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Zusammenfassung

Eine gute Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule gilt als
Voraussetzung, um die Anschlussfahigkeit beider Institutionen zu verbes-
sern und Kindern den Ubergang zu erleichtern. Vor dem Hintergrund der
Unterschiedlichkeit von Kita und Grundschule (Reyer, 2006) und gleichzeitigem
Anspruch der Anschlussfihigkeit beider Institutionen stehen Erzieherinnen und
Erzieher und Lehrkrdfte vor der Herausforderung, eine gute Zusammenarbeit
zu gestalten. Gesellschaftlich scheinen sich Institutionen und Professionen an-
einander anzundhern, z.B. durch verdnderte gesellschaftliche Auftrdige und
die Akademisierung des Erzieherberufs (Kucharz, 2012). Dennoch miissen
Kooperationsprozesse aktiv von den Beteiligten gestaltet werden (Knauf &
Schubert, 2006). Kooperationsprozesse sind dabei immer Interaktionsprozesse,
die in Beziehung zueinander geschehen. In einer qualitativen Untersuchung
werden Lehrerinnen und Erzieherinnen, die im Rahmen des Modellprojekts
Bildungshaus 3—10 eng zusammen arbeiten, befragt, wie sie die institutions-
tibergreifende Zusammenarbeit und die Beziehung zum Kooperationspartner
erleben. In den Ergebnissen zeigt sich, dass alle Lehrerinnen und die meisten
Erzieherinnen die Zusammenarbeit positiv beschreiben. Ein Kernelement fiir
ein positives Erleben der institutionsiibergreifenden Beziehung ist die erlebte
Wertschdtzung des Kooperationspartners. Bet einer genaueren Betrachtung fallen
professionsspezifische Unterschiede auf: Wihrend bei den befragten Lehrkrdften
durch die Teilnahme am Modellprojekt eine stdirkere fachliche Wertschdtzung
der Arbeit in der Kita entsteht, thematisieren Erzieherinnen verstdrkt eine
Wertschdtzung auf personlicher Ebene. Die Wertschdtzung selbst wird durch
Leitungshandeln und die Moglichkeit des gegenseitigen Einblicks beeinflusst. Die
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Ergebnisse lassen sich professionstheoretisch diskutieren und sind bedeutsam fiir
zukiinftige Projekte und die Gestaltung von Kooperationsmafinahmen.

Schlagworte
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Mutual esteem as a success condition for cooperation
processes between kindergarten and elementary school

Abstract

A good cooperation between kindergarten and elementary school is considered a
prerequisite to improve convergence between these institutions and to facilitate
transition of children from kindergarten to school. In view of institutional differ-
ences between kindergarten and elementary school (Reyer, 2006) pedagogues
are in challenge to overcome these differences to arrange a good cooperation.
Currently, changes in educational and social functions, increasing similarity in
teacher education at universities etc., seem to lead to a converging development
of institutions and professions (Kucharz, 2012). Nonetheless, cooperation has to
be constructed actively (Knauf & Schubert, 2006). These cooperation processes
are always based on interaction processes between the cooperation partners. But
which conditions lead to a cooperation which is considered as successful by the
partners?

In a qualitative investigation, preschool and elementary school teachers, who
participate in the project Bildungshaus 3-10, are interviewed whether they expe-
rience the institution-covering cooperation as successful and which factors facil-
itate or hinder the process. The results show that all elementary school teachers
and most preschool teachers describe the cooperation as positive. The experienced
esteem by the cooperation partner is named as a core element for the success. A
more detailed analysis showed specific differences between the professions: While
the interviewed elementary school teachers develop a stronger functional appreci-
ation for the work in the kindergarten, the preschool teachers esteem the elemen-
tary school teachers more personally. The esteem is influenced by school and kin-
dergarten management and an in-depth insight into the work of the cooperation
partner. The results can be discussed profession-theoretically and can have an in-
fluence on future projects, but also on the development of cooperation measures.
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1. Theoretischer Hintergrund: Kindertageseinrichtung
(Kita) und Grundschule

1.1 Unterschiede, Annidherungsprozesse und gemeinsame
Herausforderungen

Ein Bereich professions- und institutionsiibergreifender Kooperation, der seit ei-
nigen Jahren besondere Aufmerksamkeit erhilt, ist die Zusammenarbeit zwi-
schen Kindertageseinrichtung (Kita) und Grundschule. Die Bedeutung die-
ser ist dabei zwar aus praktischer und bildungspolitischer Sicht unbestritten
(Bauer-Lachenmaier & Batura, 2012), gleichzeitig erscheinen Fragen nach An-
schlussfahigkeit und Verhaltnis beider Institutionen zueinander trotz eines his-
torisch seit 1850 bestehenden Verlaufs in sog. ,Verdichtungszonen® und darauf
folgenden Abgrenzungsprozessen nach wie vor ungeklirt (Reyer, 2006, S. 212).
Begriinden lassen sich die Schwierigkeiten fiir Klarungsprozesse aus verschiedenen
Perspektiven, wobei insbesondere strukturelle und organisatorische Widrigkeiten
diskutiert werden: Kita und Grundschule als padagogische Institutionen haben un-
terschiedliche gesellschaftliche Auftrage, Strukturen und Rahmenbedingungen. So
kommen der Kita traditionell Aufgaben der Betreuung, Erziehung und Bildung von
Kindern zu, der Besuch ist freiwillig und aufgrund einer vielfaltigen Tragerstruktur
existieren Einrichtungen, die sich in ihren konzeptionellen Ausrichtungen, raum-
lichen und zeitlichen Strukturen erheblich voneinander unterscheiden. Die
Grundschule dagegen ist die erste verbindliche Institution fiir Kinder, die ver-
pflichtend besucht wird. Traditionell steht hier die Bildung im Vordergrund.
Grundschulen als Teil des Schulsystems sind in staatlicher Tragerschaft und fol-
gen konzeptionell einem verbindlichen Bildungsplan (Einsiedler, 2012). Ein we-
sentlicher Auftrag der Grundschule ist zudem die Zuweisung der Kinder in die
weiterfiihrenden Schulen, welcher sich als Selektionsfunktion beschreiben lisst
(Tillmann, 2000). Auf der Ebene der padagogischen Fach- und Lehrkrifte kommt
hinzu, dass vor dem Hintergrund eines in Deutschland stark ausdifferenzier-
ten und spezialisierten Felds professioneller Pddagogen mit unterschiedlichen
Berufsbildern und Selbstverstdndnissen, Handlungswissen und Berufspraktiken
(Combe & Helsper, 1996; Dewe, Ferchhoff & Radtke, 1992) die Kooperation zwi-
schen Lehrkréften und Erzieherinnen und Erziehern mit Blick auf die Unterschiede
in Ausbildung, Bezahlung und Status zusitzlich erschwert wird.

Allerdings lasst sich aktuell beobachten, dass diverse Unterschiede, die bis-
lang als strukturell bzw. systembedingt beschrieben wurden, an Bedeutung ver-
lieren und beide Institutionen sich in verschiedenen Bereichen annihern: Die
Qualitatsdiskussion im Kita-Bereich, welche unter dem Leitmotiv ,Auf den Anfang
kommt es an!“ die Bedeutung frithkindlichen Lernens aus neurowissenschaft-
licher und entwicklungspsychologischer Sicht betont, hat die Bedeutung des
Bildungsauftrags der Kita ideell gestarkt (Zimpel, 2011; Schifer, 2005; Laewen &
Andres, 2002). Diese Stirkung der Kita als Bildungsinstitution wurde in den daran

56 | JERO, Vol. 7, No. 3 (2015)



