Lewin das
menschliche Leben von sozialen Weichenstellungen gepragt, die durch
Entscheidungstrager, sogenannte ,Gatekeeper®, beeinflusst werden. So wird die
Transition im Bildungssystem von vier verschiedenen ,Gatekeeper-Typen® beeinflusst:
erstens durch Familie und Freunde, zweitens durch Padagogische Fachkrafte und die
anderen Kinder in den jeweiligen Einrichtungen, drittens durch Vertretungen der
Einrichtungen (z. B. Schulleitung) und viertens durch interdisziplinare Fachkrafte (z. B.
Schularzt/-arztin).

Nach Lew Semjonowitsch Wygotski umfasst die kindliche Entwicklung relativ stabile
Phasen mit graduellen Veradnderungen. Am Ende dieser Phasen setzen jedoch
vorhersehbare Entwicklungskrisen ein, welche Persdnlichkeit und Psyche eines Kindes
stark verandern kdnnen. Dieser Vertreter wird nach Griebel und Niesel (2017) derzeit in
der internationalen Transitionsforschung hinsichtlich der Wirkung der Peergroup auf die
Bewdltigung des Ubergangs der Neulinge in der Bildungseinrichtung neu entdeckt
(vgl. ebd.: 191.).

Niesel und Griebel (2017) fuhren noch weitere Vertreterinnen aus weiteren Fachgebieten
mit ihren Theorien an. Die Theorie nach Kurt Lewin unterstreicht, wie wichtig alle
Beteiligten im Ubergangsprozess sind.

Das Kind rickte durch die Transitionsforschung in den Mittelpunkt, wodurch das ,Bild
vom Kind“ beeinflusst wurde. Dieser Wandel wird im nachsten Kapitel naher beschrieben.



2.3. Das ,,Bild vom Kind“ im Wandel

Christina Huf (2017) beschéftigte sich mit der Thematik, welche Beziehung die beiden
Institutionen KIGA und Schule zueinander haben und wie die Beteiligten dabei
zueinander in Beziehung treten. Dabei schlagt Huf vor, das ,Konzept der Intra-aktivitat®
als mogliche Leitidee der Beziehungsgestaltung von Barad anzunehmen (vgl. ebd.: 107).
Dafir bedarf es jedoch eines gemeinsamen ,Bildes vom Kind“ und seiner Art zu Lernen.
So schreibt Huf (2017), dass solange die Fachkrafte zwischen schulischen und
spielerischen Lernen unterscheiden und dies nicht in Hinblick auf implizite Vorstellung hin
reflektieren, davon auszugehen ist, dass Fachkrafte des KIGA weiterhin das schulische
Lernen und VS-Padagoglnnen das spielerische Lernen ablehnen, wodurch kein
gemeinsame Bild vom Kind noch vom Lernen entstehen kann (vgl. ebd.: 110).

Huf (2017) beschreibt in weiterer Folge wie das schwedische Bildungssystem
umstrukturiert und Vorschulklassen in jahrgangsgemischte Schuleingangsstufen der
Grundschule eingebettet wurden. Dabei wurden, laut Huf (2017), Dahlberg und Lenz
Taguchi damit beauftragt, eine Expertise flr Mdglichkeiten der Beziehungsgestaltung der
Akteurlnnen zu verfassen. Diese Expertise (verotffentlicht 1994) legte durch die Analyse
der fur Early Childhood Education (ECE) und Compulsory School Education (CSE) im
schwedischen Bildungssystem wirkungsvolle Vorstellung vom Kind als Abbild von Wissen
und Kultur bzw. vom ,Kind als Natur® vor. Anhand der kritischen Auseinandersetzung mit
den traditionellen Vorstellungen entwickelten Dahlberg und Taguchi das ,Leitbild vom
Kind als Ko-konstrukteur von Wissen und Kultur® (vgl. ebd.: 111 f.). Damit soll betont
werden, dass Lernen und Wissenserwerb immer im sozialen Austausch stattfindet. Mit
diesem Blick auf das Kind ist es ein Akteur, welcher aktiv an sozialen Welten teilnimmt
und durch die Teilnahme Veranderungen bewirkt (vgl. ebd.: 111 f.). Dieses Bild vom Kind
hat bereits Einzug in den Bundeslanderubergreifenden Bildungsrahmenplan fir
elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich (2009) und in den Bildungskompass
(2016) gefunden.

Im nadchsten Kapitel wird die Kooperation von Kindergarten und Volksschule naher
betrachtet.

2.4. Kooperation von Kindergarten und Volksschule

Laut Griebel u. Niesel (2017) erleben die padagogischen Fachkrafte keinen Ubergang,
sondern nehmen darauf Einfluss und moderieren den Ubergangsprozess (vgl. ebd.: 117).
Dabei haben laut Luise Hollerer (2014) die Leitungen von Gruppen und Klassen des
KIGA und der Schule, aber auch von Tragern und Erhaltern bis hin zu gesetzgebenden
Korperschaften eine besondere Bedeutung. Padagoginnen reagieren in ihrer
Leitungsfunktion auf das Kind und seine individuelle psycho-physische Entwicklung, um
es an seinem individuellen Entwicklungsstand abzuholen. Ebenfalls nehmen
Padagoglnnen das Familiensystem des einzelnen Kindes wahr. Das Familiensystem
muss die gesellschaftlich geforderten Veranderungen mittragen und bringt seine
individuellen Erfahrungen mit Institutionen und Transitionen mit. Die gesetzlichen
Verankerungen und spezifischen Vorgaben (z. B. Lehr- oder Bildungsrahmenplan) beider
Bildungseinrichtungen muissen von den Fachkréften bericksichtigt und umgesetzt
werden. Dennoch gibt es laut Hollerer (2014) auf jeder Leitungsebene
Gestaltungsmaglichkeiten far den Transitionsprozess sowohl innerhalb



(= intrainstitutionell), als auch zwischen den verschiedenen Institutionen
(= interinstitutionell) (vgl. ebd. 383 1.).

Auf der intrainstitutionellen Ebene beeinflussen gruppen- oder klassenfihrende
Padagoglinnen das Klima ihrer Einrichtung durch ihre Einstellung und Grundhaltung.
Padagoglnnen koénnen fur das individualisierte Lernen eine anregende Umgebung
schaffen und Kinder fir weitere Erfahrungen starken. Durch die Ermutigung, sich an
Herausforderungen zu wagen und sich den Ver&nderungen des Lebens zu stellen,
schaffen Padagoginnen ein Klima des Wohlwollens und des Vertrauens. Dies wiederum
ist die Grundlage fir jede Entwicklung (vgl. ebd.: 384). In der Zusammenarbeit mit den
Eltern fUr die Transition in die Schule ergibt sich fir die gruppen- bzw. klassenfiihrende
padagogische Fachkraft der Auftrag, die bestmégliche Form der Entwicklungsbegleitung
fur das jeweilige Kind zu suchen (vgl. ebd.: 386).

Kindergarten- und Schulleitungen haben auf dieser Ebene die Moglichkeit, mit Hilfe von
Personal- und Organisationsentwicklung Prozesse anzuregen, welche das Potenzial
eines Teams erkennbar und fur die tagliche padagogische Arbeit optimal nutzbar
machen. Es gilt dabei individuelle und gemeinsame Konzepte der padagogischen
Fachkrafte zu den Themen Entwicklung und Lernen wahrzunehmen und fir einen Dialog
Zu sorgen, aus dem Leitbilder und padagogische Grundhaltungen entstehen kénnen.
Leitungen haben daher die Aufgabe Begegnungszeiten und -rdume zu konstituieren, in
denen sich Fachkréfte Uber padagogische Haltungen sowie Ablaufe austauschen, diese
aber auch hinterfragen kénnen (vgl. ebd.: 388).

Den Tragern bzw. Erhaltern und gesetzgebenden Korperschaften wird auf der
intrainstitutionellen Ebene die Aufgabe zuteil, die Rahmenbedingungen zu schaffen und
Ressourcen bereit zu stellen, die es fur Konzeptentwicklung und die mittel- und
langfristige Planung bendétigt. Ausbildungs- und Begleitsysteme sind dafiir neu zu
entwickeln (vgl. ebd.: 389).

Auf der interinstitutionellen Ebene schaffen Padagoginnen beider Einrichtungen
Begegnungsmadglichkeiten und ermoglichen den Kindern ein Kennenlernen des
zuklnftigen Lern- und Lebensortes. Laut Hollerer (2014) wurde im Jahr 2013 durch eine
Studie von Amtmann, Blahowsky, Hollerer und Reckendorfer die Art und Weise des
institutionellen Austausches in den Bundeslandern Steiermark und Tirol erhoben. Daraus
wurde eine Vielzahl an gemeinsamen Veranstaltungen und Aktivitdten (ein- bis
zweimalige Begegnungen, Besuche, Feste, Feiern, gemeinsam gestaltete Elternabende)
im Zeitraum zwischen der Schuleinschreibung und dem ersten Schultag ersichtlich
(vgl. ebd.: 384 1.). Hollerer (2014) verweist jedoch auf Faust-Siehl et al. (2012), diese
kamen in einer Metastudie zur Wirksamkeit transitiver Impulse von Kindern zu dem
Ergebnis, dass ein Austausch auf Besuchsstatus nicht gentgt, vielmehr benétigt es eine
Schaffung von Strukturen fur laufenden Austausch von Kindern in Spiel- und
Lernprozessen. Dazu missen KIGA und VS an einem gemeinsamen Ort sein, damit
diese Strukturen ermdglicht und in gemeinsamer Verantwortung genutzt werden kénnen
(vgl. ebd.: 385).

Durch die behordliche Trennung von KIGA wund VS sind Fort- und
Weiterbildungsmal3nahmen verschiedenen Verwaltungsebenen zugeteilt. Gemeinsame
Fort- und Weiterbildungen waren fir die Entwicklung von gemeinsamen
Kooperationsprojekten nitzlich, da diese wiederum eine gute Kontaktméglichkeit mit den
Eltern bieten (vgl. ebd.: 388). Seitens der Tragerschaften ist die Schaffung
interinstitutioneller Begegnungs- und Austauschmdglichkeiten (z. B. gemeinsame
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Konferenzen, Fort- und Weiterbildungen, Forderung gemeinsamer regionaler bzw.
Uberregionaler Projekte, Zugang zu Fdrdermitteln und wissenschaftlicher Begleitung)
unumganglich  (vgl. ebd.: 389). Hollerer (2014: 389) fasst dies folgendermalen
zusammen:

,Der bildungspolitische Diskurs sollte alle Ebenen erfassen, um Systeme neu denken
und weiterentwickeln zu kénnen. Auf allen Ebenen entscheiden Individuen — die neben
aller nétigen Pragmatik den Sinn fir die Kooperationschancen bewahren mégen.*

Julia Hoke, Thorsten Bihrmann, Petra Buker, Rebecca Hummel, Kapriel Meser, Susanne
Miller u. Robert Stélner (2017) verweisen auf die in Finnland durchgefihrte ,First Steps
Studie 2011, in der nachgewiesen werden konnte, dass die intensive Kooperation am
Ubergang vom KIGA in die Schule einen positiven Einfluss auf die schulische
Entwicklung der Kinder hat. Hoke u.a. schreiben, dass die verschiedenen
Untersuchungsergebnisse darauf hinweisen, dass die haufigsten Kooperationsformen auf
das Kennenlernen und Vertrautwerden mit der Schule abzielen. Diese haben jedoch
keine positive Wirkung auf die Entwicklung schulischer Kompetenzen. Jene
Kooperationsaktivitaten (z. B. gemeinsame Ausarbeitung von Lehrplanen oder Weiter-
gabe von Bildungsdokumentation), welche die starksten positiven Auswirkungen auf die
schulischen Fahigkeiten von Kindern haben, werden am seltensten praktiziert
(vgl. ebd.: 100). Kooperationen, so betonten Griebel und Niesel (2017), mussen als
langfristige und partnerschaftliche Zusammenarbeit zwischen den elementar-
padagogischen und schulischen Fachkraften konzipiert werden. Daflir reichen einzelne
Maflnahmen, wie jahrliche Schulbesuche oder Sprachkurse fiir Migrantenkinder, nicht
aus. Diese Arbeitsweise fordert von den beteiligten Fachkraften eine intensive
Kommunikation. Dabei wird im Verlauf Klarheit Uber grundsatzliche Fragen benétigt,
damit eine fachlich fundierte Zusammenarbeit stattfinden kann und an die Planung und
Umsetzung von padagogischen Aktivitaten herangegangen werden kann (vgl. ebd.: 171).

In den vergangenen Jahren wurden unterschiedliche Projekte und Konzepte erstellt. Im
nachsten Kapitel folgt ein kleiner Uberblick tiber die unterschiedlichen Entwicklungen und
Ergebnisse.

2.5. Die Entwicklung von Transitionskonzepten in Osterreich

Laut Claudia Geil3ler (2014) stehen viele Kooperationen in Verbindung mit
Sprachférderung, da durch die §15a-Vereinbarung im Jahr 2008 ein MaRhahmenbiindel
initiiert worden ist, um Sprachschwierigkeiten frihzeitig zu erfassen und diesen mit
Forderungen entgegenzuwirken (vgl. ebd.: 406).

In der Steiermark wurde laut Ursula Hollwéger, Elisabeth Karner u. Viktoria Teppan
(2014) eine Onlinebefragung durchgefuhrt, um die im Bildungsrahmenplan geforderte
Vernetzung in Hinblick auf Transition zwischen den beiden Kooperationseinrichtungen VS
und KIGA empirisch zu belegen. Dabei wurden 834 Padagoglnnen befragt. Die Teil-
nehmerinnen gaben an, dass eine Kooperation bis zu funfmal jahrlich stattfindet. Zwei
Drittel sind mit der Kooperation zufrieden. Es gibt erkennbare Unterschiede zwischen
Stadt und Land. Die Kooperationsbereitschaft und die Zufriedenheit steigen mit dem Alter
der Padagoginnen. Ein Drittel der Befragten 30- bis 40-jahrigen gab an, nicht zu
kooperieren. Es gibt auch Unterschiede zwischen KIGA- und VS-Padagoglinnen. Ein
Zehntel der VS-Padagoginnen gab an, mit keinem KIGA zusammenzuarbeiten, und ein



Drittel der KIGA-Padagolnnen kooperiert trotz besuchter Weiterbildung nicht mit der VS
(vgl. ebd.: 425 ff.).

Sabine Strauf3 und Sabine Miiller (2014) schildern den Karntner Schulversuch aus dem
Schuljahr 2011/12. Hierbei stand im Fokus, was fiir einen harmonischen Ubergang vom
KIGA in die VS benétigt wird. Ein motiviertes und engagiertes Team an Padagoglnnen in
KIGA und VS, sowie eine gute Beziehungsqualitat zwischen den Fachkraften,
Schulkindern und Eltern bilden die Basis. Ein gemeinsamer ,Lernbegriff* wird bendtigt,
und eine gemeinsame Sprache in Bezug auf padagogische und didaktische Inhalte. Es
braucht raumliche und zeitliche Rahmenbedingungen, welche auf die Bedlrfnisse der
Kinder abgestimmt werden kénnen, eine strukturierte und vorbereitete Lernumgebung
sowie Praxisreflexion (vgl. ebd.: 430 ff.).