Gegenseitige Wertschétzung als Gelingensbedingung |

ankniipfenden bildungspolitischen Initiativen, insbesondere durch die Einfiihrung
von (mehr oder weniger verbindlichen) Bildungspldanen im Elementarbereich, for-
mal festgeschrieben. Parallel dazu gewinnen aufgrund zunehmender Bedarfe auf
Elternseite Fragen der Betreuung an Grundschulen immer mehr an Bedeutung,
in der die Losungsansitze von Randzeitbetreuung bis Ganztagsschulausbau rei-
chen (Appel, 2009). Selbst die Selektionsfunktion ist aus der Perspektive der
Praxis betrachtet nicht mehr nur eine Funktion, die der Grundschule vorbehal-
ten ist. Wiahrend aus bildungspolitischer Sicht versucht wird, die Grundschule und
besonders den Anfangsunterricht in diesem Bereich zu entlasten (z.B. durch die
Etablierung jahrgangsiibergreifenden Unterrichts mit flexibler Verweildauer, die
Abschaffung des Ziffernzeugnisses in Klasse 2 oder der Entscheidungsiibertragung
auf die Eltern), gewinnt in der Kita-Praxis die Einschulungsuntersuchung im-
mer mehr an Bedeutung: Aus Sicht der Familien stehen das eigene Kind und da-
mit die unterschiedlichen Erfahrungen und Entwicklungen die es in Familie,
Kindertageseinrichtung und sozialem Umfeld gemacht hat, bei der Ein-
schulungsuntersuchung im direkten Vergleich mit anderen Kindern (Faust-Siehl
& Speck-Hamdan, 2001). Vor dem Hintergrund von Forschungsergebnissen des
Kindergartenbesuchs insgesamt (z.B. Magnuson, Meyers, Ruhm & Waldfogel,
2004; Erkan & Kirca, 2010) und zum Einfluss der Kindergartenqualitit auf kind-
liche Entwicklungsprozesse (Tietze, RoBbach & Grenner, 2005) lisst sich die-
ses Empfinden eines Priifstands der eigenen péddagogischen Praxis auch auf
die Kindertageseinrichtungen {ibertragen. Im Zusammenhang mit der Neu-
konzeption der Einschulungsuntersuchung (hier: in Baden-Wiirttemberg) er-
geben sich dariiber hinaus aber auch Verinderungen bzgl. der Rolle der pad-
agogischen Fachkrifte im Prozess des Einschulungsuntersuchungsverfahrens
(Arbeitskreis Einschulungsuntersuchung, 2005). Ein Ziel der Neukonzeption ist
das frithe Feststellen von ,Risikokindern“ 24 bis 15 Monate vor Schuleintritt und
die Einleitung daran gekoppelter FordermaBnahmen, die eine Schulfihigkeit des
Kindes zum Ubergang sicherstellen sollen. Allerdings werden nur noch Kinder vom
Gesundheitsamt eingehend untersucht, die aufgrund von Befragungen der Eltern
und Erzieherinnen und Erzieher als auffillig eingestuft wurden. Die Bewertung
des Entwicklungsstands durch die Erzieherinnen und Erzieher hat damit direkten
Einfluss auf den Zugang zu FordermafBnahmen. Auch in anderen Bundesldndern
wie im Saarland und in Brandenburg werden Entwicklungsdokumentationen
der Kindertageseinrichtungen in der Einschulungsuntersuchung beriicksichtigt.
Deutlich wird, dass Erzieherinnen und Erzieher zunehmend eng in die Bereiche
Diagnostik, Priavention und Forderung eingebunden (Kelle & Tervooren, 2008,
S. 7) und dadurch auch mit Aspekten der Selektion befasst sind. Sowohl ganzheit-
liche und bereichsspezifische als auch schulvorbereitende FordermaBnahmen fin-
den immer haufiger direkt in Kindertageseinrichtungen statt. Beziiglich des
Personals gibt es im Zuge der Akademisierung des Erzieherberufs durch die
Einfiihrung kindheitspadagogischer Studienginge ebenfalls Anndherungen, wenn
auch (noch) nicht beziiglich des Anstellungsverhiltnisses, der Bezahlung und des
Status. Im Kontext padagogischer Haltungen und Einstellungen lasst sich fest-
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stellen, dass sich Erzieherinnen und Erzieher und Lehrkrifte sowohl bzgl. school
readiness (Sahin, Sak & Tuncer, 2013) als auch in Fragen von Anschlussfihigkeit
und der Gestaltung von Bildungsprozessen (von Biilow, 2011) dhnlich sind.
Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass Kita und Grundschule sich sowohl auf
strukturell-systemischer Ebene als auch organisatorisch aneinander annihern.

Bei einer padagogisch-inhaltlichen Betrachtung, die anstelle der Institutionen
das Kind in den Mittelpunkt riickt, verliert die Unterschiedlichkeit von Kita
und Grundschule an Bedeutung und der gemeinsame Auftrag, Kinder in ihrer
Bildungsbiographie zu unterstiitzen, zeigt gemeinsame Herausforderungen auf.
Fragen zur Gestaltung individueller Bildungsaktivititen und damit verbundenen
Fordermoglichkeiten von Kindern, zum produktiven Umgang mit Heterogenitét
und gerade aktuell zur Realisierung von Inklusion betreffen beide Institutionen. Bei
einer Betrachtung piadagogischer Entwicklungen zeigen sich ebenfalls Parallelen:
Die Stiarkung von Selbstbildungspotentialen von Kindern, zunehmende Kind- bzw.
Schiilerorientierung und Bestrebungen, Kindern mehr Teilhabemoglichkeiten im
Sinne von Partizipation zu ermdglichen sind wesentliche Bestandteile sowohl des
Diskurses um Qualitdt im Kita-Bereich als auch in der Grundschulentwicklung
(von Biilow, 2011; Bohl & Kucharz, 2010). In diesem Kontext finden Anndherungen
auch auf methodischer Ebene statt, so dass Rhythmisierung, Binnendifferenzierung
und Lebensweltorientierung wichtige Themen sowohl in der Kita als auch im
Anfangsunterricht sind (Drexl, Hoke, Rehm, Schumann & Sturmhofel, 2012).
Unterstrichen werden diese Anndherungsprozesse in piadagogischen, inhaltli-
chen, didaktischen und methodischen Aspekten in den Bildungspldnen der zwei-
ten Generation (Rohner, 2014), die in einigen Bundeslindern mittlerweile als
ein gemeinsamer Plan fiir den Altersbereich 0—10 formuliert sind (z.B. Hessen,
Thiiringen, Mecklenburg-Vorpommern). Die so entstehende Konsistenz kann
sich positiv auf die Gestaltung von Ubergangsprozessen auswirken (McTurk, Lea,
Robinson, Nutton & Carapetis, 2011).

1.2 Kooperation und Ubergangsgestaltung

Bildungspolitisch scheint es auf der Hand zu liegen, dass eine enge
Zusammenarbeit zwischen Kita und Grundschule erstrebenswert ist. Seit den
letzten Jahren werden diverse Initiativen und Modellversuche im Kontext des
Ubergangs zwischen Kita und Grundschule durchgefiihrt (Volkerling, 2012). Bei
der Betrachtung der verschiedenen Projekte wird deutlich, dass es allerdings
sehr unterschiedliche Definitionen fiir das Gelingen des Prozesses gibt und dass
dementsprechend an unterschiedlichen Stellschrauben angesetzt wird, um die
Kooperation zu verbessern. Zum Beispiel konzentrieren sich Initiativen auf die
Ebene der professionellen Pddagogen; hier nehmen Fachkrifte beider Professionen
an gemeinsamen Fortbildungen und moderierten Austauschrunden teil, wie z.B.
in den Projekten TransKiGs — Stdrkung der Bildungs- und Erziehungsqualitit
in Kindertageseinrichtungen und Grundschulen — Gestaltung des Ubergangs
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(Lenkungsgruppe TransKiGs, 2009) und Ponte (Preissing, Zimmer, Dreier &
Ramseger, 2004). Andere Projekte setzen den Fokus auf die Ebene der Kinder; hier
werden beispielsweise gezielte und oftmals bereichsspezifische Forderinitiativen
durchgefiihrt, z.B. im Projekt KiDZ - Kindergarten der Zukunft (Freund &
RoBbach, 2011) oder im Schulreifes Kind (Hasselhorn, Schneider & Scholer,
2012). Wihrend also die einen MaBnahmen stirker bei der Professionalisierung
und dem Austausch der Pddagogen ansetzen, zielen andere stirker auf die geziel-
te Forderung von Kindern, um diese besser auf den Ubertritt in die Schule vor-
zubereiten. Dariliber hinaus gibt es Projekte wie das baden-wiirttembergische
Modell Bildungshaus 3—10 (Sambanis, Arndt & Hille, 2011) oder das Paderborner
Kinderbildungshaus (Biiker, Bithrmann & Kordulla, 2013), welche sowohl die
Ebene der Padagogen als auch die Ebene der Kinder in den Blick nehmen und eine
Verzahnung der padagogischen Arbeit von Kita und Grundschule als Ziel formulie-
ren, welche sowohl die intensive Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams
als auch die Durchfiihrung regelmifBiger gemeinsamer Bildungsaktivitdten beinhal-
tet.

Die Initiativen im Kontext einer wachsenden gesellschaftlichen Aufmerksamkeit
auf das Themenfeld ,Ubergangsgestaltung’ tragen Friichte. So lisst sich in einem
Vergleich der Ergebnisse zweier reprisentativen Befragungen zur Kooperations-
gestaltung in den Jahren 2007 (Liebers & Kowalski) und 2013 (Hanke, Backhaus
& Bogatz) feststellen, dass Kooperationsprozesse zwischen Kita und Grundschule
im Jahr 2013 hiufiger stattfinden als 2007. Es gibt demnach im Jahr 2013 we-
niger Einrichtungen, die iiberhaupt keinen Kontakt zum Kooperationspartner im
Verlauf eines Jahres haben, dagegen steigt die Zahl der Einrichtungen, die mehr
Kontakt im Jahr zueinander haben. Allerdings stellt sich die Frage, ob ,mehr
Kontakt“ tatsdchlich gleichbedeutend mit ,mehr Kooperation“ ist. Bestandteile
von Kooperation sind wechselseitige Interaktionsprozesse, das Feststellen gemein-
samer Ziele und Aufgaben, gegenseitiges Vertrauen und gleichzeitige Autonomie
der einzelnen Institution (Hanke et al., 2013, S. 13). Je nach Ausgestaltung
des Kontakts konnen diese Kernelemente unterschiedlich intensiv gefiillt wer-
den. Beispielsweise erfordert die gegenseitige Einladung zu institutionsinternen
Festen wie Einschulungsfeier, Weihnachtssingen, Sommerfest etc. weniger in-
tensiven Austausch und Zusammenarbeit als die Durchfiihrung gemeinsamer
Bildungsaktivitéten fiir Kita- und Schulkinder, obwohl beide Kooperationsverbiinde
in der Kategorie ,Einrichtungen haben mehrmals im Jahr Kontakt® zusam-
mengefasst sind. Neben der Hiaufigkeit des Kontakts braucht es daher auch ei-
nen Blick auf die Aktivitédten, die tatsdchlich von den Einrichtungen im Sinne der
Kooperation durchgefiihrt werden, um Kooperation zu beschreiben.

Die unterschiedlichen Kooperationsaktivititen, die von den befragten
Einrichtungen 2013 benannt wurden, lassen sich in zwei Richtungen syste-
matisieren. Zum einen gibt es Aktivititen, die das Ziel haben, bei den zukiinfti-
gen Schulkindern ein Vertrautwerden mit der Schule zu erreichen. Darunter fal-
len Aktionen wie Besuche der Vorschulkinder in der Schule, die Ausrichtung eines
Tags der offenen Tiir und gemeinsame Feste und Veranstaltungen. Zum anderen
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gibt es Aktivitéten, die sich stirker auf die Entwicklung der Kinder und die pada-
gogische Arbeit beziehen. Dazu gehort zum Beispiel der fachliche Austausch zwi-
schen den Einrichtungen iiber padagogische Konzepte und Haltungen oder auch
der Austausch von Entwicklungsdokumentationen. Wenn man die Angaben zur
Haufigkeit hinzuzieht, féllt auf, dass Kooperationsaktivititen mit dem Ziel des
Vertrautwerdens der Kinder insgesamt haufiger von den Einrichtungen durchge-
fiihrt werden, ein fachlicher Austausch dagegen eher selten der Fall ist. Empirische
Untersuchungen weisen allerdings darauf hin, dass ein Erfolg im Sinne positiver
Effekte auf die kognitive kindliche Entwicklung ausschlieflich bei den MaBnahmen
erzielt wird, die fachlichen Austausch und Entwicklungsbezogenheit ausdriick-
lich beinhalten. In den Untersuchungen von Chan (2010) und Loizou (2011)
wird deutlich, dass es fiir Kinder nach der Einschulung eine Herausforderung ist,
sich der schulischen Zeit- und Raumstruktur anzupassen und sie beispielsweise
Schwierigkeiten haben, still zu sein und sitzen zu bleiben. In einer Untersuchung
aus Finnland (Ahtola et al., 2011) konnte dagegen gezeigt werden, dass die
Durchfiihrung entwicklungsbezogener Kooperationsaktivititen auch positive
Effekte auf die mathematischen und schriftsprachlichen Fihigkeiten von Kindern
hat. Im Projekt Wirkungen von Formen und Niveaus der Kooperation von Kita
und Grundschule auf Erzieher/innen, Grundschullehrkrdfte, Eltern und Kinder
(WirKt) wurden in diesem Zusammenhang drei Niveaustufen entwickelt, die eine
Beschreibung und Einordnung unterschiedlicher Qualitit der Kooperation ermagli-
chen. Niveaustufe 1 beinhaltet dabei Austausch und Weitergabe von Informationen
wie z.B. Termine von Elternabenden und Festen. Niveaustufe 2 beschreibt die
Zusammenarbeit in Form von Arbeitsteilung, z.B. wenn ein Elternabend gemein-
sam angeboten wird, der arbeitsteilig vorbereitet wird oder Feste gemeinsam ge-
staltet werden. Niveaustufe 3 dagegen zielt auf tatsdchliche Ko-Konstruktion im
Sinne eines fachlichen Austauschs und multiprofessionellen Arbeitstreffen, in de-
nen padagogische Konzepte, Haltungen und Entwicklungsbeobachtungen ausge-
tauscht werden und an einer gemeinsamen Perspektive gearbeitet wird (Grisel,
FuBangel & Probstel, 2006; Hanke et. al., 2013, S. 13). Vor dem Hintergrund der
genannten nationalen und internationalen Forschungsergebnisse des Projekts
WirKt und aus Finnland zum Einfluss von KooperationsmaBnahmen auf die ko-
gnitive Entwicklung von Kindern wird deutlich, dass Niveaustufe 3 (und dabei ins-
besondere der Austausch von Entwicklungsbeobachtungen) die angestrebte Stufe
sein muss, damit sich der Aufwand zur Realisierung von Kooperationsmafnahmen
lohnt, wenn das Hauptziel der Kooperation die Forderung kognitiver Entwick-
lungsprozesse von Kindern ist. Diese Aussage wird zudem unterstrichen durch
Untersuchungsergebnisse von Faust, Wehner und Kratzmann (2011), die darauf
hindeuten, dass der Ubergang und seine erfolgreiche Bewiltigung nicht zwangs-
laufig selbst eine zentrale Schwierigkeit fiir Kinder darstellen, sondern vielmehr im
Prozess des Ubergangs Probleme deutlich zu Tage treten, die bereits vorher vor-
handen waren und nicht erkannt wurden, so dass in einer langfristiger angelegten
Kooperation mit dem Schwerpunkt auf der gemeinsamen Entwicklungsbegleitung
von Kindern Schwierigkeiten evtl. frither erkannt werden konnen. Zudem muss be-

60 | JERO, Vol. 7, No. 3 (2015)



Gegenseitige Wertschétzung als Gelingensbedingung |

riicksichtigt werden, dass in Ubergingen fiir Kinder auch Entwicklungsanreize lie-
gen (Niesel & Griebel, 2002, S. 12). Eine Kooperation auf Niveaustufe 3 kann er-
moglichen, dass von beiden Institutionen nicht nur die Schnittstelle ,Ubergang’ in
den Blick genommen wird, insbesondere in Form einer ,Uberproblematisierung*.
Stattdessen wird das padagogische Handeln in Kita und Grundschule bezo-
gen auf eine groBere Alterspanne der Kinder insgesamt kritisch reflektiert hin-
sichtlich der Frage, inwieweit Kinder in ihren Kompetenzen fiir eine aktive
Ubergangsbewiltigung gestirkt werden.