Weitere Ergebnisse aus dem eingangs erwahnten Campusmodell Monte Laa in Wien 10
werden von Atzesberger u. Stolba (2014) geschildert: Gemeinsame Fort- und Weiter-
bildungen schaffen Treffpunkte und Austauschmdéglichkeiten, wodurch gegenseitige
Wertschatzung moglich wird. Leiterinnen haben im Transitionsprozess eine besondere
Rolle: Sie mussen Uber eine Vision, die Kraft, Rahmenbedingungen zu schaffen verfiigen
und Kooperation vorleben (vgl. ebd.: 440 ff.).

,von einer Hand in die andere” lautet der Titel des Vorarlberger Konzeptes, das Maria
Kolbitsch-Rigger (2014) in ihrem Bericht beschreibt. Fir die Umsetzung wurde ein
Ubergabeblatt (sieche Anhang) erstellt, eine Anderung im Kindergartengesetz
vorgenommen, wodurch es den Elementarpddagoginnen erlaubt ist, auf Verlangen der
Schulleitungen Informationen Uber ein Kind weiterzugeben. Es gibt ein Screening zur
Uberprufung von Vorlauferfertigkeiten und eine Zeitschiene (siehe Anhang) fir die
Gestaltung des Ubergangsprozesses (vgl. ebd.: 449 ff.).

Die neuesten Entwicklungen in Osterreich sind die Grundschulreform 2016/17 und die
Erstellung des Leitfadens ,Schulerinnen/Schilereinschreibung NEU®, auf die nun im
nachsten Abschnitt detaillierter eingegangen wird.

2.5.1. Grundschulreform 2016/17 und Schulerinneneinschreibung NEU

Lisa Reicher-Pirchegger (2014) zahlt in ihrem Artikel ,Der Schulanfang — Ein neuer
Anfang?“ auf, welche MalRnahmen in den vergangenen Jahren auf politischer Ebene
eingeleitet worden sind. Diese reichen vom verpflichtenden Kindergartenjahr tber die
Erstellung und Einfuhrung des Bildungsrahmenplans bis hin zur Schuleingangsphase
Grundstufe I, die im VS-Lehrplan Einzug gehalten hat. Dartber hinaus wurden
Modellprojekte  durchgefuhrt, sowie  die  Schulleiterinnenbroschire  erstellt
(vgl. ebd.: 388 f.). Reicher-Pirchegger schildert weiters die Ergebnisse des
Evaluierungsprojektes ,Schuleingangsphase plus“ der Steiermark: 78 % der Befragten
gaben an, dass Kooperation ein grof3es personliches Anliegen ist und diese in Form von
Hospitationen, Ubergabegesprachen, gemeinsamer Projektgestaltung, Elternabenden
und Fortbildungen stattfinden sollen. Uberdurchschnittlich oft gaben die Befragten an,
weder einschlagiges Wissen zum Bildungsauftrag des KIGA noch einen ausreichenden
Kooperationsauftrag erhalten zu haben. Weiteren Angaben zufolge gibt es keine
ausreichenden gesetzlichen Rahmenbedingungen und der KIGA wird nicht als
Bildungseinrichtung gesehen. Die Kooperation wird stark durch organisatorische,
rechtliche Hindernisse und Statusunterschiede behindert (vgl. ebd.: 392 ff.).



Mit der Grundschulreform 2016/17 nimmt dies nun ein Ende — es gibt nun &sterreichweit
gesetzliche Rahmenbedingungen. Im Ausfiihrungserlass, der im Schulrechtsanderungs-
gesetz (BGBI | Nr. 56/2016) verankert ist, heil3t es:

,Die Bildungseinrichtungen Kindergarten und Grundschule sollen als gemeinsamer
Bildungsraum durchgangige Entwicklungs- und Bildungswege schaffen und faire
Bildungschancen fur alle Kinder vermitteln® (Bundesministerium fir Bildung 2016: 1).

Um dies zu ermdglichen, wird als eine von sieben Mallnahmen der bundesweite
forderbezogene Datenaustausch geregelt. Die im Kindergarten gewonnenen
Erkenntnisse Uber die Entwicklungssituation eines Kindes, insbesondere dessen
Sprachstand sollen von den Erziehungsberechtigten bei der Schiilerinneneinschreibung
vorgelegt werden. Somit sind die Eltern fur die Weitergabe der im Kindergarten erstellten
Bildungsdokumentationen und Entwicklungseinschatzungen verantwortlich (vgl. ebd.:
2f).

Das Charlotte Buhler Institut und das BIFIE (2016) wurden mit der Erstellung eines
Konzeptes fur den Ubergang vom KIGA in die Schule betraut. Dieses liegt nun
Osterreichweit in Form des Leitfadens ,Schilerinnen/Schilereinschreibung Neu —
Leitfaden zur Grundschulreform® auf. Darin sind die Einschreibungsfrist, das mehrphasige
Einschreibeverfahren und die Funktion der Einschreibung festgehalten (vgl. ebd.: 7 f.). Im
Leitfaden wird dargelegt, dass ,Schulreife” nicht nur als eine Aufgabe des Kindes
gesehen werden darf. Schulreife ist ein vor dem Schuleintritt startender und dartber
hinaus andauernder gemeinsamer Entwicklungsprozess von Kind, Familie sowie
Elementar- und Volksschulpddagoglnnen (vgl. ebd.: 9). Der Leitfaden enthalt auch
Informationen Uber die Kompetenzentwicklung der Kinder und fiihrt als Grundlage der
padagogischen Arbeit den Bildungsrahmenplan an (vgl. ebd.: 11 ff.). Fur die schulische
padagogische Diagnostik werden formelle Verfahren wie LED und LES-K sowie fiir den
KIGA Verfahren wie BBK 3-6, DESK 3-6 R, SBK usw. angefiihrt. Der Erganzung dieser
Verfahren durch langjahrig erprobte Ubungen von Lehrkraften (= informelle Verfahren),
steht nichts im Weg. Es wird sogar empfohlen, anstelle einer punktuellen
Schulreifediagnostik informelle Verfahren an Schnuppertagen anzuwenden. Damit kann
ein differenzierteres Bild der Kinder unter Berticksichtigung ihrer Individualitat gewonnen
werden (vgl. ebd. 18 f.).

Die Implementierung eines Ubergangskonzeptes und der Grundschulreform stellen eine
grof3e Herausforderung in der padagogischen Arbeit aller Fachkréfte dar. Jedoch ist dies
nicht die einzige Herausforderung, der sich Padagoginnen in ihrem beruflichen Alltag in
der Ubergangsgestaltung stellen miissen. Im n&chsten Kapitel werden weitere
Herausforderungen dargestellt.

2.6. Herausforderungen in der Ubergangsgestaltung

Der Begriff ,Herausforderung® wird von Doérthe Hecht (1999) als schwierige, spannende
und interessante Aufgabe definiert (vgl. ebd.: 169). Die Moderation und die Begleitung
des Ubergangsprozesses vom KIGA in die Schule stellt nach dieser Definition eine
Aufgabe dar, welche die padagogischen Fachkréafte beider Einrichtungen fordert, wenn
nicht sogar herausfordert.

Griebel und Niesel (2017) sehen Transitionen als ko-konstruktiven Prozess an. In diesem
prozesshaften Geschehen sollen alle Beteiligten sowie ihr Zusammenwirken
bertcksichtigt werden. Dabei gilt es, die dafiir bendtigten Kompetenzen zu identifizieren
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und zu entwickeln (vgl. ebd.: 116). Es ist wichtig, dass Eltern und Kinder die
Grundiberzeugung haben, den anstehenden Verdnderungen nicht machtlos
gegenuberzustehen, sondern im Prozess mitwirken zu kdnnen. Hierbei gilt es fir
padagogische Fachkrafte zwischen den Geschlechtern zu differenzieren und die damit
verbundenen individualisierenden Sichtweisen zu verstehen. Die Anforderungen im
Ubergang werden von Madchen und Buben unterschiedlich wahrgenommen und mit
unterschiedlichen Strategien bewaltigt. Durch eine gezielte pédagogische Begleitung
kann dies bertcksichtigt werden (vgl. ebd. 117). Transitionsprozesse erstrecken sich tber
einen langeren Zeitraum und beginnen bereits vor dem ersten Schultag, weshalb die
Vorbereitung in der Familie und im KIGA startet. Es wird erwartet, dass das Kind am
Ende des Ubergangs zu einem Schulkind geworden ist. Die Dauer ist von jedem
Individuum und seinem Entwicklungstempo abhéngig (vgl. ebd.: 118).

Wie bereits im Kapitel 2.2. erwahnt, kénnen Transitionen als Entwicklungsaufgaben
gesehen werden. Diese Entwicklungsaufgaben und die damit verbundenen
Veranderungen finden auf der Ebene des Einzelnen, der Beziehungen und der
Lebensumwelten statt (siehe dazu Kapitel 2.1.). So z.B. erlebt das Kind eine
Veranderung durch den Erwerb eines Selbstbildes als kompetentes Schulkind. Auf der
Beziehungsebene erlebt es den Verlust der padagogischen Fachkréafte oder der anderen
Kindergartenkinder und muss nun eine neue Beziehung mit der Lehrkraft eingehen. In
seiner Lebensumwelt muss das Kind die unterschiedlichen Lebensbereiche Schule und
Familie integrieren. Die Eltern wiederum erwerben das Selbstbild der kompetenten Mutter
bzw. des kompetenten Vaters. Auf der Beziehungsebene missen sie z. B. das Vertrauen
zur Lehrkraft aufbauen. Dies sind nur einige der von Griebel und Niesel angefiihrten
Entwicklungsaufgaben (vgl. ebd.: 119f.). Zur emotionalen Bewaltigung der Eltern
schreiben Griebel und Niesel, dass ,die Anforderungen an Eltern auf der emotionalen
Ebene von den padagogischen Fachkraften und den Lehrkraften im Rahmen der
Ubergansgestaltung haufig nicht nur nicht thematisiert werden, sondern manchmal eher
belachelt (ebd.: 122) werden.

Bei der Transition vom KIGA in die Schule stellt sich auch die Frage nach der
Schulfahigkeit. Laut Wilfried Griebel (2012) entsteht Schulfahigkeit im Zusammenwirken
von Kind, Familie, KiTa und Grundschule. Griebel empfiehlt daher, dass sich Kinder und
Eltern mit den beteiligten Einrichtungen dartber verstandigen missen, was ein Kind in
die Schule mitbringen und was es erst dort erwerben soll. Damit lassen sich Erwartungen
und eigene Bereitschaft beim Ubergang in die Schule klaren und die Transition
angemessen bewaltigen (vgl. ebd.: 203). Eine erfolgreiche Ubergangsgestaltung wird
durch ein ,kompetentes Schulkind® sichtbar, starkt die kindlichen Kompetenzen und héangt
mit dem Schulerfolg zusammen (vgl. ebd.: 202). Das ,kompetente Schulkind® definiert
Griebel (2012: 202) wie folgt:

,0as Kind ist dann ein kompetentes Schulkind, wenn es sich in der Schule wohl und
sich zugehorig fuhlt, die gestellten Anforderungen bewaéltigt und die Bildungsangebote
im kognitiven, sozialen und im Personlichkeitsbereich fur sich optimal nutzt.”

Sabine Andresen, Nadine Seddig u. Sophie Kinster (2014) haben in einer
ethnographisch qualitativen Untersuchung Erwachsene nach ihren Vorstellungen von
Schulfahigkeit befragt. Je nach Arbeitsumfeld zeigen sich unterschiedliche Vorstellungen
von Schulfahigkeit und Ubergangsgestaltung. Gemeinsame Schliisselthemen der
Fachkrafte aus KiTa und Schule wurden sichtbar. Es wurden einige Anséatze zur
Kooperation sichtbar und die Interessen des Kindes stark betont, jedoch die
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Kompetenzen der Eltern angezweifelt. Die Differenzen der Fachkrafte aus KiTa und
Schule zeigen sich in der Vorstellung dariiber, dass der Ubergang als Vorbereitung auf
die Schule und als Diagnosezeitraum von Risiken und Risikokindern fungiert, sowie die
Verantwortung der Ubergangsgestaltung fraglich ist (vgl. ebd.: 42). So filhren Andresen
et al. (2014) diesbezlglich weiter aus, dass sich klare Erwartungen an die KiTa-Arbeit
verbunden mit der Legitimation des schulischen Bildungsauftrages zeigen. Eine
Zusammenarbeit bedeutet eine schulische Bedurfnisorientierung und zeigt sich darin,
dass Lehrkrafte die KiTa aufsuchen um ihnen die Erwartungen der Schule zu vermitteln
(vgl. ebd.: 44).

Atzesberger u. Stolba (2014) weisen auf mehrere Problemfelder in der alltéaglichen
Zusammenarbeit zwischen den beiden padagogischen Fachkraften hin. Zum einen gibt
es inhaltliche Differenzen, welche sich in den unterschiedlichen Zugangen und
Denksystemen bezlglich des kindlichen Lernens ergeben. So basiert das Lernen im
KIGA mehr auf Neugier und Freiwilligkeit, wahrend in der Schule eine gewisse
Verpflichtung besteht, sich in einem bestimmten Zeitraum mit gewissen Themen zu
beschéftigen. Organisatorische Probleme entstehen durch Zeitmangel, und das Finden
eines Gegenlbers ist im stadtischen Bereich schwieriger. Die unterschiedlichen
Rahmenbedingungen wie verschiedene Ausbildungen, Arbeitszeiten, gesetzliche
Rahmenbedingungen und unterschiedliche Zustandigkeiten stellen in der Kooperation
zwischen KIGA wund Schule ebenfalls immer wieder Herausforderungen dar
(vgl. ebd.: 439 ff.).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich in der Begleitung des Ubergangs-
prozesses vom KIGA in die Schule fir padagogische Fachkrafte nicht nur kindbezogene
Herausforderungen ergeben, sondern auch die Elternarbeit betreffende sowie in der
Kooperation mit dem padagogischen Gegenliber aus der jeweils anderen Einrichtung.
Beim Letztgenannten ergeben sich jedoch nicht nur Herausforderungen im personlichen
Miteinander, sondern auch durch von aul3en vorgegebene Bedingungen.