Daraus resultiert ein hoher Anspruch an padagogische Fachkrafte in Kita und
Grundschule, Kooperationsprozesse zu gestalten. Besondere Hilfestellungen jen-
seits einer allgemeinen Verpflichtung zu KooperationsmaBnahmen von bildungs-
politischer Seite oder auch vorbereitend im Rahmen der Ausbildung gibt es fla-
chendeckend dabei nicht (Henkel & NeuB, 2015): Erzieherinnen, Erzieher und
Lehrkrafte stehen so oftmals ganz personlich vor der Herausforderung, die
Systemgrenzen bzw. -unterschiede zwischen Kita und Grundschule zu iiberwin-
den und eine gemeinsame piadagogische Arbeit zum Wohl der Kinder zu gestal-
ten. Professionstheoretische Perspektiven wie z.B. das symbol-interaktionistische
Modell von Schiitze (1996) und die Theorie des professionellen Habitus von Rabe-
Kleberg (2007; Ruppin, 2010) deuten zudem darauf hin, dass sich professionsty-
pische Handlungsstrukturen, Interaktionen und Haltungen nicht selbstverstind-
lich auf professionsiibergreifende Handlungskontexte iibertragen lassen, sondern
einen gemeinsamen Anndherungs- und Aushandlungsprozess erfordern. In einer
Untersuchung von Vogt, Zumwald, Urech und Abt (2010) im Rahmen der forma-
tiven Evaluation der Grund- und Basisstufen in der Schweiz, in denen Kinder von
vier bis acht Jahren gemeinsam von Elementar- und Primarpddagogen im Team-
Teaching unterrichtet werden, zeigte sich, dass beide Professionen vom gegen-
seitigen Austausch profitieren und sich ein gemeinsamer Blick auf Kinder entwi-
ckelt. Das durchgefiihrte Team-Teaching fiihrt zu einer hoheren Individualisierung
im Unterricht, gleichzeitig wird die geteilte Verantwortung als Entlastung erlebt.
Negativ beschreiben die befragten Pddagogen den hoheren Zeitaufwand bzgl. Vor-
und Nachbereitung (Vogt et al., 2010, S. 108). Die Ergebnisse deuten also da-
rauf hin, dass padagogische Fachkrifte unterschiedlicher Professionen von ei-
ner engen Zusammenarbeit profitieren. Allerdings muss bei einer Ubertragung
auf Deutschland beachtet werden, dass die Arbeit in den Schweizer Grund- und
Basisstufen zwar in multiprofessionellen Teams erfolgt, allerdings nicht insti-
tutionsiibergreifend angelegt ist, da diese eine Neustrukturierung der Schul-
eingangsstufe sind. Auch die professionsspezifischen Unterschiede zwischen den
Padagoginnen und Pddagogen mit Kindergarten- oder Schuldiplom in der Schweiz
sind aufgrund gleicher Ausbildungsstruktur, Anstellungsverhiltnis und Bezahlung
nicht so groB wie im deutschen System.

Dennoch belegen die Ergebnisse der Grund- und Basisstufen, dass Kooperation
aktiv von allen Beteiligten in Kommunikations- und Aushandlungsprozessen ge-
staltet wird. Das kann nur in Interaktion und damit Beziehung zueinander gesche-
hen. Schon bei institutionsinternen Kooperationen in Schulen gibt es Hinweise
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darauf, dass die Beziehung zwischen den jeweiligen Partnern eine wichtige
Komponente fiir die Qualitit von Kooperationsprozessen ist (Grunder, 2002).
Lehrkrifte und Erzieherinnen und Erzieher stehen bei der Gestaltung der institu-
tionstiibergreifenden Zusammenarbeit vor der Herausforderung, strukturelle, or-
ganisatorische und inhaltliche Widrigkeiten zu iiberwinden und anstelle dieser
die Gemeinsamkeiten beider Institutionen in den Blick zu nehmen. Ohne die ei-
gene Institutionszugehorigkeit und die damit verbundenen Anforderungen aufzu-
geben, sollen sie im Sinne einer Kooperation auf Niveaustufe 3 gemeinsame péa-
dagogische Handlungsweisen und Konzepte aushandeln, in denen sowohl die
Bediirfnisse von Kita- als auch von Schulkindern beriicksichtigt werden. Unter wel-
chen Bedingungen kann eine solche gemeinsame Arbeit gelingen? Wenn man die-
se Frage an Einrichtungen, die auf hohem Niveau miteinander kooperieren, heran-
triagt, konnen die Beteiligten oftmals gar nicht sofort konkrete Griinde benennen.
Auch wenn gute Rahmenbedingungen wie z. B. raiumliche Nihe der Einrichtungen,
zeitliche Ressourcen und die Unterstiitzung der Trager sicher ein Faktor fiir den
Erfolg sind, zeigt ein Blick in die Praxis, dass es durchaus auch Einrichtungen mit
guten Voraussetzungen und Rahmenbedingungen gibt, bei denen die Kooperation
trotzdem auf einem niedrigen Niveau verbleibt. Professionsspezifisch relevant ist
dariiber hinaus, dass es anscheinend unterschiedliche Bewertungen gibt, je nach-
dem welche Einrichtung befragt wird. So schitzen befragte Erzieherinnen und
Erzieher die Kooperation tendenziell schlechter ein als ihre Kolleginnen und
Kollegen in der Grundschule (Hanke et al., 2013, S. 40).

Ein weiterer wichtiger Faktor scheint die Beziehung zwischen den Kooperations-
partnern zu sein. Allerdings stellt sich die Frage, ob hier vor allem personliche
Dinge eine Rolle spielen, wie z.B. eine gegenseitige Sympathie zwischen den
Kooperationspartnern. Vor dem Hintergrund des Anspruchs, dass Kindergérten
und Grundschulen eine tragfihige, langfristige Kooperation aufbauen sollen, die
weitgehend personenunabhingig stabil sein soll, gewinnt diese Frage an Brisanz.
Sollten wesentliche Gelingensbedingungen fiir eine Kooperation auf Niveaustufe 3
wechselseitige Sympathien und idealerweise freundschaftliche Beziehungen sein,
wire das aus professionstheoretischer und struktureller Sicht bedenklich, da
Kooperationsprozesse und ihre Qualitdt dann sehr von der Eingebundenheit ein-
zelner Personen in die jeweiligen Prozesse abhingig wiren. Dies soll im Folgenden
genauer untersucht werden.

2. Forschungsdesign

2.1 Kontext der Untersuchung

Die vorliegende Untersuchung ist im Kontext der wissenschaftlichen Begleitung
des baden-wiirttembergischen Projekts Bildungshaus 3—10 entstanden. Ziel des

Projekts ist die Realisierung einer ,bruchlosen Bildungsbiographie” fiir das einzel-
ne Kind, Kernpunkte dieser sind eine hohe Kontinuitit in den Bezugspersonen und
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eine Individualisierung in der Bildungsbegleitung (Ministerium fiir Kultus, Jugend
und Sport Baden-Wiirttemberg, 2007). Das Modellprojekt mit einer Laufzeit von
sieben Jahren wird wissenschaftlich begleitet durch das ZNL TransferZentrum
fiir Neurowissenschaften und Lernen Ulm. Die wissenschaftliche Begleitung — ge-
fordert mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung und des
Europiischen Sozialfonds der Europiischen Union unter dem Férderkennzeichen
01NVB85031 — umfasst sowohl die Prozessbegleitung von 32 der Modellstandorte
in ihrer Entwicklung als auch eine Evaluation mit Fragestellungen auf Kind- und
Einrichtungsebene (Sambanis et al., 2011).

Alle 32 Modellstandorte (Grundschulen und ihre Kooperationskindergirten)
sind dazu verpflichtet, regelmaBige, dauerhafte institutionsiibergreifende Bildungs-
hausaktivitdten anzubieten, die multiprofessionell begleitet werden. Zielgruppe der
Bildungshausaktivititen sind in jedem Fall die Kinder im letzten Kindergartenjahr
und die Kinder der ersten Klasse, wobei die Standorte dazu aufgefordert sind,
die Altersspanne kontinuierlich zu erweitern. Wenngleich der Ubergang in den
Bildungshiusern sicherlich eine besondere Aufmerksambkeit erfahrt, ist das Projekt
so angelegt, dass die Bildungsbiographie der Kinder von drei bis zehn Jahren
in den Blick genommen wird. Die ganz konkrete Ausgestaltung ist den einzel-
nen Modellstandorten freigestellt. Bildungshausaktivititen konnen also je nach
Ausrichtung des Einrichtungsverbunds gemeinsame Projektwochen fiir Kita- und
Grundschulkinder, wechselseitige Angebote wie gemeinsame Wochenplanzeit in
der Grundschule und Experimentier- oder Lesezeiten in der Kita sein, bis hin zu
einer tdglichen verzahnten Arbeit. Da die Bildungshausaktivititen aufgrund der
Projektanlage nicht arbeitsteilig erfolgen durften, sondern eine enge Absprache und
gemeinsame Planung, Durchfiihrung und Reflexion wesentliche Bestandteile der
Bildungshausarbeit sein sollten, wird in den Vorgaben durch das Ministerium fiir
Kultus, Jugend und Sport zur Modellteilnahme eine Kooperation auf Niveaustufe 3
vorausgesetzt, welche an den einzelnen Modellstandorten nochmals individuell ge-
staltet wurde.