Da sich all diese Herausforderungen mit einem quantitativen Design nicht so umfassend
beschreiben lassen, wurde fir die Beantwortung der Forschungsfrage ein Mixed-
Methods-Design gewahlt, das nun im néchsten Abschnitt beschrieben wird.
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3. Forschungsdesign — Mixed Methods

Der Begriff ,Mixed Methods® (abgekiirzt MM) bezeichnet die Kombination von qualitativen
und quantitativen Forschungsmethoden als Forschungsdesign. Laut Margrit Schreier und
Ozen Odag (2010) stammt die Entwicklung der MM-Forschung aus dem
englischsprachigen Raum. Im deutschsprachigen Raum findet sich mehr der Begriff der
Triangulation (vgl. ebd.: 265). Ziel dieses Untersuchungsdesigns ist es, den
Forschungsgegenstand so umfassend wie moéglich abzubilden. Durch die Kombination
und den Vergleich verschiedener Instrumente konnen eventuell die Schwéchen der einen
durch die Starken der anderen Methode ausgeglichen werden. Die Methodenmischung
kann zwischen den verschiedenen Paradigmen oder innerhalb einer Methodenrichtung
vorgenommen werden, beispielsweise unterschiedliche Skalen verwendet werden.
Schreier u. Odag (2010) betonen jedoch, dass es keine allgemein akzeptierte Definition
des MM-Begriffs gibt. Es besteht lediglich eine Ubereinstimmung darin, dass es sich bei
MM um eine Kombination aus Elementen von qualitativer und quantitativer
Forschungspraxis handelt (vgl. ebd.: 263 ff.).

Fur die Beantwortung der Forschungsfrage wurde fir diese Arbeit das MM-Design mit
dem Ziel der Erweiterung gewahlt. Hierbei beziehen sich die verschiedenen
Forschungsmethoden von vornherein auf unterschiedliche Bereiche im Zusammenhang
des Forschungsgegenstandes (vgl. ebd. 268). Im Zuge dieser Arbeit befasst sich die
gualitative Erhebung mit der Frage, welche Herausforderungen sich fiur die
Padagoglnnen im Transitionsprozess ergeben. In der quantitativen Erhebung wird dem
Aspekt nachgegangen, ob die Herausforderungen im stadtischen bzw. landlichen Umfeld
tberwiegen und ob es Unterschiede zwischen den Bundeslandern gibt.

Als Differenzierungskriterien von MM-Designs beziehen sich Schreier u. Odag (2010) auf
die Design-Typologie nach Morse (1991). Das Kriterium der Reihenfolge definiert die Art
der Methodenimplementierung beispielsweise, ob die quantitativen und qualitativen
Methoden gleichzeitig oder nacheinander angewendet worden sind. Ein weiteres
Kriterium ist die Gewichtung. Hier wird festgelegt, ob beide Methoden zu gleichen Teilen
angewendet wurden oder eine Form dominiert. In weiterer Folge wurden von anderen
Forscherlnnen noch weitere Kriterien festgelegt (vgl. ebd.: 269). Schreier u. Odag (2010)
beziehen sich auf Creswell und Plano Clark (2007), welche vier Designs als Grundformen
von MM-Designs beschrieben haben: ,das Triangulations-, das eingebettete (embedded),
das erklarende (explanatory) und das erkundende (exploratory) Design®
(zit. nach Schreier u. Odag 2010: 269).

Charakteristisch fur ein Triangulationsdesign ist die qualitative und quantitative
Datenerhebung mit dem Ziel, ein umfassendes Bild des Gegenstandes zu erlangen. Beim
~eingebetteten Design“ dominiert einer der Forschungsansétze, dabei werden Daten aus
dem anderen Forschungsansatz nur als Ergénzung und zur Beantwortung einer
zusatzlichen Fragestellung erhoben. Das erklarende Design ist zweiphasig. Im ersten
Schritt wird quantitativ und im zweiten Schritt qualitativ erhoben mit dem Ziel,
ausgewahlte Aspekte der quantitativen Ergebnisse mittels qualitativer Instrumente
genauer zu erfassen. Beim explorativen Design handelt es sich ebenfalls um ein
zweiphasiges Modell, wobei dieses mit der qualitativen Phase startet. Hierbei kdnnen
z. B. qualitative = Ergebnisse eine Hilfestellung fur die Erstellung von
Fragebogeninstrumenten sein (vgl. ebd.: 270).
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Bei der vorliegenden Datenerhebung handelt es sich um ein eingebettetes MM-Design,
da die qualitativen Daten mit den quantitativen Ergebnissen ergénzt werden bzw. einer
zusatzlichen Fragestellung nachgegangen wird.

Die erste Datenerhebung fand von September bis November 2016 im Zuge der
Lehrveranstaltung ,Praxisforschung® des Bachelorstudienganges ,Sozialmanagement in
der Elementarpadagogik® (SMEP) an der FH Campus Wien statt. Dabei wurde parallel
qualitativ und quantitativ erhoben. Im November 2017 fand eine zweite Erhebung fir die
Erstellung dieser Bachelorarbeit statt, um Informationen aus einer weiteren Perspektive
zu gewinnen. Die Details zu den unterschiedlichen Erhebungs- und
Auswertungsmethoden werden in den nachsten Kapiteln dargestellt.

3.1. Qualitative Erhebungs- und Auswertungsmethoden

Im Vergleich zur quantitativen Forschung nimmt die qualitative Forschung die subjektive
Sichtweise in den Blick. Der Forschungsauftrag ist das ,Verstehen®, dabei wird mit
sprachlichen AuRerungen gearbeitet, weshalb ,Messen“ als methodischer Zugang der
guantitativen Forschung das qualitative Forschungsinteresse nicht erfassen kann
(vgl. Helfferich 2011: 21). Als Instrument flir die qualitative Erhebung wurde das Interview
gewabhlt. Dies wird nun im nachsten Kapitel naher behandelt.

3.1.1. Das Interview

Zur qualitativen Datengewinnung wurden Leitfadeninterviews mit zwei Elementar-
padagoginnen und zwei VS-Padagoginnen (im Zeitraum September bis November 2016)
aus den Bundeslandern Karnten, Vorarlberg und Wien gefiihrt. Dabei wurde darauf
geachtet, dass jeweils eine der Padagoginnen aus einer landlichen bzw. einer
stadtischen Umgebung stammt. Im November 2017 fand ein weiteres leitfadengestiitztes
Interview mit einer Pflichtschulinspektorin statt. Dabei war das Ziel, eine tbergeordnete
Sichtweise zur Thematik ,Padagogische Herausforderungen in der Gestaltung des
Ubergansprozesses“ zu erlangen, da die interviewte Pflichtschulinspektorin bei der
Erstellung und Implementierung des Konzeptes mitgewirkt hat.

Interviews dienen nicht zur Abfrage von Faktenwissen, sondern sollen Erzéhlungen
wecken, Argumente und Begriindungen untersuchen oder ausfuhrliche Beschreibungen
einholen. Durch die Bindung an Sprache und Ausdrucksfahigkeit ergibt sich auch die
Schwache des Instruments ,Interview®. Ungelbte Interviewpartner sind unter Umstanden
nicht zu langeren Erzahlungen in der Lage (vgl. Mey, Mruck 2010.: 431 f.).

Fur die Interviews mit den Padagoginnen und fir das Interview mit der
Pflichtschulinspektorin wurde vorab ein Leitfaden erstellt — beide Leitfaden sind im
Anhang einsehbar.

Ein Leitfaden stellt fir die Forschenden in der Vorbereitung eine Hilfe dar, um das
Erkenntnisinteresse zu strukturieren, zu erlautern und mit Fachkolleginnen zu diskutieren.
Wahrend des Interviews sollte dieser nur dann herbeigeholt werden, wenn das Gesprach
ins Stocken geréat, die Interviewenden den Faden verloren haben oder zur Kontrolle, ob
alle wichtigen Fragen bereits gestellt worden sind (vgl. Mey, Mruck 2010: 430). Die Form
des ,Leitfadeninterviews* kommt dann zum Einsatz, wenn subjektive Theorien und
Formen des Alltagswissens nachgebildet werden sollen. Weiters finden sie Anwendung,
wenn von den Interviewenden Themen eingefiihrt oder in die offene Erz&hlung

13



strukturierend eingegriffen werden soll. Leitfadeninterviews sind immer dann sinnvaoll,
wenn sich das Forschungsinteresse auf einen bestimmten Bereich richtet oder gré3ere
Stichprobenforschungen durchgefihrt werden (vgl. Helfferich 2011: 179 f.).

Die Interviews wurden mit einem Audiogerat aufgenommen und nachher transkribiert. Die
Transkription - als eine Abschrift von Gesprachen - muss flir eine wissenschaftliche
Analyse von Gesprachsinhalten mdglichst exakte Sprachdaten wiedergeben.
Transkriptionsziel ist laut Thorsten Dresing und Thorsten Pehl (2010), die
aufgezeichneten Ereignisse so zu dokumentieren, dass sie fir Auswertungsverfahren
genutzt, aber auch fur Lesende der wissenschaftlichen Auswertung zuganglich gemacht
werden konnen. Ein Transkript liefert kein vollstandiges Abbild der aufgezeichneten
Situation, sondern bedeutet immer eine Reduktion (vgl. ebd.: 723). Dresing und Pehl
(2010) fuhren an, dass Kuckartz et al. (2009) bewusst einfache und schnell erlernbare
Transkriptionsregeln formuliert haben, welche den Fokus auf den Inhalt des Redebeitrags
legen (vgl. ebd.: 729). Fir die Transkription der gefiihrten Interviews wurde der Fokus auf
den Redebeitrag gelegt, da als Analysemethode die qualitative Inhaltsanalyse gewahit
wurde. Diese wird im n&chsten Abschnitt erklart.

3.1.2. Die qualitative Inhaltsanalyse

Laut Philipp Mayring (2010) ist die qualitative Inhaltsanalyse zu einer sozial-
wissenschaftlichen  Standardmethode der Textanalyse geworden. Mayrings
vorgeschlagene Verfahrensweise wurde vor dreiBig Jahren zur Erforschung der
psychosozialen Folgen von Arbeitslosigkeit durch Ulich et al. 1985 entwickelt. Hierfiir
wurden 600 halbstrukturierte offene Interviews nach bereichsspezifischen Belastungen,
kognitiver Verarbeitung und Bewaéltigungsversuchen im L&ngsschnitt ausgewertet.
Daraus ergab sich die Notwendigkeit nach einem Verfahren zu suchen, mit dem es
maglich ist, die Datenmenge auszuwerten (vgl. ebd.: 601). Nach Mayring (2010) gibt es
drei Grundtechniken der qualitativen Inhaltsanalyse: die Zusammenfassende,
Explikationen und die Strukturierende (vgl. ebd.: 602). Von Udo Kuckartz wurden diese
Techniken weiter entwickelt. Fir die Auswertung der Interviews wird die inhaltlich
strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Udo Kuckartz (2016) angewendet.
Charakteristisch fiir dieses mehrstufige Verfahren ist, dass Kategorien gebildet und
Codierungen angewendet werden. Im ersten Schritt wird entlang von Hauptkategorien,
die beispielsweise aus dem eingesetzten Leitfaden der Erhebung stammen kdnnen,
codiert (vgl. ebd.: 97).

Bei den vorliegenden Interviews ergaben sich folgende Hauptkategorien:
e Herausforderungen in Bezug auf das Kind
e Herausforderungen in der Elternarbeit
e Herausforderungen in der Kooperation mit der anderen Einrichtung
o Herausforderungen in Bezug auf die organisatorischen Besonderheiten der
jeweiligen Einrichtung (Rahmenbedingungen im KIGA bzw. in der VS)

Im zweiten Auswertungsschritt werden die Kategorien entlang des Materials
weiterentwickelt und ausdifferenziert (vgl. Kuckartz 2016: 97).

So entstanden z. B. aus der Hauptkategorie ,Herausforderungen in Bezug auf das Kind*
folgende Subkategorien:

o Kognitive Entwicklung bzw. Schulreife

e Emotionale Entwicklung
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e Motorische Entwicklung

Bei thematischer Codierung kénnen innerhalb einer Textstelle mehrere Haupt- bzw.
Subthemen angesprochen sein. Dadurch ist eine Textstelle mehreren Kategorien
zuzuordnen (vgl. Kuckartz 2016: 102 f.). Weiters kann die Codierung auch fallbezogen
vorgenommen werden (vgl. ebd.: 111). Bei der vorliegenden Interviewauswertung wurde
deswegen zwischen Padagoginnen aus stadtischem und landlichem Umfeld
unterschieden (siehe dazu Kapitel 4.1.).

Im nachsten Abschnitt werden nun die fir diese Arbeit verwendeten quantitativen
Methoden beschrieben.

3.2. Quantitative Erhebungs- und Auswertungsmethoden

Laut Hanne Schaffer (2014) zielen quantitative Methoden in der Regel auf eine
statistikbasierte Erklarung fir soziales Handeln ab. Aus diesem Grund wird mit recht
groRen Stichproben gearbeitet. Die Beschaffenheit eines Gegenstandes wird in
messbare GroBen bzw. Zahlenwerte umformuliert. Deswegen missen die
Erhebungsinstrumente weitgehend standardisiert sein, um sie spater einer EDV-
gestitzten Auswertung zu unterziehen. Die quantitativen Untersuchungsfragen dienen
der Theorienbildung bzw. der Testung von Hypothesen (vgl. ebd.: 64).

Fur die quantitative Datengewinnung wurden in den Bundeslandern Karnten, Vorarlberg
und Wien je 30 Fragebbtgen zu gleichen Teilen an Elementarpddagoginnen und
Volksschulpadagoglnnen verteilt um folgende Hypothesen zu Uberprufen:

1. Den Padagoglnnen ist nicht bekannt, dass ein bundesweites Ubergangskonzept
besteht.

2. Der Transitionsprozess kann aufgrund fehlender Kooperationsbereitschaft der
jeweils anderen Fachgruppe nicht angeregt werden.

3. Der Transitionsprozess wird durch fehlende Rahmenbedingungen beeinflusst.

4. Die Ubergangsgestaltung ist im stadtischen Umfeld herausfordernder als im
landlichen.

5. Die Ubergangsgestaltung ist vom Bundesland abh&ngig.

3.2.1. Der Fragebogen

Der Fragebogen enthielt Fragen, welche geschlossene und offene Strukturen aufwiesen.
Laut der Empfehlung von Schaffer (2014) wurde in anderen Studien nach dort
verwendeten Instrumenten geforscht, da es zu einigen Themenbereichen bereits erprobte
Standard-Fragelisten gibt. Weiters empfiehlt Schaffer (2014), die Fragebogenerstellung in
einem Team durchzufiihren, um die Gefahr der subjektiven und unreflektierten selektiven
Konzeption vermeiden zu kdnnen (vgl. ebd.: 129). So wurde der verwendete Fragebogen
in Anlehnung an BEL (Berufliche Belastung nach Enzmann und Kleiber 1989) und SWE
(Selbstwirksamkeitserwartung nach Jerusalem und Schwarzer 1981 rev. 1999) von drei
Studierenden des Studienganges SMEP im Rahmen der Lehrveranstaltung
,Praxisforschung“ entwickelt. Dazu wurden Items des SWE abgeéandert. Die Fragen
Zielen darauf ab, die personliche Einschatzung der eigenen Kompetenzen, des eigenen
Erlebens in Hinblick auf die Ubergangsgestaltung und auf die alltagliche padagogische
Praxis zu ermitteln. So ergab sich ein Umfang von 30 Fragen.
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Fur die Auswertung des Fragebogens wurden den einzelnen Hypothesen Items aus dem
Fragebogen zugeordnet, welche mit diesen im Zusammenhang stehen bzw. diese
bestatigen oder widerlegen kénnen. Dazu wurde im SPSS (Software zur statistischen
Datenanalyse) eine einfaktorielle ANOVA kombiniert mit dem Post-hoc-Test,
angewendet. Dies wird im nachsten Abschnitt praziser erklart.

3.2.2. Die einfaktorielle ANOVA

Die englische Abkirzung ANOVA steht fir Analysis of Variance. Dabei handelt es sich
um eine Form der Varianzanalyse (vgl. Kuckartz et al. 2013: 186). Diese Auswertungs-
methode wurde gewahlt, da die fur diesen Forschungsgegenstand formulierten
Hypothesen den Vergleich bzw. die Unterscheidung der Mittelwerte von drei Gruppen (=
Bundeslander: Karnten, Vorarlberg, Wien) abverlangt. Dies bedeutet, dass bei der
Varianzanalyse der Einfluss von einer oder mehreren unabhangigen Variablen auf eine
oder mehrere abhéngige Variablen untersucht wird. Abh&ngig von den Hypothesen oder
der Forschungsanlage wird zwischen einer einfaktoriellen und mehrfaktoriellen
Varianzanalyse unterschieden. Von einer einfaktoriellen Varianzanalyse spricht man,
wenn der Einfluss einer einzigen unabhéngigen Variable auf eine abhéngige Variable
untersucht wird. Bei der mehrfaktoriellen Varianzanalyse wird der gleichzeitige Einfluss
mehrerer Faktoren getestet. Laut Kuckartz et al. geht es bei der ANOVA darum, von einer
Stichprobe auf die Population zu schlie3en (vgl. ebd.: 185 f). Im Fall dieser Untersuchung
geht es also darum, ob es unterschiedlich hohe Mittelwerte hinsichtlich der landlichen
bzw. stadtischen Regionen in den Bundeslandern gibt. Die unterschiedlichen Mittelwerte
konnen zufélliger Natur sein oder sie sind auf die unterschiedlichen Gegebenheiten in
den Bundeslandern zuriickzuftihren (vgl. ebd.: 186). Auf das rechnerische Vorgehen bei
der einfaktoriellen Varianzanalyse wird hier nicht genauer eingegangen, da fir die
Berechnung das SPSS angewendet wurde.

Ergeben sich durch die Auswertung mittels ANOVA signifikante Mittelwerte, so kann noch
nicht unterschieden werden, auf welche Gruppe dies zutrifft. Daftir wird in weiterer Folge
ein Post-hoc-Test durchgefiihrt. Es gibt mehrere Post-hoc-Tests. Die gangigsten sind laut
Kuckartz etal. die Post-hoc-Tests nach Tukey und Scheffé (vgl. ebd.: 194 f). Zum
Vergleich der Mittelwerte wurde fir die Auswertung der Post-hoc-Test nach Scheffé
gewanhlt.

Im nachsten Kapitel werden die Ergebnisse der qualitativen und quantitativen
Erhebungen dargestellt und erdrtert.
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4. Darstellung der Ergebnisse

Wie eingangs erwahnt, geht diese Arbeit der Forschungsfrage ,Welche
Herausforderungen ergeben sich fir Padagoginnen im Transitionsprozess vom
Kindergarten in die Schule und in der Umsetzung der vorliegenden Transitionskonzepte?*
nach. Dazu wurde ein MM-Design gewahlt, welches bereits im dritten Kapitel ausfihrlich
dargestellt wurde. Nun folgt die Darstellung der qualitativen und quantitativen Ergebnisse.

4.1. Qualitative Ergebnisse

Fur die Auswertung der Interviews mit je zwei Elementar- und Volksschulpddagoginnen
sowie einer Pflichtschulinspektorin wurde, wie im Kapitel 3.1.2. beschrieben, die inhaltlich
strukturierte qualitative Inhaltsanalyse nach Udo Kuckartz durchgefiihrt. Dabei wurden die
vier Hauptkategorien ,Herausforderungen in Bezug auf das Kind“, ,Herausforderungen in
der Elternarbeit®, ,Herausforderungen in der Kooperation mit der anderen Einrichtung®
und ,Herausforderungen in Bezug auf die organisatorischen Besonderheiten der
jeweiligen Einrichtung® gebildet. Diese Hauptkategorien wurden in weiterer Folge in
Subkategorien unterteilt und genauer definiert, um die Interviews nach dazugehdérenden
Textstellen zu untersuchen. Entlang dieser Haupt- und Subkategorien erfolgt nun die
Darstellung der Ergebnisse.

Elementarpéadagogin

Volksschulpadagogin

Pflichtschulinspektorin

42 Jahre alt und blickt auf
etwa 20 Dienstjahre
zurlick. Sie wird in der

Alter: 39; absolvierte die
BAKIP und im Anschluss
daran die PADAK. Seither

sie mit
,Elementarpadagogin 2*
(Abk. EP 2) bezeichnet.

Interviewanalyse als
»Volksschulpadagogin 2¢
(Abk. VSP 2) betitelt.

Sie ist laut eigenen
Erz&hlungen wéhrend des
Interviews schon 9 Jahre

§ Auswertung ist sie im Schuldienst im Amt als
& | ,Elementarpadagogin 1“ | tatig. Im Zuge der Pflichtschulinspektorin
(Abk. EP 1) genannt. Auswertung wird sie tatig. Aus Grunden der
,Volksschulpadagogin 1“ | Anonymisierung wird
(Abk. VSP 1) genannt. darauf verzichtet, weitere
Ca. 50 Jahre alt und Ist 30 Jahre alt und hat Informationen anzufihren.
blickt auf 30 Jahre das 3. Dienstjahr hinter Die Bezeichnung
o | Berufserfahrung zuriick. | sich. Sie wird in der ,Pflichtschulinspektorin®
§ In der Auswertung wird Darstellung der wird fir die Auswertung

mit PSI abgekdrzt.

Tab. 1: Uberblick und Informationen zu den Interviewpartnerinnen
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4.1.1. Herausforderungen in Bezug auf das Kind

Die Herausforderungen in Bezug auf das Kind wurden in folgende Subkategorien
unterteilt und folgendermal3en definiert:

Kognitive Entwicklung des Kindes verbunden mit Schulreife: Welche kognitiven
Fahigkeiten, wie z. B. mathematische Vorlauferfertigkeiten, Sprachkompetenzen usw.
kénnen beim Kind beobachtet werden oder setzen Padagoginnen voraus, um das Kind
als ,schulfahig“ einzustufen? Weiters: Welche Kompetenzen des Kindes werden beim
Schulreife-Screening getestet, und welche weiteren Fahigkeiten bendétigen Kinder, um als
,Schulreif zu gelten?

Eine weitere Subkategorie bildet die ,emotionale Entwicklung” des Kindes. Hier wurde in
den Interviews danach geforscht, ob es zur Thematik der Loslosung von Elternteilen,
Selbststandigkeit oder des Selbstbildes bzw. auch zum Thema Schulangst Erzahlungen
gibt.

Die korperliche bzw. motorische Entwicklung ist ein weiterer Aspekt, der einer genaueren
Betrachtung unterzogen wurde. Hier wurden fein- und grobmotorische Fahigkeiten sowie
Tatigkeiten des alltaglichen Lebens mitgedacht.

Kognitive Entwicklung des Kindes verbunden mit Schulreife

Mit Ausnahme der EP 2 sind in allen Interviews zu diesem Thema AuRRerungen zu finden.
EP 1 z&hlt die kindlichen Fahigkeiten im motorischen, emotionalen Bereich, die Fahigkeit
der optischen Differenzierung, aber auch das Bestehen in der Gemeinschaft, das Sich-
Trennen-Kénnen von den Eltern zu den Grundvoraussetzungen fir das Kind, um einen
positiven Schuleinstieg zu erleben (vgl. | 2 2016: 2 f.).

Fur die VSP 1 bilden grundlegende selbstandige Tatigkeiten, wie selbstandiges
Anziehen, Aufrdumen der eigenen Kleidungsstiicke und Vorbereitung der eigenen
Arbeitsmittel die Basis fur die Schulreife. Als ein weiteres Kriterium nennt sie das
Sozialverhalten des Kindes — wie es sich beispielsweise in einer Gruppe prasentiert, wie
es mit Unerwartetem, aber auch mit anderen Kindern oder Uberforderung umgeht, ob es
sich Hilfe sucht usw. Aus ihrer Sicht miissen die Kinder die Fahigkeit besitzen, ruhig zu
sitzen, zuzuhoéren und sich zuricknehmen kénnen. Das Kind sollte kognitive Fahigkeiten,
wie den Umgang mit Mengen oder ein rhythmisches Gefiihl mitbringen
(vgl. 13 2016: 21.).

VP 2 betont, dass sich Fachkrafte nicht zu viel vom Kind erwarten dirfen und dass die
Kinder sehr unterschiedlich sind. Fir sie stellen Kinder mit Migrationshintergrund und
korperlichen Beeintrachtigungen eine besondere Herausforderung dar
(vgl. 11 2016: 2 ff.).

Die PSI betont, dass der Grol3teil der Kinder die Transition sehr gut erlebt, es speziell um
die ,Randkinder‘ geht, wobei es hier nicht nur um Uberforderung sondern auch um
Unterforderung geht. Kinder mit Begabungen dirfen nicht Ubersehen werden. Weiters
betont sie die Unterschiedlichkeit der Kinder. Es gibt Kindergartenkinder, die beim
Schuleintritt bereits Lesen und Schreiben kdnnen oder im mathematischen Bereich
Begabungen mitbringen. Als Herausforderung sieht sie Kinder, welche Schwierigkeiten
im Sozialen aufweisen und denen die Eingliederung in eine Gruppe Mihe bereitet. Als
Fahigkeiten, die Kinder mitbringen sollten, nennt sie Konzentration Uber einen langeren
Zeitraum und ruhig sein kénnen (vgl. I 5 2017: 1).
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Emotionale Entwicklung

Aus der Sicht beider Elementarpddagoginnen geht es fiir die Kindergartenkinder im
Ubergangsprozess darum, Selbstbewusstsein aufzubauen. Dies versuchen sie durch
padagogische Angebote, in denen Kinder Erfolge erleben kdnnen und das Gefihl ,Ich
schaff es* aufbauen konnen. Dabei arbeiten sie mit Lob und Bestatigung. Durch
regelmafige Besuche in der Schule soll den Kindern gezeigt werden, dass die Schule ein
Ort ist, an dem man Spald haben kann und an dem nette Menschen zu finden sind. Diese
MaRnahmen sollen dazu fiihren, dass sich Kinder auf die Schule freuen und so
Schulangst vermindert wird (vgl. | 2 2016: 1 ff. u. | 4: 1 ff.)

Fur die VSP 1 geht es darum, dass die Kinder Selbstandigkeit mitbringen und anhand der
Verabschiedung von den Eltern ist schon viel erkennbar. Kinder sollten ihrer Aussage
folgend das Bewusstsein mitbringen, dass es verpflichtende Aufgaben gibt, die sie
erledigen missen, bevor sie sich wieder anderen Dingen widmen koénnen
(vgl. 1 32016: 1, 7).

Die VSP 2 betont, dass es beziglich der emotionalen Entwicklung auch unterschiedliche
Kinder gibt. Fir manche ist alles neu, fir manche nicht. Hierfiir seien Geschwisterkinder
ausschlaggebend. Der Ubergang gehe fiir manche Kinder mit einer gewissen Nervositat
einher, und die Trennung besonders von der Mutter sei ein Thema, wobei ihr ein
Unterschied zwischen Madchen und Buben auffallt sowie Sprachschwierigkeiten
aufgrund von Migration hier stark beeinflussen kénnen (vgl. | 1 2016: 1).

Korperliche bzw. motorische Entwicklung

Zu dieser Subkategorie gibt es nur Nennungen beider VS-Padagoginnen und beide
betonen die Wichtigkeit der Fahigkeit der Kinder mit Schere und Kleber richtig umgehen
zu koénnen (vgl.132016:3f u.112016:1ff). Die VSP1 zahlt noch weitere
Kompetenzen auf, wie die Jacke anziehen, eine Masche binden, die Nase putzen und
Hygiene beim und nach dem WC-Gang (vgl. | 3 2016: 3 f.).

Durch die Interviewanalyse wurden noch Besonderheiten des Schulkindes bzw. des
Kindergartenkindes sichtbar, die bei der Kategorienbildung zuerst nicht beachtet wurden.
So ricken beispielsweise fur die VS-Padagoginnen sehr stark die ,Krisenfalle® bzw.
-Randgruppen® ins Bewusstsein und die PSI betont hier:

. -.. hoffen wir, dass wir auch diese Randgruppen besser mit hineinnehmen kénnen,
ahm ... das heil3t, dass Lehrpersonen schon friher wissen, von Anfang an [...], wie
die Kinder sind, was sie brauchen. Einerseits welche Forderung und anderseits
naturlich auch, wo haben sie ihre Begabungen und ihre Starken* (15 2017: 1).

. -.. jedes Kind muss Ubergeben werden, also nicht nur jetzt so diese Randkinder [...],
die Schwierigkeiten machen, also dass man einen gewissen Fokus hat, sondern alle
Kinder, dass man eben auch die Begabungen sehen ...“ (1 5 2017: 3).

Die EP 2 betont, dass Schulkinder gegeniber den Kindergartenkindern eine
Patenwirkung haben kénnen und ihnen das Gefuihl vermitteln kénnen, dass sie auf sie
Acht geben werden (vgl. 1 4 2016: 1). Eine besondere Herausforderung stellt fir sie das
Thema ,Férderung® dar. Fir sie ist es eine Herausforderung bzw. sogar eine Belastung,
dass Eltern immer mehr Férderung verlangen und nicht sehen, dass bereits durch das
Spiel sehr vieles gefordert wird. Bei ihr entsteht das Gefiihl, dass es ausschlie3lich nur
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noch um Foérderung geht. Fur sie stellt das Spiel eine kindgerechte Form der Férderung
dar. Sie versucht, sich durch die Forderung der Eltern nicht beeinflussen bzw. ,stressen®
zu lassen (vgl. | 4 2016: 3, 89 — 98).

4.1.2. Herausforderungen in der Elternarbeit

Hierbei wurde der Fokus auf die Gestaltung der Elternarbeit in den beiden Einrichtungen
gelegt, wobei es nicht nur um die Durchfihrung von Elternabenden gehen sollte, sondern
um die Wahrnehmung der Bedurfnisse der Eltern und die Partizipationsmdéglichkeiten fir
Eltern.

Nur aus dem Interview mit VSP 1 ist ersichtlich, dass elterliche Bedirfnisse
wahrgenommen werden. Sie thematisiert die Abnabelung und Verabschiedung zwischen
Eltern und Kind und schildert folgende Gegebenheit:

... dass man da ein bisschen Stress rausnimmt. Also ich habe da oft das Gefuhl, dass
die Kinder und auch die Eltern schon total gestresst kommen, mit - wir miissen ja das
und jenes konnen - aber dass man auch ein bisschen auf einer personlichen Ebene
ansetzen kann und sagt - gut, hier fangen wir an, dort wollen wir hinkommen [...] und
den Weg [...] mussen wir gemeinsam gehen ...“ (I 3 2016: 6).