2.2 Zentrale Forschungsfragen und Ziele der Untersuchung

Im Kontext des Modellprojekts Bildungshaus 3—10 ergibt sich die Chance, die
Gestaltung von Kooperationsprozessen auf hohem Niveau genauer zu betrach-
ten. Vor dem Hintergrund der Herausforderungen institutionsiibergreifender
Zusammenarbeit interessiert besonders, wie die beteiligten Erzieherinnen und
Erzieher und Lehrkrifte die Arbeit mit dem jeweiligen Kooperationspartner erleben
und bewerten, um so die Beziehungsebene inhaltlich zu analysieren (Hoke, 2013).
Dabei stellt sich die Frage, wie eine positive Beziehung in diesem Zusammenhang
aussieht, z.B. ob es dabei vor allem um gegenseitige Sympathie geht und damit
sehr eng an bestimmte Personen gekoppelt ist oder ob es auch personenunabhingi-
ge Elemente der Beziehungsgestaltung gibt, die sich als Gelingensbedingungen fiir
Kooperationsprozesse beschreiben lassen. Zudem gilt es herauszuarbeiten, durch
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was die Beziehungsgestaltung positiv beeinflusst wird bzw. was die Kooperations-

partner selbst als forderlich/hinderlich fiir die Beziehungsgestaltung erleben.

Folgende Forschungsfragen werden formuliert:

1. Was sind Kernelemente fiir das Gelingen einer positiv erlebten Beziehung zwi-
schen den Kooperationspartnern aus Kita und Grundschule?

2. Zeigen sich bzgl. dieser herauszufilternden Kernelemente professionsspezifische
Unterschiede?

3. Durch was konnen diese Kernelemente unterstiitzt bzw. behindert werden?

2.3 Beschreibung der Stichprobe

2.3.1 Auswahl der Modellstandorte

Da fiir die geplante Analyse das subjektive Erleben der Zusammenarbeit der

Erzieherinnen und Erzieher und Lehrkrifte erfasst werden soll, wurde ein qualitati-

ves Forschungsdesign im Sinne einer Interviewuntersuchung gew#hlt. Die Auswahl

der Interviewpartner bzw. -partnerinnen erfolgte mit dem Ziel, im Anschluss so-
wohl professions- als auch standortspezifische Analysen zu ermoglichen. Daher
wurden zunichst Kriterien fiir die Auswahl von Modellstandorten und nachfolgend

Kriterien fiir die Auswahl von Gesprachspartner bzw. -partnerinnen entwickelt. Die

Auswahl der Modellstandorte sollte folgende Anspriiche erfiillen:

1. Hohe Qualitdt in der Gestaltung der Zusammenarbeit: Diese wurde ope-
rationalisiert durch die Kriterien, dass mindestens einmal pro Woche eine
Bildungshausaktivitit stattfindet und dass diese wechselseitig in den Rdumen
von Kita und Grundschule durchgefithrt wird.

2. Abbildung der Heterogenitit der Modellstandorte: Die Modellstandorte un-
tereinander unterscheiden sich in ihrer organisatorischen und strukturel-
len Zusammensetzung. Innerhalb des Projekts gibt es kleine Standorte, die
aus einer Grundschule und einer dazugehorigen Kita bestehen und gro-
Be Standorte, die aus einer Grundschule und bis zu fiinf Kitas bestehen. Die
GroBe des Verbunds und der beteiligten Kooperationspartner hat Einfluss auf
die GroBe und Zusammensetzung der kooperierenden Teams. Um eine mog-
lichst breite Erfassung von Perspektiven und auch eine Kontrastierung der
Standorte zu ermoglichen, wurden unterschiedliche Konstellationen von
Kooperationsverbiinden in die Untersuchung einbezogen.

3. Beteiligung aller Einzelinstitutionen an der Untersuchung: Aus jeder
Einrichtung des ausgewihlten Modellstandorts beteiligte sich eine Person an
der Untersuchung, damit die Perspektiven der verschiedenen Einrichtungen er-
fasst werden.

Fir die Auswahl der hier untersuchten Standorte wurden zudem die Standorte,

in deren Prozessbegleitung die Studiendurchfiithrende intensiv eingebunden war
und auBerdem diejenigen, die an einem sehr umfassenden zweiten Projekt teilnah-
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men (insgesamt acht Standorte) vorab ausgeschlossen. Insgesamt wurden sechs
Modellstandorte ausgewdhlt, die die folgenden Konstellationen aufweisen:

« 3 Modellstandorte als Verbund von einer Grundschule und einer Kita,

» 2 Modellstandorte als Verbund von einer Grundschule und zwei Kitas,

« 1 Modellstandort als Verbund von einer Grundschule und drei Kitas.

Demnach sind an der Untersuchung sechs Grundschulen und zehn Kitas beteiligt.

2.3.2 Auswahl der Gesprichspartnerinnen?

Ziel der Untersuchung ist die Erfassung des subjektiven Erlebens der Zusammen-
arbeit mit dem Kooperationspartner. Am Gesprich sollte daher immer jemand teil-
nehmen, der aktiv in die Gestaltung der Bildungshausaktivititen eingebunden ist.
Die einzelnen Einrichtungen konnten jeweils selbst bestimmen, ob und wer sich
am Interview beteiligen mochte. Dadurch, dass sich von den sechs Grundschulen
und zehn Kitas jeweils eine Gespriachspartnerin an der Untersuchung betei-
ligt, ergibt sich ein ungleiches Verhiltnis zwischen Erzieherinnen- und Lehr-
kraftinterviews von 6:10. Dieses Verhiltnis verschiebt sich nochmals, da im Zuge
der Erhebung eine Kita ihre Teilnahme absagte. In den Daten gibt es daher ein
Lehrkraftinterview, welches kein Pendant in der Kita hat. Dieses Interview wur-
de in die professionsspezifischen Analysen einbezogen, bei den standortspezifi-
schen dagegen ausgeschlossen. Insgesamt ergeben sich so 15 Interviews mit sechs
Lehrerinnen (davon eine Leitung) und neun Erzieherinnen (davon drei Leitungen).
Die befragten Erzieherinnen haben den ,klassischen“ Fachschulabschluss als staat-
lich anerkannte Erzieherin. Die Gruppe der Interviewpartnerinnen ist dariiber hi-
naus in sich heterogen, sowohl bzgl. des Alters (acht Personen unter 45, sieben
Personen iiber 45) als auch bzgl. der Berufsjahre (von einem Jahr Berufserfahrung
bis zu 33 Berufsjahre). Ohne Ergebnisse vorwegnehmen zu wollen, sei an dieser
Stelle darauf hingewiesen, dass sich in den Analysen keine eindeutigen Hinweise
auf die Bedeutung von Alter und Berufsjahren in Bezug auf die Gestaltung und das
Erleben der Kooperation finden lieBen.

2.4 Gestaltung und Auswertung der Interviews

Die Gespriache mit den Erzieherinnen und Lehrerinnen wurden als teilstrukturier-
te problemzentrierte Interviews (Witzel, 2000) mit sechs Impulsfragen durchge-
fiihrt (sieche Anhang A: Impulsfragen). Die Interviews dauerten durchschnittlich
ca. 40 Minuten. Alle Interviews wurden als Audiodaten aufgezeichnet und nach
Transkriptionsregeln von Kuckartz, Dresing, Radiker und Stefer (2007) transkri-
biert.