Weitere AuRerungen der interviewten Padagoginnen beziehen sich auf den Wunsch nach
Weiterbildungen, wodurch sie ihre Kompetenzen im Umgang mit Eltern und in
Gesprachen mit Eltern verbessern und ausbauen bzw. ihre Unsicherheiten tGberwinden
kénnen (vgl. | 32016: 6 u. | 4 2016: 3).

4.1.3. Herausforderungen in der Kooperation mit der anderen Einrichtung

Die Herausforderungen in der Kooperation werden einmal aus der Sicht der
Elementarpddagoginnen und einmal aus der Sicht der VS-Padagoginnen beleuchtet.
Dabei wurde bei der Interviewanalyse der Fokus auf Aspekte wie Verantwortung fir die
Ubergangsgestaltung sowie Aufgabenverteilung in der Kooperation gelegt. Das heif3t,
wer geht auf wen zu, damit die Kooperation zwischen den Einrichtungen jedes Jahr aufs
Neue beginnen kann, und wie findet der Austausch zwischen den beiden Berufsgruppen
statt? Welche Erwartungen haben die Fachkrafte an die andere Berufsgruppe?

Kooperation findet nicht nur zwischen den Einrichtungen KIGA und Schule statt, sondern
auch auf der intrainstitutionellen Ebene zwischen den Tragern bzw. den Erhaltern und
gesetzgebenden Korperschaften. Dies wurde bereits im Kapitel 2.4. beschrieben. Anhand
des Interviews mit der PSI werden die Herausforderungen in der Kooperation auf dieser
Ebene sichtbar. Weiters ergibt sich daraus eine Meta-Sicht auf die Zusammenarbeit
zwischen KIGA und Schule.

EP 1 fihrt an, dass regelmallige Besuche zwischen den Einrichtungen stattgefunden
haben und Projekte organisiert wurden, durch die Schulkinder mit Kindergartenkindern
zusammenarbeiten konnten. Es fanden Nachbesprechungen statt. Die Zusammenarbeit
war laut ihrer Beschreibung gepragt von Respekt, Wertschatzung und Dankbarkeit,
seitens der Lehrpersonen fir die Mitwirkung des Kindergartens. Sie empfindet die
Zusammenarbeit als positiv, findet aber, dass Zusammenarbeit von den handelnden
Personen abhangig ist. FUr eine gute Kooperation wird Wissen Uber die Erwartungen,
welche Lehrpersonen an die Kinder stellen, benétigt. Aus der Perspektive dieser
Padagogin sind KIGA und Schule zwei vollig verschiedene Welten. Sie schildert, dass
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Lehrkréafte eine ganz andere Art zu planen und eine andere Herangehensweise haben.
Lehrkrafte zeigen Elementarpddagoginnen zwar einen gewissen Respekt, doch hatten
sie kein Bild von der padagogischen Arbeit im KIGA. Erst durch die Zusammenarbeit
wlrden sie einander und auch die Arbeitsweise des Gegenlbers gegenseitig besser
kennen lernen. Weiters beschreibt sie, dass im schulischen Bereich mehr (Uber
Angebotssetzung nachgedacht werde und aul3ert dies folgendermafien: ,Die wissen noch
gar nicht, welche Kinder kommen, wo die stehen in der Entwicklung. Aber sie wissen
schon, was sie tun werden® (1 2 2016: 7 ff.).

EP 2 blickt auf ihre lange Berufserfahrung zuriick und schildert, dass der Ubergang vor
dem Zusammenspiel mit den Lehrpersonen sehr schwierig war. Dies habe sich aber in
den letzten drei Jahren wesentlich verbessert, da es nun eine Zusammenarbeit mit der
VS gibt. Sie schildert, dass durch gemeinsame Ubergangsgestaltung die Arbeitsweise
der beiden Einrichtungen fur die Beteiligten transparenter wird. Fir sie waren
Hospitationen in der Schule eine Bereicherung. Durch den Austausch wurde fir sie
sichtbar, dass jede Lehrperson andere Anforderungen an das Kind stellt. Hier hebt sie
besonders den Umgang mit der Schere und die Schreibrichtung bei Zahlen heraus. Die
Einladung fir die Besuche in der Schule wird von den Lehrpersonen ausgesprochen.
Daraus ergibt sich jahrlich eine Ungewissheit, ob die Zusammenarbeit stattfinden wird.
2016 habe es keine Treffen gegeben, weil die Lehrpersonen nicht bereit waren, diese
Aufgabe zu Ubernehmen und die Direktorin diesbeztiglich nichts zu sagen habe. Daher
ist fir sie die Zusammenarbeit von den Personen abhéngig und sie betont, dass
Elementarpadagoginnen immer fur die Kooperation bereit seien. Fur diese Padagogin ist
in der Kooperation wichtig, dass sich die Beteiligten gegenseitig, aber auch deren Arbeit
ernst nehmen. lhr ist sowohl die Wertschatzung in der Kommunikation als auch in der
Kooperation sehr wichtig (vgl. | 4 2016: 1 - 8).

VSP 1 Dberichtet nur von Treffen zwischen Schule und KIGA, in denen
Verbesserungsmaoglichkeiten der Zusammenarbeit thematisiert wurden. Sie wiinscht sich
eine Offnung der Systeme, da aus ihrer Sicht KIGA wie Schule firr sich alleine stehen
(vgl. 1 32016: 7 f.). Zur Thematik ,kindliche Defizite* kann sie nicht ergrinden, ob diese
durch fehlende padagogische Arbeit im KIGA verursacht wird oder ob diese durch die
Eltern ,hausgemacht® sind. Sie fugt aber hinzu, dass sie sehr wohl den Eindruck hat,
dass sich die Kindergartenarbeit zum Positiven verandert hat und nicht mehr das ,Ich-
spiele-Image*“ hat (vgl. 1 3 2016: 3). Sie betont, dass ein Austausch wichtig ware, damit
die gegenseitigen Erwartungen geklart werden konnten (vgl. | 3 2016: 9).

VSP 2 berichtet, dass im Vorjahr eine ganzjahrige Kooperation stattgefunden hat und
dabei der KIGA in die Schule kam. Dies wurde moglich, weil ihnen Qualitatsstunden zur
Verfigung gestanden haben. Es sei jedoch die Aufgabe der Direktorin, die Kooperation
zu ermdglichen. Sie personlich habe jedoch keinen Einblick, ob ,dem Kindergarten* daftr
Vorbereitungszeit zur Verfligung steht. Zur Vorbereitung auf die Schule z&hlt fur sie, dass
den Kindern der Umgang mit Kleber und Schere beigebracht wird. Dies sei jedoch nicht
nur Aufgabe des KIGA, sondern auch der Eltern. Sie schildert, dass nicht immer eine
Kooperation stattfindet, sie es aber gut findet, wenn kooperiert wird. Sie berichtet von
Besuchen der Kindergartenkinder in der Schule und erwahnt, dass sie wéahrend der
Unterrichtseinheit mit diesen Kindern immer alleine war und es anschlieBend keine
Nachbesprechungen gegeben hat. lhrer Meinung nach gibt es zwischen KIGA und
Schule Beruhrungspunkte. Der Austausch ist fur sie wichtig um einen Einblick in die
padagogische Arbeit des KIGA zu erlangen. Laut ihr gibt es noch viele Lehrpersonen,
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welche die Denkweise innehaben, im KIGA wirde nur gespielt und die Kinder wirden zu
wenig auf die Schule vorbereitet werden (vgl. | 4 2016: 5 ff.).

Die PSI betont, dass der Informationsaustausch zwischen den Fachkréaften aus KIGA und
Schule fur die Konzepterstellung besonders wichtig war. Es gab eine grof3e Unsicherheit
bezlglich der Informationsweitergabe vom KIGA an die Schule. Hierzu bendétigte es die
Kooperation mit der Rechtsabteilung der Landesregierung. Die Kontaktaufnahme mit dem
KIGA war bislang die Aufgabe der Schulleitung. Da jedoch in bestimmte Volksschulen
Kinder aus bis zu acht Kindergarten kommen, wirken zur Entlastung der Schulleitung
Lehrpersonen mit, welche die zukinftigen ersten Klassen Ubernehmen. In Schulen, in
denen die Lehrpersonen nicht mitwirken, sieht die PSI die Herausforderung darin, dass
die Informationen Uber die einzelnen Kinder, welche die Schulleitungen vom KIGA
erhalten haben, bei den betreffenden Lehrpersonen ankommen. Laut ihren
Schilderungen bendtigte es auch etwas Zeit, bis bei den Lehrpersonen ein Bewusstsein
vorhanden war, dass diese Informationen die Basis fir ihre Arbeit darstellen. Die Planung
und Gestaltung des Ubergangs ist fiir Lehrpersonen eine zuséatzliche Aufgabe,
verbunden mit zusétzlichem Aufwand. Prinzipiell sieht sie dies als Vorbereitungsarbeit fr
die zukunftigen ersten Klassen, es sollte jedoch honoriert werden. Deswegen bendtigte
es eine weitere Kooperation mit der Landesregierung. Das Resultat daraus ist, dass fur
die Grundstufe | mehr Stunden zur Verfliigung gestellt wurden. Durch die Teilnahme an
den regelmaRig stattfindenden Cluster-Treffen kann sie bestéatigen, dass zwischen den
Fachkraften aus KIGA und VS eine wertschatzende und fruchtbare Kommunikation
besteht. Elementarpadagoginnen schétzen es, wenn das Wissen vom KIGA in die Schule
flieRt. Der starkste Konfliktpunkt ergab sich rund um die Thematik des
Informationsaustausches, dieser dirfte jedoch durch die rechtliche Regelung beendet
sein. Eine besondere Herausforderung stellt die Sprachférderung dar. Wichtig ist, dass
die Entwicklung eines Kindes fiir alle Beteiligten transparent gemacht wird und das Kind
auf seinem Entwicklungsstand abgeholt wird (vgl. 1 5 2016: 1 - 7).

4.1.4. Herausforderungen in Bezug auf die organisatorischen Besonderheiten

In der Interviewanalyse wurde der Focus auf die unterschiedlichen organisatorischen wie
rechtlichen Rahmenbedingungen des Kindergartens und der Schule in der
Ubergangsgestaltung gelegt.

Besonderheiten der Schule

VSP 1 fuhrt an, dass es in ihrer Einrichtung Schnuppertage gibt, sowie Treffen zwischen
Kindergarten- und Schulleitung, um sich Uber die Erwartungen der Beteiligten und
Verbesserungsmaoglichkeiten in der Zusammenarbeit auszutauschen. In ihrer Einrichtung
gibt es kein Konzept zur Ubergangsgestaltung, jedoch gibt es ein SQA-Team und SQA-
Themen (= ein dreijahriges Projekt), in dem voraussichtlich eines erarbeitet wird. Sie
thematisiert die Klassengrof3e und ertrtert, dass es bei einer Klassengrof3e von 25
Kindern zeitlich nicht moglich ist, jedem Kind einzeln die richtige Stifthaltung und den
Umgang mit der Schere beizubringen. Eine weitere Besonderheit liegt darin, dass die
Schule die Themenwahl nicht an die kindlichen Interessen anpassen kann. Es gibt
Bildungsthemen, welche von allen Kindern erlernt werden missen. Sie betont aber, dass
es an ihrer Schule keine Lehrperson gibt, die ohne freie Arbeitsphasen arbeitet
(vgl. 1 3 2016: 4f.).
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Aus dem Interview mit VSP 2 geht hervor, dass es sogenannte Qualitatsstunden fir die
Ubergangsgestaltung gegeben hat, die aus ihr unbekannten Griinden wieder gestrichen
wurden. Die Ubergangsgestaltung ist ihrer Meinung nach von der raumlichen Lage von
KIGA und VS abhéangig. Es benétigt laut VSP 2 eine Schulleitung, welche die
Kooperation zwischen KIGA und Schule forciert. Aus ihrer Sicht ware das Thema
,Ubergang* fir beide Berufsgruppen wichtig, und es bendétige gemeinsame verpflichtende
Fortbildungen (vgl. | 1 2016: 2f.).

Eine Besonderheit des Schulwesens ist die Einschatzung der Schulreife. Hierzu erkléart
PSI im Interview, dies kénne zur Herausforderung werden, wenn Eltern Einspruch
erheben. Die Ubergangsgestaltung ist fur die Schulen wichtig, um die Zusammenstellung
der Klassen zu erstellen, damit ausgeglichene Klassen zustande kommen und die
Heterogenitat beriicksichtigt werden kann. Wenn auf eine Volksschule acht Kindergarten
fallen, so ist es fur Schulleitungen zeitlich und organisatorisch unmdglich, alleine die
Ubergangsgestaltung zu bewerkstelligen. Dazu benotigt es das Mitwirken der
Lehrpersonen der zukinftigen ersten Klassen. Hier ergaben sich immer wieder
Schwierigkeiten in der internen Zusammenarbeit bzw. im Informationsfluss. Weiters
kristallisierte sich heraus, dass die Heterogenitat der Kinder viel grof3er ist und daraus
ergibt sich die Herausforderung der Differenzierung fir die Lehrpersonen. Einige der
Schulen reagieren darauf mit der Form der jahrgangsgemischten Grundstufe, wodurch
von der Vorschulklasse bis zur zweiten Klasse alle Kinder in einer Klasse unterrichtet
werden und so bei der Forderung sowie Begabtenfdérderung anders angesetzt werden
kann. Fur die Ubergeordneten Instanzen ergab sich die Herausforderung der Honorierung
des zusatzlichen Aufwandes der Lehrkrafte. Fur die zusatzlichen Stunden (pro Klasse in
der Grundstufe | wurden den Schulen drei Stunden pro Woche dazu gegeben), welche
fur eine Ubliche VS eine gute halbe Lehrverpflichtung ausmacht. Das Land musste
dementsprechend Lehrkréfte finden. (vgl. 1 52017: 1 - 7).

Besonderheiten des Kindergartens

Beobachtungsbdgen dienen EP 1 als Checkliste um zu eruieren, welche
Foérdermalinahmen sie in ihrem padagogischen Alltag fur die Kinder bereitstellen muss.
Sie erklart, dass es im Vorjahr ein detailliertes Konzept gegeben hat. Nun fehlen jedoch
die Ressourcen, weshalb nun jede Padagogin ihre eigene Planung macht. Ausnahme
stellen Turnsaalangebote dar, diese werden noch gruppenibergreifend organisiert.
Beziglich der Kooperation zwischen KIGA und VS schildert sie, dass sie diesbeziglich
auf die Schulen warten, bis diese sich meldet. Von ihrer Einrichtung Ubernehmen nun
zwei andere Kolleginnen die Aufgabe der Ubergangsgestaltung, wenn die
Zusammenarbeit mit der Schule zustande kommt (vgl. 1 2 2016: 3 ff.).

Obwohl es kein Ubergangskonzept in der Einrichtung der EP 2 gibt, finden wechselseitige
Besuchstage in Kombination mit einem Leseprojekt statt. Die PAdagoginnen dieses KIGA
warten ebenfalls darauf, dass die Lehrkrafte auf sie zukommen, damit die Kooperation in
Bezug auf die Ubergangsgestaltung starten kann. Innerhalb der Einrichtung findet eine
Kooperation aller Padagoginnen statt. Zur Erhebung der kindlichen Kompetenzen wird
ein Beobachtungsbogen herangezogen. Der Faktor ,Zeit* wird von der Padagogin
angefihrt, da individuelles Eingehen auf einzelne Kinder sehr viel Zeit bendtigt. Sie
betont, dass in ihrer Ausbildung das Thema ,Ubergénge* nicht thematisiert wurde und sie
grundsatzlich Weiterbildung als sehr wichtig empfindet (vgl. | 4 2016: 6 f.).
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Die Besonderheit des Kindergartens war aus Sicht der PSI besonders die rechtliche
Unsicherheit beziglich der Informationsweitergabe. Dies sei nun bereinigt, da sich die
zustandigen Institutionen (Kindergarten — Gemeinde und Schule — Land) zusammen-
getan hatten, was Sinn mache, Sicherheit gibt und zu einer gute Regelung auf héherer
Ebene geflhrt hat (vgl. 1 5 2017: 6).

4.2. Quantitative Ergebnisse

Die Elementar- und Volksschulpadagoglnnen wurden gebeten, einen Fragebogen zum
Thema ,Transition auszuflillen. Die Stichprobe umfasst 45 Elementar- und 45
Volksschulpadagoglinnen (N = 90). Der Anteil wurde gleichmaRig auf die Bundeslander
Karnten, Vorarlberg und Wien aufgeteilt, damit ein Vergleich zwischen dem landlichen
und dem urbanen Raum mdglich wird.

Insgesamt wurden 71 Fragebdgen retourniert, davon konnten 65 fur die Auswertung
mittels ANOVA herangezogen werden. Die teilnehmenden Personen waren bis auf einen
Elementarpaddagogen weiblich. Der Rucklauf verteilt sich wie folgt auf die teilnehmenden
Bundeslander: In Karnten kamen 30 Fragebdgen (100 %) zurick und konnten alle
ausgewertet werden. Aus Vorarlberg stammen 18 Fragebdgen (60 %), davon konnten
jedoch nur 14 ausgewertet werden. Von den Teilnehmerinnen in Wien wurden 23
Fragebdgen (69 %) ausgefillt, 21 konnten in die Auswertung aufgenommen werden.
Davon stammen 49 Teilnehmerlnnen aus einem stadtischen und 18 aus einem landlichen
Umfeld. Vier teilnehmende Personen machten zum Berufsort keine Angaben. Aus dem
Elementarbereich gab es einen Ruicklauf von 93,33 % (42 Personen), der
Volksschulbereich findet sich zu 64,44 % in der Stichprobe wieder (29 Personen).

Hypothese 1: Den P&adagoginnen ist nicht bekannt, dass ein bundesweites
Ubergangskonzept besteht.

Um diese Hypothese zu Uberprufen, wurden die Fragebogenitems 1 ,Gibt es in lhrer
Einrichtung ein Konzept zur Gestaltung des Transitionsprozesses?“ und 16 ,Konzepte
bzw. Richtlinien fir die Ubergangsgestaltung unterstiitzen mich in der Gestaltung des
Ubergangsprozesses® fir die ANOVA herangezogen. Dabei konnte fir das Item 16
.Konzept unterstiitzt mich* ein signifikanter Unterschied (p=0,019) festgestellt werden.
Durch den Post-hoc-Test wurde sichtbar, dass sich der Unterschied zwischen den
Bundeslandern Wien und Vorarlberg ergibt.

Da hierdurch nicht ersichtlich wird, ob es sich nun um das bundesweite Ubergabekonzept
handelt, wodurch sich Padagoglnnen unterstiitzt bzw. nicht unterstitzt fihlen, wurde Item
2 hinzugezogen. 13 von 22 Elementarpddagoginnen gaben an, dass das verwendete
Konzept selbst entwickelt wurde. 16 von 19 VS-Padagoginnen gaben ebenfalls an, dass
es sich um ein selbstentwickeltes Konzept handelt. Nur eine teilnehmende Person aus
dem Kindergartenwesen setzt das vom Trager/Erhalter vorgegebene Konzept in ihrer
padagogischen Praxis um.

Hypothese 2: Der Transitionsprozess kann aufgrund fehlender Kooperations-
bereitschaft der jeweils anderen Fachgruppe nicht angeregt werden.

Fur die Uberprifung dieser Hypothese wurden die Items 6 ,Es gibt ausreichend
Vernetzungsmadglichkeiten mit dem Kooperationspartner* und 24 ,Ich habe positive
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Erfahrungen in der Zusammenarbeit sammeln kénnen“ herangezogen. Bei der
Anwendung der ANOVA konnte hier kein signifikanter Unterschied zwischen den
Bundeslandern oder zwischen Stadt und Land festgestellt werden.

Sieht man sich die Anzahl der Antworten der Berufsgruppen an, so geben 20 der 39
Elementarpadagoglnnen an, dass sie geniigend Vernetzungsmdéglichkeiten vorfinden und
29 gaben an, dass sie positive Erfahrungen in der Zusammenarbeit sammeln konnten.

Bei den VS-Padagoginnen gaben 20 von 30 an, dass sie ausreichend Vernetzungs-
mdglichkeiten vorfinden, und 24 sammelten positive Erfahrungen in der Zusammenarbeit.

Hypothese 3: Der Transitionsprozess wird durch fehlende Rahmenbedingungen
beeinflusst.

Zur Verifizierung dieser These wurden die Iltems 18 ,Die Vorbereitung und Begleitung des
Uberganges stellt fir mich eine Herausforderung dar® und 26 ,lch finde die
Rahmenbedingungen vor, um an einer Kooperation mitwirken zu kdbnnen“ herangezogen.
Hier konnte ebenfalls kein signifikanter Unterschied zwischen den Bundeslandern bzw.
dem stadtischen und landlichen Umfeld festgestellt werden.

Betrachtet man die gegebenen Antworten der teilnehmenden Personen genauer, ist
ersichtlich, dass fur 14 von 39 Elementarpddagoglinnen die Vorbereitung und Begleitung
des Ubergangs eine Herausforderung darstellt. Bei den VS-Padagoginnen gaben 9 von
30 an, gefordert zu sein.

24 von 39 Elementarpadagoglinnen finden die Rahmenbedingungen vor, um mit der
Schule kooperieren zu kénnen, und seitens der VS-Padagoginnen sind es 21 von 30
Teilnehmerinnen.

Hypothese 4: Die Ubergangsgestaltung ist im stadtischen Umfeld herausfordernder
als im landlichen.

Hypothese 5: Die Ubergangsgestaltung ist vom Bundesland abhangig.

Fur die Uberpriifung der Hypothesen vier und funf wurde die Auswertung mittels ANOVA
benttigt. Dabei wurde kein signifikanter Unterschied zwischen den Berufsgruppen
ausfindig gemacht. Ein signifikanter Unterschied besteht zwischen den Berufsorten mit
p=0,024 und in Hinblick auf die Unterstitzung durch ein vorliegendes Konzept betragt
p=0,019. Mittels Post-Hoc-Test wird der Unterschied zwischen den Bundeslandern
verdeutlicht. Der grof3te Unterschied besteht zwischen Vorarlberg und Wien mit p=0,04.
In allen anderen Bereichen konnte kein signifikanter Unterschied festgestellt werden.
Somit konnten die Hypothesen 1 — 4 nicht bestatigt werden. Die Hypothese 5 trifft zu: Die
Ubergangsgestaltung ist vom Bundesland abhangig.
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Mittel der

Quadratsumme df Quadrate F Signifikanz
Berufsgruppe Zwischen den Gruppen ,893 2 446 1,833 ,169
Innerhalb der Gruppen 14,857 61 ,244
Gesamt 15,750 63
Konzept zur ~ Zwischen den Gruppen 1,338 2 ,669 3,007 ,057
Transitionsge- Innerhalb der Gruppen 13,800 62 223
staltung Gesamt 15,138 64
Konzept Zwischen den Gruppen 7766,247 2 3883,123 4,226 ,019
unterstitzt Innerhalb der Gruppen 56968,738 62 918,851
mich Gesamt 64734,985 64
Berufsort Zwischen den Gruppen 4070,751 2 2035375 3,971 ,024
Innerhalb der Gruppen 31777,095 62 512,534
Gesamt 35847,846 64
Tab. 2: Ergebnisse der einfaktoriellen ANOVA aus SPSS
95%-
Mittlere Konfidenzintervall
Abhéngige Differenz Standard-  Signifi- Unter- Ober-
Variable (I) Bundesland (J) Bundesland (I-J) fehler kanz grenze grenze
Konzept zur Karnten Vorarlberg -,086 ,153 ,855 -, 47 ,30
Transitionsge- Wien 271 ,134 ,138 -,07 ,61
staltung Vorarlberg Karnten ,086 ,153 ,855 -,30 A7
Wien ,357 ,163 ,098 -,05 a7
Wien Karnten -,271 ,134 ,138 -,61 ,07
Vorarlberg -,357 , 163 ,098 - 77 ,05
Konzept Karnten Vorarlberg 6,500 9,811 ,804 -18,11 31,11
unterstutzt Wien -20,690 8,625 ,064 -42,32 ,94
mich Vorarlberg Karnten -6,500 9,811 804 -31,11 18,11
Wien -27,190° 10,459 ,040 -53,42  -,96
Wien Karnten 20,690 8,625 ,064 -94 42,32
Vorarlberg 27,190 10,459 ,040 96 53,42

*. Die Differenz der Mittelwerte ist auf dem Niveau 0.05 signifikant.

Tab. 3: Ergebnisse des Post-hoc—Tests (nach Scheffé)

Im néchsten Abschnitt werden die in diesem Kapitel geschilderten Ergebnisse aus der
qualitativen und quantitativen Erhebung diskutiert und Schlussfolgerungen daraus

abgeleitet.
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5. Diskussion und Schlussfolgerung

Die Diskussion und Schlussfolgerung startet mit den qualitativen Ergebnissen. Diese
werden mit den in Kapitel 2 angeflhrten Theorien, Forschungsergebnissen usw. in
Verbindung gebracht und besprochen.

5.1. Diskussion der qualitativen Ergebnisse

Folgende Forschungsfrage sollte beantwortet werden: Welche Herausforderungen
ergeben sich flr Padagoglnnen im Transitionsprozess vom Kindergarten in die Schule
und in der Umsetzung der vorliegenden Transitionskonzepte? Anhand der
Interviewauswertung wird ersichtlich, dass die Herausforderungen in der Kooperation
zwischen den Einrichtungen und die organisatorischen Besonderheiten der beiden
Institutionen fir die Fachkrafte die Hauptthematik darstellen sowie die kindbezogenen
Herausforderungen. Das Thema ,Elternarbeit® erscheint auf den ersten Blick ein
Randthema zu sein, jedoch kristallisiert sich diesbeziglich heraus, dass in diesem
Bereich alle Fachkrafte noch den Wunsch nach Weiterbildung &uf3ern. Beziglich der
Konzeptumsetzung konnten keine Herausforderungen Kklar definiert werden, da alle
interviewten Fachkréfte angaben, nach keinem konkreten Konzept zu arbeiten.

Herausforderungen in Bezug auf das Kind

Anhand der AuBerungen zum Thema ,Kognitive Entwicklung des Kindes verbunden mit
Schulreife® und der Nennungen bezuglich ,Kognitiver bzw. motorischer Entwicklung® wird
sichtbar, dass die interviewten Elementar- und VS-Padagoginnen keine gemeinsame
Definition von ,Schulreife” bzw. ,Schulfahigkeit® besitzen. Es besteht auch kein
gemeinsamer Konsens dariber, welche Fahigkeiten ein Kind vor dem Schuleintritt erlangt
haben muss. Es ist weder ein gemeinsames ,Bild vom Kind“ noch ein gemeinsames
Verstandnis von kindlichem Lernen im Interviewmaterial ausfindig zu machen. Dies
bestatigt die Forderung von Huf (2017), dass es fiur die gemeinsame
Beziehungsgestaltung zwischen den beiden padagogischen Fachrichtungen zuerst
einmal ein gemeinsames ,Bild vom Kind“ und seiner Art zu Lernen bendtigt
(vgl. ebd.: 107 oder siehe auch Kapitel 2.3.).

Beide Elementarpadagoginnen schildern, dass sie fir die Kinder padagogische Angebote
wahlen, die das kindliche Selbstbewusstsein starken und den Kindern Erfolgserlebnisse
ermdglichen. Daraus lasst sich schliel3en, dass diesen Padagoginnen bewusst ist, dass
es wie Hollerer (2014) beschreibt, Aufgabe der Padagoglnnen ist, flr ein passendes
Lernklima zu sorgen, damit sich Kindern den Herausforderungen und Veranderungen des
Lebens stellen kdnnen (vgl. ebd: 384 u. Kapitel 2.4.).

Herausforderungen in der Elternarbeit

Die Bediirfnisse der Eltern bzw. die emotionale Bewaltigung des Ubergangs seitens der
Eltern werden nur von der VSP 1 thematisiert, wobei sie hier nur die ,Abnabelung vom
Kind“ anspricht. Daraus kann der Schluss gezogen werden, dass die Annahme von
Griebel und Niesel (2017) zutrifft, dass von padagogischen Fachkréften die emotionalen
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Anforderungen der Eltern wahrend der Ubergangsgestaltung zu wenig gesehen werden
(vgl. dazu die Ausfihrungen im Kapitel 2.6.).

Herausforderungen in der Kooperation mit der anderen Einrichtung

Die Ausfihrungen der Elementar- und VS-Padagoginnen in den Interviews zeigen auf,
dass Kooperationsbereitschaft besteht und bereits unterschiedliche Projekte (z. B.
Schnupper- und Besuchstage) durchgefiihrt werden. Ein zentrales Schlisselthema wird
sichtbar: Die unterschiedlichen Zugénge, Denkansatze und Herangehensweisen der
padagogischen Fachrichtungen. Dieses Thema wird von Atzesberger und Stolba
beschrieben und wurde im Kapitel 2.6. bereits naher erlautert. Dies kdnnte bedeuten,
dass eine Zusammenfuhrung von KIGA und Schule unter dem ,Dach® einer zustandigen
Behdrdenstelle notig ware, damit die Zugédnge, Denkansatze und Herangehensweisen
unter einem gemeinsamen Lehrplan oder Bildungsrahmenplan zusammengefihrt werden
kénnten und die Aufgabenverteilung bzw. die Verantwortung fur die Kooperation geklart
wird. Dazu kénnte das neue Ministerium neue Entwicklungen erméglichen. Seit 8. Janner
2018 sind das Bundesministerium fur Bildung und das Bundesministerium Wissenschatft,
Forschung und Wirtschaft zu einem neuen Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft
und Forschung zusammengefasst worden (siehe dazu ,Gesamte Rechtsvorschrift fur
Bundesministeriengesetz 1986, Fassung vom 07.01.2018 u. Fassung vom 08.01.2017
auf www.ris.bka.gv.at). Aus den Interviews geht hervor, dass zum Teil nicht geklart ist,
wer den ersten Schritt fir die Kooperation tatigen muss. Anhand des bundesweiten
Leitfadens ,Schulerinnen/Schulereinschreibung NEU“ sind die Schulleitungen in der
Verantwortung und im Falle des Bundeslandes Vorarlberg auch die
Elementarpddagoginnen. EP 2 schildert jedoch, dass die Kooperation nur dann
stattfindet, wenn die Lehrkrafte den Kontakt zu ihnen aufnehmen.