1 Da alle Gespriache mit weiblichen Personen gefiihrt wurden, wird nachfolgend immer die
weibliche Form verwendet.
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Die Auswertung erfolgte mit Hilfe der strukturierenden Qualitativen Inhalts-
analyse (Mayring, 2008). Zu diesem Zweck wurde das Material in einem ersten
Analyseschritt mit einem vorab entwickelten Kategoriensystem ausgewertet (siehe
Anhang B: Kategoriensystem). Da die Auswertung mit Hilfe des Kategoriensystems
grundlegend ist fiir alle weiteren Analysen des Materials, erschien es als zentral,
die Zuverlissigkeit und Nachvollziehbarkeit zu iiberpriifen. Zu diesem Zweck wur-
de sowohl die Interraterreliabilitét als auch die Intraraterreliabilitiat berechnet (sie-
he Anhang C: Reliabilitdtspriifung).

Fiir die genaue Analyse des Erlebens der Zusammenarbeit mit dem Schwer-
punkt der Gestaltung von Beziehungen wurde auf Basis des Kategoriensystems
eine Auswertungsstrategie entwickelt. In die Auswertung wurden zunichst die
paraphrasierten Textcodes der Kategorien Beziehung Kita-Grundschule (im
Kategoriensystem abgekiirzt als Beziehung Kita-GS), Rollenbilder, Systembedingte
Verschiedenheit, Personliches, Handlungskonzepte fiir den Umgang mit Schwierig-
keiten einbezogen und hinsichtlich der Fragen nach Hinweisen auf positive
Beziehung bzw. negative Beziehung neu ausgewertet. Im Anschluss daran wurden
induktive Kategorien entwickelt, anhand derer die neu zugeordneten paraphrasier-
ten Textcodes neu strukturiert wurden. Folgende induktive Kategorien entstan-
den in diesem Auswertungsschritt: Vorherige Kooperationserfahrungen, Hinweise
auf Wertschiatzung, Hinweise auf fehlende Wertschéitzung, Sympathie/Antipathie
und Unterstiitzungsmoglichkeiten. Da ein Grofiteil der vergebenen paraphrasier-
ten Textcodes sich auf die beiden Kategorien zur Wertschitzung verteilte, wur-
de Wertschitzung als ein zentrales Moment der Beziehungsgestaltung anhand des
Materials ausdifferenziert hinsichtlich personlicher und fachlicher Wertschitzung.
Zudem wurde analysiert, welche Bedingungen als besonders forderlich fiir die
Entwicklung von Wertschiatzung von den Gesprichspartnerinnen beschrieben wer-
den. Die so gewonnenen Ergebnisse lassen sich im Folgenden allgemein und pro-
fessionsspezifisch betrachten.

3. Ergebnisse
3.1 Kernelemente fiir das Gelingen von Beziehungen

Fir die Gestaltung von Beziehungen zwischen den befragten Erzieherinnen
und Lehrerinnen spielen zunidchst Rahmenbedingungen, insbesondere zeit-
liche Ressourcen eine wichtige Rolle. Dabei geht es vor allem um organisatori-
sche Schwierigkeiten, gemeinsame Termine zu finden, was sich aufgrund unter-
schiedlicher Offnungs- und damit verbundener Arbeitszeiten an den Standorten
schwierig gestaltet. Die Entfernung zwischen den Einrichtungen dagegen spielt
fiir die Befragten keine Rolle bzw. es deutet nichts auf einen Zusammenhang
»je naher, desto enger/besser hin, wobei weiter entfernt voneinander liegen-
de Einrichtungen einen solchen Effekt durchaus unterstellen. Eine untergeord-
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nete Rolle spielen auBerdem die vorherigen Kooperationserfahrungen fiir die
Gesprachspartnerinnen, zumindest werden diese in den Interviews nicht als hilf-
reich und stiitzend erwahnt. Allerdings werden in den Interviews auch keine nega-
tiven Kooperationserfahrungen erwihnt. Inwieweit diese einen Einfluss auf spétere
Bildungshauserfahrungen haben konnten, kann nicht beurteilt werden.

In allen Interviews zeigt sich, dass Wertschiatzung fiir die Gestaltung von
Beziehungen ein zentrales Thema ist. Wertschédtzung ldsst sich innerhalb des
Materials dabei deutlich abgrenzen von Sympathie, da nur sehr vereinzelte
Aussagen tatsdchlich eine beruflich unabhingige, ins Private gehende Sympathie
beschreiben. Wertschitzung meint vielmehr eine (gewachsene) Anerkennung auf-
grund der Erfahrungen, die man in der gemeinsamen Zusammenarbeit gesammelt
hat. Die Anerkennung der Leistung des Kooperationspartners, aber auch die er-
lebte Wertschiatzung des eigenen Engagements spielen fiir das Erleben eines gelin-
genden Kooperationsprozesses eine wichtige Rolle. Allerdings lassen sich bei ge-
nauer Betrachtung unterschiedliche Ansitze finden, wie sich Wertschatzung fiir die
Befragten darstellt. Wertschitzung kann in diesem Kontext insbesondere entweder
konkret auf eine Person bezogen sein (im Sinne einer personlichen Wertschétzung)
oder sich auf fachliche bzw. berufliche Kompetenzen beziehen (im Sinne einer
fachlichen Wertschitzung), richtet sich also auf verschiedene Ebenen. Interessant
ist, dass sich anhand des Materials professionsspezifische Unterschiede zeigen, wie
sich Wertschatzung duBert und im Kontext des Modellprojekts Bildungshaus 3—10
entwickelt.

3.2 Kernelement Wertschiitzung: Professionsspezifische
Unterschiede

Bei der Betrachtung der AuBerungen der Erzieherinnen iiber die Lehrerinnen im
Kontext von Wertschatzung fillt auf, dass eine hohe fachliche Wertschiatzung ge-
geniiber der Arbeit in der Schule vorhanden ist. Beispielweise beschreibt eine
Erzieherin: ,, Wir wissen, was die Lehrerinnen leisten (Erzieherin 2, Standort D).
Dieses Wissen um die Kompetenzen und auch die Herausforderungen, was Lehrer
alles leisten miissen, scheint schon vor dem Modellprojekt vorhanden zu sein und
entwickelt sich nicht erst in der gemeinsamen Arbeit. Gleichzeitig wird deutlich,
dass es einen hohen Bedarf in der Kita gibt, von der Schule fachliche Riickmeldung
zu bekommen: ,Die Lehrerin guckt, was wir auch machen, sie sagt auch immer
wieder, es ist gut, was wir machen® (Erzieherin 2, Standort B). Entwicklung von
Wertschitzung im Sinne einer Annidherung findet dagegen eher auf der personli-
chen Ebene statt. Eine Erzieherin erzahlt von ihrer Bildungshausplanung ,da sind
manchmal nette Lehrerinnen dabei“ (Erzieherin 2, Standort F) und klingt dabei
fast iiberrascht. Eine weitere Kitaleitung am gleichen Standort stellt dariiber hi-
naus durch die enge Zusammenarbeit fest: ,Lehrer sind auch nur Menschen.
Und auch nur Pddagogen® (Erzieherin 4, Leitung, Standort F). Die personli-
chen Beziige scheinen insgesamt fiir Erzieherinnen eine wichtige Bezugsquelle
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zu sein, um Motivationen und Handlungen zu begriinden. Beispielsweise be-
richtet eine Erzieherin von der erlebten Wertschitzung der eigenen Arbeit
durch die Schulleitung und begriindet diese dadurch, dass die Leitung auch pri-
vat eng mit einer Erzieherin befreundet ist und so anscheinend mehr Einblick in
die Tatigkeit in der Kita hat (Erzieherin 2, Standort C). Gleichzeitig werden be-
rufliche Entscheidungen und Haltungen von drei Erzieherinnen mit den persén-
lichen Erfahrungen als Mutter bzw. GroBmutter verkniipft. Diese Bedeutung per-
sonlicher Bezilige wird auch in den Begriindungen dazu deutlich, weshalb man
sich im Bildungshaus 3—-10 engagiert und welchen Gewinn man personlich davon
hat. Fiir die Erzieherinnen hat der personliche Kontakt zu den Kindern eine hohe
Bedeutung, insbesondere die Moglichkeit, im Rahmen der Kooperation Kinder
nach dem Ubertritt in die Grundschule linger begleiten zu kénnen und die weitere
Entwicklung mit zu erleben: ,Dass man die immer wieder sieht, regelmdpfig sieht.
Und auch sieht, wie sie sich entwickeln, dass es thnen gut geht in der Schule, ist
sehr, sehr schon” (Erzieherin 3, Standort C).