Weiters wird aufgrund der Aussagen der interviewten Padagoginnen das Ergebnis aus
der Evaluierungsstudie von Reicher-Pirchegger (Details siehe dazu Kapitel 2.5.2.) erneut
bestatigt, dass namlich die Kooperation ein persénliches Anliegen darstellt und daher
auch personenabhéngig ist. Es wird belegt, dass sich die Kenntnisse der Padagoglnnen
Uber die Bildungsauftrage des Kindergartens bzw. die Einsicht in die Bildungsarbeit des
KIGA in Grenzen halten. Dies bedeutet, dass Hollerer (siehe dazu Kapitel 2.4.) zu Recht
auf das Ergebnis der Metastudie von Faust-Siehl et al. verweist, wonach ein Austausch
auf Besuchsstatus nicht ausreicht, sondern Strukturen fur einen laufenden Austausch
Uber kindliche Spiel- und Lernprozesse geschaffen werden missen. Diese Struktur kann
nur herbeigefihrt werden, wenn sich KIGA und Schule in einem Gebaude befinden.

Herausforderungen in Bezug auf die organisatorischen Besonderheiten der
jeweiligen Einrichtung

Aus allen Interviews mit den padagogischen Fachkraften kann mit Erstaunen festgestellt
werden, dass sie nach keinem speziellen Ubergangskonzept arbeiten, obwohl es
Konzepte in den Bundeslandern gibt, nach denen sie ihre Arbeit ausrichten kénnen. Es
liegt inzwischen sogar ein bundesweites Konzept auf. Besonders ins Auge fallt, dass
Elementarpadagoginnen Methoden zur Ubergangsgestaltung anwenden. Seitens der
Volksschulpadagoginnen wird sichtbar, dass sie dem Auftrag zur Ubergangsgestaltung
nur nachkommen, wenn ihnen dementsprechend zeitliche Ressourcen zur Verfigung
gestellt werden. Hollerer (2014) pladiert an die Tragerschaften fur die Schaffung
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interinstitutioneller Begegnungs- und Austauschmdglichkeiten (siehe Ausfihrungen im
Kapitel 2.4.), was als Schaffung dementsprechenden Rahmenbedingungen gesehen
werden kann. Das Bewusstsein fur die Honorierung der zusatzlichen Aufwénde, wie sie
die Pflichtschulinspektorin anregte, sollte daher auch in anderen Tragerschaften geweckt
werden.

Im nun folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der quantitativen Erhebung erlautert
und mit Theorien bzw. anderen Forschungsergebnissen verbunden.

5.2. Diskussion der quantitativen Ergebnisse

Aus den quantitativen Ergebnissen geht hervor, dass ein signifikanter Unterschied
zwischen den Bundeslandern Vorarlberg und Wien besteht, wenn es um die Frage geht,
ob Konzepte vorliegen und diese als Unterstiitzung in der Ubergangsgestaltung
empfunden werden. Es besteht jedoch kein Unterschied zwischen Stadt und Land, wie
eingangs angenommen (siehe dazu Kapitel 4.2.). Bei der Onlinebefragung von
Hollwdger, Karner u. Teppan war dies jedoch ein Resultat (detaillierte Informationen zu
dieser Befragung sind dem Kapitel 2.5. zu entnehmen). Dies konnte darauf
zurlckzufiihren sein, dass zum einen die Ricklaufquote der Fragebdgen in Bezug auf
Stadt und Land nicht gleich hoch ausgefallen ist. Weiters kdnnte es sein, dass es bei der
Erstellung des Messinstrumentes ,Fragebogen” eine Definition von ,Stadt* und ,Land"
bendtigt hatte. Da beispielsweise die Stadt Feldkirch in Vorarlberg mit der Stadt Wien
kaum vergleichbar ist. Sie unterscheiden sich in der Einwohneranzahl oder
Besiedelungsdichte doch sehr stark. Dennoch ist fur Feldkircher Padagoglnnen ihr
Berufsort ,die Stadt”, selbst wenn im Vergleich zu Wien diese Stadt eher einer Gemeinde
ahnelt und vielleicht aus der Wiener Perspektive diese Stadt eher als ,Land“ gesehen
wird.

Das Fragebogen Item 1 ,Gibt es in lhrer Einrichtung ein Konzept zur Gestaltung des
Transitionsprozesses?“ bzw. 2 ,Wenn ja, von wem stammt dieses Konzept“ mit den
Antwortmdglichkeiten ,selbst entwickelt — vom Trager/Erhalter vorgegeben — sonstiges*®
musste ebenfalls neu Uberdacht werden. Da nicht genau definiert ist, wer Trager oder
Erhalter ist bzw. nicht die Antwortmdglichkeit ,bundesweites Konzept® zur Verfigung
gestanden hat.

Dennoch erstaunt die Tatsache, dass der Grofdteil der Befragten angab, nach einem
selbst erstellten Konzept zu arbeiten. Hier wére interessant, zu erfahren, wer den Auftrag
fur die Konzepterstellung gab und weshalb sie vorgegebene Konzepte nicht verwenden.

Im nachsten Abschnitt werden die qualitativen und quantitativen Ergebnisse in
Verbindung gebracht.

5.3. Verbindung der qualitativen und quantitativen Ergebnisse

Anhand der qualitativen und quantitativen Ergebnisse wird ersichtlich, dass es zwischen
den padagogischen Fachrichtungen und den Einrichtungen KIGA und Schule
Unterschiede gibt. Es bestehen unterschiedliche Zugange, Denkansatze und
Herangehensweisen. Obwohl es mittlerweile ein bundesiibergreifendes Ubergangs-
konzept gibt, werden unterschiedliche Konzepte und Methoden angewendet, wodurch es
keine einheitliche Ubergangsgestaltung gibt und von Region zu Region, von Bezirk zu
Bezirk bzw. auch von Bundesland zu Bundesland der Ubergangsprozess anders
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praktiziert wird. Dies bedeutet, dass es, wie von Hollerer (2014), Hollwoger et al. (2014)
und weiteren in dieser Arbeit genannten Personen gefordert, gemeinsame Austausch-,
Fort- und Weiterbildungsmoglichkeiten und die Forderung gemeinsamer regionaler und
Uberregionaler Projekte bendtigt. Dies wird sowohl von den Interviewpartnerinnen als
auch von den Fragebogen-Teilnehmerinnen dieser Forschungsarbeit immer wieder
gefordert.

Aus den Ergebnissen wird ersichtlich, dass die Ubergangsgestaltung nicht nur von den
Personen abhéangig ist, sondern auch von der Region. Wie bereits im Kapitel 2.5.
angeflihrt, konnten Hollwdger et al. (2014) durch eine Umfrage in der Steiermark einen
Unterschied zwischen Stadt und Land ausfindig machen. Durch diese Studie wurde ein
Unterschied zwischen den Bundeslandern Vorarlberg und Wien ersichtlich. Daraus kann
geschlossen werden, dass die Ubergangsgestaltung sehr wohl von 6rtlichen
Gegebenheiten beeinflusst wird. Dies wird anhand des Beispiels aus dem Interview mit
der PSI sichtbar, wonach es auf eine Volksschule acht Kindergarten trifft und es daher
der Schulleitung nicht méglich ist, die Ubergangsgestaltung alleine zu managen (siehe
dazu Kapitel 4.1.4.).

6. Zusammenfassung

Die Herausforderungen am Ubergang vom Kindergarten in die Schule sind fir
padagogische Fachkréfte sehr vielfaltig. Dabei gilt die Umsetzung von Konzepten jedoch
noch nicht als die Herausforderung, sondern eher die Wahrnehmung vorliegender
Konzepte scheint ein Thema zu sein. Dies bedeutet, dass die Implementierung des
bundesweiten Ubergangskonzeptes oder des Vorarlberger Konzeptes noch nicht als
abgeschlossen betrachtet werden kann. Es benétigt noch mehr Aufklarung und
Einschulung in das konzeptionell dargestellte Ubergangsprozedere. Aus den
Interviewerzéhlungen der Elementar- und VS-Padagoginnen geht eine gewisse
Unsicherheit bezlglich Elternarbeit hervor. Diese wird im neuen Leitfaden nur mit der
Verpflichtung der Eltern beziiglich der Informationsweitergabe angefiihrt. Dies bedeutet,
Elternarbeit sollte ebenfalls als thematischer Schwerpunkt in das bundesweite Konzept
Einzug halten.

Da aus bestehenden Forschungen und aus dieser Arbeit hervorgeht, dass regionale
Bedingungen auf die Ubergangsgestaltung einwirken, sollten diese vorab genauer eruiert
werden und das bundesweite Konzept dahingehend Uberarbeitet werden. Hinzu kommt
noch, dass durch den Ausfuhrungserlass ,sprengelfremder Schulbesuch® kinftig moglich
ist (vgl. BGBI Nr. 56/2016: 2). Dies konnte fir elementarpddagogische Einrichtungen
bedeuten, dass sie zukinftig nicht nur eine sondern mehrere VS mit den Kindern
aufsuchen missen. Dabei werden sich nicht mehr alle in unmittelbarer Nahe des KIGA
befinden. Dies macht die Ubergangsgestaltung aufwendiger und verlangt nach mehr
personellen Ressourcen oder anderen Ablaufen.

Die vorliegenden Ergebnisse werfen folgende Frage auf: Warum nehmen
Elementarpaddagoginnen nicht von sich aus Kontakt zu den Lehrkréften auf, damit die
Kooperation zugunsten einer guten Ubergangsgestaltung fiir die Kinder starten kann?
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'ilhvmcdnbwm
Vorariberger Entwicklungs-/ | KIGA-Pid. KIGA-Pad. VBB und 0P 0 fur alle Kinder Bei Auttillighir: Firdermas-
Beobachtungsbogen und nahme unc/oder fuweisung
Differenzierungsprobe 0 m:'“mmm -
nach Breuer/Weuffen wow.aksonot
{VBB + DP D)
Verpflichtung fiir KIGA KIGA-Pid., Gemeinde | KIGA-P3d., Kindergartenbesuch Gesetsiche Bestimmung im
Gemeinde, Eltern Kindyrgitmngesety
Schil Gemaind Gemeind Meidung schulpflichtiger Kindar an Empfohiuag: Vorstellurg
un der Volkssehide Schule, Eltern, Sprengel-Schules mit Angabe der :a :'::'5 un::vschde
Kind Einrichtung, an der die Kinder sich !
VBB 2. Teilund DP 1 KIGA-Piid., KIGA-Pad,, Eitern | Testung der im VB8 1. Teil auffilligen Hen uffifigken:
Kinder - Entwicklungsveriauf; Wwﬂ*
Efterninformation mm‘mimzn
Nifrere infarmationen -
Abkiarung des KIGA-Pad,, KIGA-Pad,, Abklirung der Kinder mit g der Antrige
sonderpadogogichen SPB {Sanderpadaga- ; bsalutern/relativerm Gutach durch de/den
Forderbedarfs |SPF) gische/r Berater/in]
baw, Kooperations-
be
Vs-Direktor/in
ved VS < KIGA V5-Direktol
Schulrelfefeststellung Lohees/imnan,
Ergebnisgespeach VS-Direktor/in VS-Direktor/in, | Ergebnisgesprach: Schussintritt des
Eltern
Eltornabend VS-Diraktor/in VSOiraktor/in, | Voraussatzungen fur den gelungenen | FIGA wird yon der
Leheeefionen, | *Start in die Sehule® Irweiligens VS gingolacieny
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Interview Leitfaden (Padagoginnen) zum Thema ,,Transition“

Jedes Jahr beginnen Kinder in der Schule. Wie denken Sie, erleben Kinder diesen fir sie
neuen Lebensabschnitt und damit die sogenannte Ubergangsphase, den
Transitionsprozess?

Fragen rund um ,Transition*:

Wie ist die Aufgabenverteilung zwischen Kindergarten und Schule beziiglich des
Ubergangsprozesses? (Konzept — von wem — Zustandigkeiten)

Erzahlen Sie bitte, wie Sie den Ubergangsprozess beginnen und durchfiihren?
Was benétigen Sie, damit der Ubergangsprozess gut gelingt?

Was brauchen Kinder, um sich gut auf diesen Prozess einlassen zu kodnnen?
Welche erschwerenden oder forderlichen Aspekte gibt es aus lhrer Sicht in der
Ubergangsgestaltung?

Gibt es Unterschiede in der Transitionsbewaltigung bei Madchen und Buben?
Welche Bedeutung nimmt Transition in ihrem beruflichen Alltag ein?

Welche Winsche haben sie bezliglich Weiterbildung — braucht es aus lhrer Sicht mehr
Weiterbildungsangebote zum Thema , Transition“?

Wann ist aus Ihrer Sicht der Ubergangsprozess abgeschlossen?
Gibt es Ubergangsprozesse die lhnen besonders in Erinnerung geblieben sind?

Gibt es in der Gestaltung von , Transition“ etwas, das Sie besonders belastet bzw. was ist
fur Sie die Herausforderung?

Wenn Sie an lhre Ausbildung zuriickdenken, in welchen Rahmen wurde das Thema
LTransition” im Unterricht behandelt?

Rolle/Sicht auf die andere Berufsgruppe:
Welche Vorstellung haben Sie von der anderen Berufsgruppe?
Wird Ihr Beitrag von der anderen Berufsgruppe geschatzt und anerkannt?

Gibt es fur Sie Beruhrungspunkte zwischen Kindergartenpddagogik und
Schulpadagogik? Haben diese zwei Berufsfelder Gemeinsamkeiten?

Wie gestaltet sich die Kommunikation mit inrem Kooperationspartner?

Welche Inhalte zur kindlichen Entwicklung sollten in der Ausbildung der anderen
Berufsgruppe ergdnzend behandelt werden?

Wie schatzen Sie den Beitrag ihrer eigenen Berufsgruppe ein?
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Interview Leitfaden (Pflichtschulinspektorin) zum Thema ,, Transition*

Jedes Jahr wechseln Kinder vom Kindergarten in die Schule: Wie denken Sie, erleben
Kinder diesen fur sie neuen Lebensabschnitt und damit die sogenannte
Ubergangsphase, den Transitionsprozess?