Fir die Lehrerinnen spielt der friithere Kontakt zu Kindern im Sinne einer
Chance fiir eine bessere und langerfristige Bindung keine Rolle — wenn es tiber-
haupt Aussagen in diesem Kontext gibt, dann beziehen sich diese ausschliefilich da-
rauf, dass die Kinder durch eine groBere Vertrautheit mit schulischen Ablaufen den
Ubergang als einfacher erleben. Auch der Blick auf die Arbeit der Erzieherinnen
stellt sich aus Sicht der Lehrerinnen anders dar. Hier iiberwiegen Aussagen, dass
sich im Verlauf des Modellprojekts die Wahrnehmung der Erziehertitigkeit auf
fachlicher Ebene verdndert habe, zum Beispiel durch ein besseres Verstiandnis und
mehr Wissen dariiber, wie die Alltagspraxis in der Kita aussieht: ,, Warum machen
die es so oder was wollen die. Ja, also die, die Arbeit, und dann damit verbun-
den auch die Wertschdtzung der Arbeit eines Erziehers, einer Erzieherin, hat sich
zumindest bei mir gesteigert” (Lehrerin 1, Leitung, Standort A). Deutlich wird in
den Aussagen der Lehrerinnen, dass fachliche Wertschitzung vor allem durch die
gemeinsame intensive Arbeit entsteht bzw. sich steigert, sie ist laut Aussage der
Lehrerinnen nicht von Beginn an vorhanden:

Und jetzt diese intensiven Treffen, die wir haben und die intensiven
Gespriche. Hat also jetzt auch fiir mich diese positive Wirkung, dass ich
immer wieder sagen muss alle Achtung vor den Erzieherinnen, vor der Arbeit
der Erzieherinnen und wir haben wirklich ein ganz, ganz partnerschaftliches
Verhaltnis. (Lehrerin 1, Standort C)

Dass sich bei den Lehrerinnen in diesem Zusammenhang etwas entwickelt, neh-
men die Erzieherinnen teilweise selbst auch ganz bewusst wahr:

Ich glaube, das war manchen Lehrerinnen auch nicht so bewusst, dass wir
das so gezielt machen. Aber auch einfach zu sehen, weil es die Lehrerinnen
sagen, auch was wir fiir Material im Haus haben. Sie hitten nie gedacht, dass
wir auch so viel Biicher haben oder Material fiir die Bewegung. Einfach die
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ganzen Abldufe in einem Kinderhaus mal so ein bisschen mitzubekommen.
(Erzieherin 2, Standort D)

Insgesamt fillt auf, dass die fachliche Wertschiatzung der Lehrerinnen gegeniiber
den Erzieherinnen, die sich im Zuge des Projekts steigert, als etwas Besonderes
und Modellspezifisches von den Lehrerinnen selbst wahrgenommen wird. Zum
Beispiel berichtet die Lehrerin an Standort G, dass eine geringere Wertschitzung
der Erzieherinnen im eigenen Bildungshausstandort kein Thema sei, aber dass all-
gemein ja schon eher so gedacht werden wiirde:

Es war nie so, dass irgendwie Erzieherinnen weniger wert waren oder die
Arbeit weniger wert war, was man ja allgemein eher so ne so kennt oder so
denkt, dass Lehrerinnen Erzieherinnen fiir nicht so wichtig halten wie sich
selber oder so, das war hier nie. (Lehrerin 1, Standort G)

Die Lehrerin an Modellstandort B berichtet parallel dazu, wie sie die Diskussion
um den sog. ,Pisa-Schock” und den Umgang damit wahrgenommen hat und zeigt
dabei wenig fachliche Wertschitzung gegeniiber der Arbeit in der Kita:

Und alles Mogliche ist schuld, nur nicht das Schulsystem, ne und dann hat
man auch Schuldige gesucht woanders. Und irgendwie waren die Lehrer
dann ganz erleichtert, dass die Erzieherinnen dann auch mal was abgekriegt
haben, ja. Plotzlich so ganz langsam, es ging jahrelang so, das Schulsystem ist
schuld und irgendwann ist mal durchgesickert, vielleicht liegt es ja auch an
der Frithférderung. (Lehrerin 1, Standort B)

Zusammengefasst ldsst sich auf professionsspezifischer Ebene feststellen, dass
die Erzieherinnen gegeniiber den Lehrerinnen eine stirkere personliche Wert-
schitzung entwickeln und sich das Bild der Lehrkraft bei den Erzieherinnen da-
hingehend verindert, dass auf personlicher Ebene Annédherungsprozesse stattfin-
den, welche sich positiv auf die erlebte Zusammenarbeit auswirken. Eine fachliche
Wertschitzung der Arbeit einer Lehrkraft ist dagegen bereits vor Beginn der en-
gen Zusammenarbeit bei den Erzieherinnen vorhanden. Die Lehrerinnen dagegen
entwickeln im Verlauf des Modellprojekts mehr fachliche Wertschiatzung gegen-
iiber den Erzieherinnen, sie erkennen, dass auch in der Kita Bildungsarbeit statt-
findet und schétzen die paddagogische Arbeit. Insgesamt wird die enge padagogi-
sche Arbeit von den Beteiligten dann als bereichernd und angenehm erlebt, wenn
gegenseitige Wertschitzung vorhanden ist.

JERO, Vol. 7, No. 3 (2015) | 69



| Julia Hoke & Petra A. Arndt

3.3 Kernelement Wertschitzung: Forderliches und Hinderliches

Wenn Wertschitzung fiir den Verlauf des Kooperationsprozesses eine beson-
dere Bedeutung hat, stellt sich die Frage, unter welchen Bedingungen diese ent-
steht und sich positiv entwickelt. In den 15 Gesprichen werden insbesonde-
re zwei Faktoren genannt, die von den Beteiligten professionsiibergreifend als
wichtig beschrieben werden. Der erste Faktor, der sich beglinstigend auf die
Entwicklung von Wertschiatzung auswirkt, ist der gegenseitige Einblick in die je-
weils andere Institution. Das Wissen und konkrete Erleben pidagogischer Hand-
lungsroutinen, beruflicher Anforderungen und die Gestaltung des Alltags des
Kooperationspartners wird von acht Gespréachspartnerinnen als bereichernd be-
schrieben. Eine Erzieherin erzahlt beispielsweise im Interview: ,Die machen ja
auch verschiedene Methoden, also Stuhlkreis, oder Unterricht am Tisch oder freie
Arbeit. Also, dass da auch so Methodenwechsel stattfindet. Das ist fiir uns auch
interessant zu wissen” (Erzieherin 2, Standort D). Die Erzieherinnen interessieren
sich insgesamt besonders dafiir, was auf die Kinder im Anfangsunterricht zukommt
und was von ihnen erwartet wird. Die Lehrerinnen dagegen erleben, was in der
Kita bereits mit den Kindern erarbeitet wurde:

Was konnen die Kinder eigentlich schon. Das weiB ich noch, das war so ein
Aha-FErlebnis, ganz am Anfang, dass wir eigentlich gesagt haben oder dann
erlebt haben wie die Kinder da unten aufrdumen, z.B. ihre Sachen und wir
haben uns da immer so viel Miihe gegeben, mit Jacke und Schuhe aufriumen
und wo kommt was hin. Aber eigentlich kennen sie das und haben das ja
gelernt im Kindergarten. (Lehrerin 1, Standort D)

Die Moglichkeit, im Rahmen der Bildungshausarbeit die Arbeitsweisen von Kita
und Schule intensiv kennenzulernen, wird ausdriicklich begriifit: Der gegenseitige
Einblick fithrt laut Aussage der Erzieherinnen und Lehrerinnen zum Abbau veral-
teter und unstimmiger Bilder {iber den Kooperationspartner, zu mehr Verstindnis
und Wertschiatzung fiir das Gegeniiber und damit auch zu einer verbesserten
Kooperationsgestaltung.