Welche Bedingungen machten es notwendig ein Ubergangskonzept zu erstellen bzw. wie
entstand das Ubergangskonzept in Vorarlberg?

Gibt es wahrend der Konzepterstellung Ereignisse, die lhnen besonders in Erinnerung
geblieben sind?

Welche Herausforderungen ergaben sich bei der Konzepterstellung?
Welche Herausforderungen ergaben sich bei der Implementierung des Konzeptes?

Wie ist die Aufgabenverteilung zwischen Kindergarten und Schule beziiglich des
Ubergangsprozesses nun geregelt?

Welche Herausforderungen ergeben sich aus lhrer Sicht fur die Volksschul-
padagoglnnen?
Welche Herausforderungen ergeben sich aus lhrer Sicht fir die Elementar-
padagoglnnen?
Wie gestaltet sich die Kommunikation mit den beteiligten Padagoglnnen bei einem
Cluster-Treffen?

Was benétigen Kinder, aus Ihrer Sicht, um sich gut auf diesen Prozess einlassen zu
konnen?

Welche erschwerenden oder forderlichen Aspekte gibt es aus lhrer Sicht in der
Ubergangsgestaltung?

Wann ist aus Ihrer Sicht der Ubergangsprozess abgeschlossen?
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ILV Grundiagen der empirischen Soziaiforschung
LV~ Leitung: Mag. Dr. Barnhard Koch
Studierende: Claudia Arztmann, Birgit Korber, Regina Lins

Catum

Liabe Padagoginnen!
Der Fragebogen erhebl, wie Sie den Prozess Ubergang zwischen Kindergarten und Schule® gestaliten

und in Thren Arbeitsalitag infegneren Bitte beantworten Sie dia Fragen nach dem ersten Eindruck, der
Ihr Gafihl am besten widersplegelt.

1. Gibt es in Ihrer Einnchtung ein Konzept zur Gestaftung
des Transitionsprozesses? OJda [J Nein

2. Waenn ja, von wem stammt dieses Konzept?

1 selbst entwickelt

[ vom Trager/Erhalter vorgegeben
[ sonstiges:

3. Gibt esin [hrer Einnichitung bestimmite Zustandigketsbersiche”
bei der Transibonsgestaitung? Ja [ Nein

Wenn ja: Wer ist fir weichen Beraich zustandin?

4. Wann beginnen Sie mit der Begleitung des Transtionsprozesses? Oab:
5. Wie viele Arbeitsstunden benbtigen Sie 0 0~ 5 Stunden
fiir die Planung und Umsstzing? 06— 10 Stunden
O 10 - 15 Stunden
[ anders Angabe:

8. Esgibt susrsichend Vemnetzungsmoghichkeiten mit
dem Kooperationspartner? aJa I Nein
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m ILV Grundiagen der empinschen Soziaiforschung
LV~ Laitung: Mag. Dr. Bernhard Koch
Studierende: Claudia Arztmann, Birgit Korber, Regina Ling

7. Ich gestaite den Ubergangsprozess geme.
8. Bmmﬂmm&ﬂadﬂhﬂ@mhﬁn

sollten

2 meﬁu*&uumhnmmum
Feld in Berdhrung komme.

10, Firmich sind die beiden Berufsfeider ~
[Kindergartenpadagogik

73 In der Zet des Ubergangsprozesses
belastet

14. Im Kontakt mit der anderen
fuhile ich mich unsicher.

15, Meine Erfshrungen und Haltungen finden beim

___ Kooperationspariner Gehor
16. Konzepte bzw Richilimien fir
Wmmmmu

17. lch wiinsche mir mehr Unterstitzung vom

___Kooperationspartner _
18 WMNMwuﬂ&ﬂmmda&mmma
:;nmddn

ﬁ?ﬁﬁﬁmammmMWMmmmmmu

20. mmmmmwmmw
bewusst.

mwmmuanammwnumaummmmu
Bedarinissen geracht zu werden.

22 Meine eigenen Transitionserfahrungen stehen meinem
iummummawunao

num*m&nwmnMWMnmnnmﬁmmnw

uwmmMpﬁnaumunmummmmnmu
____sammein kénnen.

Eih&nwumdvudm&nmmMMawﬂﬂw

auf den
26. Ich finda die Re : wnmmdm

mitwirken zu kdnnen.

27 Ich winsche mir mehr Zusammaenarbeit mit dem
zustandigen Kooperationspartner Schule baw.

28@ﬁhmmm-amummumm«s

2amgmhu» ¢ auf Wissen sus

o o o o o o & o O o o o o o o o o o o o 0o a DDE&
a g o Qg o 8 8 O O o o o o o o 8 o o o o o DUEE
o o o [m) % o of o o o o g o 0O @ O o o o o o QG:E

o of o oo o o of o o oo o o ooaooaoo unun}g

mumﬂﬁﬂﬁyg%ﬁgﬂn
30 In mainer Aushildung wurde _Transition” Ober einen
Bngeren Zetraum thematisient.
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I Bakip mit Matura J PADAK (mit Diplom)

[0 Bakip ohne Matura £1 PH (mit Bachelor)

0 Kolleg fir Kinderganenpadagogk [l andere Ausbildung:

In weichem Jahr haben Sie Ihre Ausbildung abgeschiossen?

Haben Sie nach der padagogischen Ausbildung noch weitere [l Ja

Fortbildungen Zur Transition Kindergarten-Schule absolviert? [ Nein

Berufserfahrung:

Diensfjahre:

Als gruppen- oder klassenfihrende/r Padagogin/Pédagoge: Jahre
Basufsort I Stadt O Land Bundesland:

Eigene Erfahrungen:

Besuchten Sie sefbst vor Schuleintritt einen Kindergarten? DOJa O Nein

Meine Erinnerungen an den Ubartritt in die Schule sind

[ vorwiegend positiv
[ vorwsegend negativ
LI waifd nicht

Vielen DANK fiir lhre Mitarbeit!
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SPSS - Auswertungsergebnisse

Ergebnisse zur Hypothese 1:
ONEWAY deskriptive Statistiken

95%-
Konfidenzintervall

fir den Mittelwert

Standardab- Standard- Unter- Ober-  Mini- Maxi-
N  Mittelwert  weichung fehler grenze grenze mum mum
Berufsgruppe Karnten 30 1,50 ,509 ,093 1,31 1,69 1 2
Vorarlberg 14 1,21 426 , 114 ,97 1,46 1 2
Wien 20 1,50 ,513 , 115 1,26 1,74 1 2
Gesamt 64 1,44 ,500 ,063 1,31 1,56 1 2
Konzept zur Karnten 30 ,70 ,466 ,085 53 87 0 1
Transitionsge- Vorarlberg 14 79 426 114 54 1,03 0 1
staltung Wien 21 43 ,507 111 20 ,66 0 1
Gesamt 65 ,63 ,486 ,060 ,51 75 0 1
Konzept Karnten 30 9,50 24,342 4,444 41 18,59 2 99
unterstatzt Vorarlberg 14 3,00 ,555 ,148 2,68 3,32 2 4
mich Wien 21 30,19 44,599 9,732 9,89 50,49 1 99
Gesamt 65 14,78 31,804 3,945 6,90 22,67 1 99
Berufsort Karnten 30 4,83 17,792 3,248 -1,81 11,48 1 99
Vorarlberg 14 22,07 41,692 11,143 -2,00 46,14 1 99
Wien 21 1,00 ,000 ,000 1,00 1,00 1 1
Gesamt 65 7,31 23,667 2,936 1,44 13,17 1 99
Einfaktorielle ANOVA
Mittel der
Quadratsumme df Quadrate F Signifikanz
Berufsgruppe Zwischen den Gruppen ,893 2 446 1,833 ,169
Innerhalb der Gruppen 14,857 61 244
Gesamt 15,750 63
Konzept zur Zwischen den Gruppen 1,338 2 ,669 3,007 ,057
Transitionsge- Innerhalb der Gruppen 13,800 62 ,223
staltung Gesamt 15,138 64
Konzept Zwischen den Gruppen 7766,247 2 3883,123 4,226 ,019
unterstitzt Innerhalb der Gruppen 56968,738 62 918,851
mich Gesamt 64734,985 64
Berufsort Zwischen den Gruppen 4070,751 2 2035,375 3,971 ,024
Innerhalb der Gruppen 31777,095 62 512,534
Gesamt 35847,846 64
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Mehrfachvergleiche
Scheffé-Prozedur

95%-

Mittlere Konfidenzintervall

Abhéngige Differenz Standard-  Signifi- Unter-  Ober-
Variable (I) Bundesland  (J) Bundesland (I-J) fehler kanz grenze grenze
Konzept zur Karnten Vorarlberg -,086 ,153 ,855 -,47 ,30
Transitionsge- Wien 271 , 134 ,138 -,07 61
staltung Vorarlberg Kéarnten ,086 ,153 ,855 -,30 A7
Wien ,357 ,163 ,098 -,05 77

Wien Karnten -,271 134 ,138 -,61 ,07

Vorarlberg -,357 , 163 ,098 =77 ,05

Konzept Karnten Vorarlberg 6,500 9,811 ,804 -18,11 31,11
unterstitzt Wien -20,690 8,625 ,064  -42,32 ,94
mich Vorarlberg Karnten -6,500 9,811 804 -31,11 18,11
Wien -27,190" 10,459 ,040 -53,42 -,96

Wien Karnten 20,690 8,625 ,064 -,94 42,32

Vorarlberg 27,190 10,459 ,040 96 53,42

*. Die Differenz der Mittelwerte ist auf dem Niveau 0.05 signifikant.

Ergebnisse zu Hypothese 2:

ONEWAY deskriptive Statistiken
95%-
Konfidenzintervall

fur den Mittelwert

Standardab- Standard- ~ Unter- Ober-  Mini- Maxi-

N Mittelwert ~ weichung fehler grenze grenze mum mum
Vernetzungs- Karnten 30 17,17 37,224 6,796 3,27 31,07 0 99
maglichkeiten Vorarlberg 14 79 426 ,114 ,54 1,03 0 1
Wien 21 19,19 39,672 8,657 1,13 37,25 0 99
Gesamt 65 14,29 34,226 4,245 5,81 22,77 0 99
Positive Karnten 30 9,97 24,208 4,420 ,93 19,01 2 99
Erfahrungen in Vorarlberg 14 10,50 25,476 6,809 -4,21 25,21 3 99
der Wien 21 20,90 38,829 8,473 3,23 38,58 1 99
Zusammenarbeit  Gesamt 65 13,62 29,905 3,709 6,21 21,03 1 99

sammeln kdnnen
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Einfaktorielle ANOVA
Quadrat- Mittel der

summe df Quadrate F Signifikanz
Vernetzungsmaoglich- Zwischen den Gruppen 3305,684 2 1652,842 1,430 247
keiten Innerhalb der Gruppen  71663,762 62 1155,867
Gesamt 74969,446 64
Positive Erfahrungen Zwischen den Gruppen 1651,108 2 825,554 ,921 ,404
in der Innerhalb der Gruppen  55586,276 62 896,553
Zusammenarbeit Gesamt 57237,385 64
sammeln kénnen
Mehrfachvergleiche
Scheffé-Prozedur
95%-
Mittlere Konfidenzintervall
Differen = Standard- Signifi- Unter-  Ober-
Abhé&ngige Variable () Bundesland  (J) Bundesland z (I-J) fehler kanz grenze grenze
Vernetzungsmaoglich- Karnten Vorarlberg 16,381 11,004 337 -11,22 43,98
keiten Wien -2,024 9,673 978 -26,28 22,24
Vorarlberg Karnten -16,381 11,004 337 -43,98 11,22
Wien -18,405 11,730 ,299 -47,83 11,02
Wien Karnten 2,024 9,673 978 -22,24 26,28
Vorarlberg 18,405 11,730 ,299 -11,02 47,83
Postitive Erfahrungen  Kérnten Vorarlberg -,533 9,691 998 -24,84 23,77
in der Zusammenarbeit Wien -10,938 8,519 443 -32,31 10,43
sammeln konnen Vorarlberg Karnten 533 9,691 998 -2377 24,84
Wien -10,405 10,331 ,605 -36,32 15,551
Wien Karnten 10,938 8,519 443 -10,43 32,31
Vorarlberg 10,405 10,331 ,605 -15,51 36,32
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Ergebnisse zu Hypothese 3:

ONEWAY deskriptive Statistiken

95%-Konfidenzintervall fir den

Standardab- ~ Standard- Mittelwert Mini-  Maxi-
N Mittelwert weichung fehler Untergrenze Obergrenze  mum mum
Vorbereitung/Beglei Karnten 30 1,87 ,860 ,157 1,55 2,19 1 4
tung stellt Vorarlberg 14 9,21 25,855 6,910 -5,71 24,14 1 99
Herausforderung  wien 21 16,24 34,634 7,558 A7 32,00 1 99
dar Gesamt 65 8,09 23,477 2,912 2,27 13,91 1 99
Finde Karnten 30 9,77 24,270 4,431 ,70 18,83 1 99
Rahmenbedingun-  Vorarlberg 14 2,79 ,579 ,155 2,45 3,12 2 4
gen fr Kooperation \yijen 21 16,24 34,638 7,559 A7 32,01 1 99
el Gesamt 65 10,35 25,806 3,201 3,96 16,75 1 99
Einfaktorielle ANOVA
Quadrat- Mittel der
summe df Quadrate F Signifikanz
Finde Zwischen den Gruppen 1539,328 2 769,664 1,162 ,320
Rahmenbedingungen Innerhalb der Gruppen 41081,533 62 662,605
fur Kooperation vor Gesamt 42620,862 64
Vorbereitung/Be- Zwischen den Gruppen 2573,813 2 1286,906 2,440 ,096
gleitung stellt Innerhalb der Gruppen 32701,633 62 527,446
Herausforderung dar Gesamt 35275,446 64
Mehrfachvergleiche
Scheffé-Prozedur
95%-
Konfidenzintervall
Abhangige () Mittlere Differenz =~ Standard- ~ Signifi- Unter- Ober-
Variable Bundesland  (J) Bundesland (1-9) fehler kanz grenze grenze
Finde Rahmenbe- Kérnten Vorarlberg 6,981 8,332 , 705 -13,92 27,88
dingungen  fiir Wien -6,471 7,324 ,678 -24,84 11,90
Kooperation vor vorarlberg Karnten -6,981 8,332 ,705 -27,88 13,92
Wien -13,452 8,882 ,324 -35,73 8,82
Wien Karnten 6,471 7,324 ,678 -11,90 24,84
Vorarlberg 13,452 8,882 ,324 -8,82 35,73
Vorbereitung/ Kéarnten Vorarlberg -7,348 7,433 ,616 -25,99 11,30
Begleitung  stellt Wien -14,371 6,534 ,097 -30,76 2,02
Herausforderung  vorarlberg Karnten 7,348 7,433 ,616 -11,30 25,99
dar Wien -7,024 7,924 677 -26,90 12,85
Wien Karnten 14,371 6,534 ,097 -2,02 30,76
Vorarlberg 7,024 7,924 677 -12,85 26,90
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