Der zweite zentrale Faktor fiir das Entstehen oder Verhindern von Wert-
schitzung ist das erlebte Handeln der eigenen, institutionsinternen Leitung. An
vier der sechs Standorte wird das Leitungshandeln als zentral fiir die Entwick-
lung einer kooperativen Zusammenarbeit beschrieben (Standorte A, D, F, G).
Die Lehrerin von Standort G begriindet ihre eigenen positiven Erlebnisse in der
Zusammenarbeit iiber die Kooperation auf Leitungsebene: ,Wir haben halt zwei
starke Frauen, Kindergarten und Schule, die das toll machen, aber ich denke das
ist das A und O, dass es da stimmt“ (Lehrerin 1, Standort G), wahrend an Standort
F das in diesem Fall ungiinstige bzw. dominante Handeln der Schulleitung als
Begriindung fiir Unzufriedenheit im Kooperationsprozess angefiihrt wird:
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Schulleitung hat sich da irgendwie so Gedanken gemacht, wie es gehen
konnte und das dann entsprechend eingebracht. Und weil man eh so ein
bisschen horig ist auf Schule, das ist einfach halt mal so, dann am Anfang hat
es auch nicht viel Kritik gegeben. Das ist einfach so hingenommen worden.
(Erzieherin 3, Leitung, Standort F)

Ein sehr harmonisches Bild zeigt sich dagegen an Standort A, bei dem die Schul-
leitung die Kooperation auf Leitungsebene als gemeinsame Aufgabe beschreibt:

Wir sind uns zumindest, aus meiner Sicht zumindest, sehr gute Partner. Und
wir sehen uns auch so. Und ich mache es auch in der Bildungshausarbeit und
sie macht es auch so, wenn wir Anfragen haben, wenn es um irgendetwas
geht. Es gibt keine Alleinginge. Sondern es gibt uns nur im Duo. (Lehrerin 1,
Leitung, Standort A)

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass das Verhalten der Leitungen, ob nega-
tiv oder positiv, eine wichtige Rolle spielt fiir das Verhalten der Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter. Wenn z.B. eine Schulleitung die Arbeit der Kita wertschitzt
und wiirdigt, hat dieses eine Vorbildwirkung fiir die Mitarbeiterinnen. Wenn
die Arbeit der Erzieherinnen allerdings von Leitungsseite kritisiert und herabge-
setzt wird, schlieBen sich die befragten Lehrerinnen dieser Haltung an bzw. leh-
nen sich gegen diese Sichtweise nicht auf. Umgekehrt gilt dieses fiir das Agieren
der Kitaleitung ebenso. Neben der vertretenen Haltung zum Kooperationspartner
spielt auch die Gestaltung der Kooperation auf Leitungsebene eine wichtige Rolle.
Das gilt sowohl fiir die Wahrnehmung der Mitarbeiterinnen, die das gemeinsame
Handeln der Leitungen wahrnehmen als auch fiir das subjektive eigene Erleben der
Zusammenarbeit als Leitung.

Wenn auf Leitungsebene nicht wertschitzend miteinander kooperiert und
gleichzeitig der Prozess stark durch eine Institution dominiert wird, hat dies
auch Einfluss auf die Haltung der Mitarbeiter. Die Lehrerin an Standort F be-
schreibt das Handeln der Schulleitung folgendermaBen: ,Ja, ich weif3 auch nicht,
ja das ist dann auch dieses Machtproblem auch. Dass die Schulleitung meint halt
auch, es geht von ihr aus” und berichtet dann iiber die direkte Zusammenarbeit
mit den Erzieherinnen ,weil es ist schon sehr auf Schule bezogen und die fiihlen
sich schon als Chefs, die Lehrerinnen“ (Lehrerin 1, Standort F). Das dominante
Verhalten erzeugt bei den befragten Kooperationspartnern ein negatives Erleben
des Kooperationsprozesses — sowohl bei der befragten Lehrerin als auch bei den
Erzieherinnen. Insbesondere der dominierte Kooperationspartner fiihlt sich in sei-
nen Bediirfnissen, aber auch Kompetenzen nicht ernst genommen und demzufolge
auch nicht wertgeschatzt.

Kontraproduktiv auf das Erleben eines gelingenden Kooperationsprozesses
wirkt neben einem dominierenden bzw. wenig wertschéitzenden Verhalten auf
Leitungsebene auch dominantes Verhalten im Umgang der Erzieherinnen und
Lehrerinnen direkt miteinander. Deutlich wird dies an Standort B. Die Lehrerin be-
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schreibt zwar eine Wertschétzung gegeniiber den Erzieherinnen und ein Bemiihen
um ein positives personliches Miteinander, allerdings spielt sich alles auf einer per-
sonlichen Ebene ab. Fiir das Gelingen des Kooperationsprozesses empfiehlt sie
potentiellen Lehrerkolleginnen folgendes Vorgehen: ,Wenn ihr einen ganz gro-
Pen Blumenstrauf nehmt und auf die Erzieherinnen zugeht und sagt, wir brau-
chen euch. Und ich habe sie auch mal eingeladen zu mir nach Hause® (Lehrerin,
Standort B), gleichzeitig agiert sie bei Schwierigkeiten aber sehr dominant und
lasst den Erzieherinnen wenig Handlungsspielraum. Die Erzieherinnen kénnen
sich weder fachlich noch personlich aktiv in den Prozess einbringen. Deutlich wird
dies zum Beispiel an folgender Erzihlung, in der es um ihren Umgang mit sprach-
auffilligen Kitakindern geht:

Denn wir haben ein paar Kinder gehabt, die beim Sprachtest des Gesund-
heitsamts durchgefallen sind, und da bin ich dann spontan [...] riibergesaust
und habe alles Mogliche zusammengesucht, was ich so in meinem Fundus im
Arbeitszimmer gefunden habe und habe da also sprachlich unterstiitzt und
das hat auch viel gebracht, muss ich sagen, ja. (Lehrerin 1, Standort B)

Sie hitte mit den Erzieherinnen auch gemeinsam iiberlegen konnen, wie man mit
dem Problem umgeht, aber eine solche Riickkopplung an die Kita findet nicht statt.
Die Erzieherin dagegen erzihlt iiber die enge Zusammenarbeit: ,Man passt sich
halt immer mehr an® (Erzieherin 2, Standort B) und duBert sich insgesamt sach-
lich beschreibend und kaum wertend {iber die erlebte Zusammenarbeit.

Insgesamt zeigt sich, dass Wertschiatzung positiv beeinflusst werden kann
durch die Moglichkeit eines gegenseitigen Einblicks und damit einhergehend eine
Erhohung des gegenseitigen Verstdndnisses zwischen den Professionen. Nicht un-
terschitzt werden darf die Vorbildfunktion der Leitungen in der Gestaltung des
Kooperationsprozesses — je nachdem, wie diese agieren, konnen sie die Gestaltung
des Kooperationsprozesses sowohl positiv (im Sinne eines wertschitzenden
Verhaltens) als auch negativ (im Sinne eines nicht wertschitzenden, dominieren-
den Verhaltens) beeinflussen.

4. Diskussion
4.1 Professionsspezifische Unterschiede

In den Ergebnissen zeigt sich, dass Wertschitzung ein Kernelement fiir das
Gelingen von Beziehungen zwischen Kooperationspartnern ist, welches jen-
seits von Sympathie den Kooperationsprozess befordert. Auf welchen Ebenen
sich Wertschitzung allerdings entwickelt bzw. von den einzelnen Professionen
wahrgenommen wird, stellt sich fiir Erzieherinnen und Lehrerinnen sehr un-
terschiedlich dar. Es wird deutlich, dass eine fachliche Wertschiatzung der
Erzieherinnentitigkeit bei den Lehrerinnen sich laut Aussage der Lehrkrifte im
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Verlauf des Modellprojekts entwickelt und vorher nur in geringem MaB vorhan-
den war. Die Lehrerinnen duBerten sich teilweise sogar iiberrascht, was in der Kita
tatsachlich alles geleistet wird und wie viel Bildungsarbeit stattfindet. In diesem
Kontext gaben zwei Lehrerinnen (Lehrerin B und G) an, sich gerade im Bereich der
Wertschitzung gegeniiber der Kita von anderen, nicht am Modellprojekt beteiligten
Lehrerinnen, zu unterscheiden. Die Entwicklungen, die im Kitabereich im Kontext
von vorschulischer Bildung, Akademisierung und insbesondere der Einfiihrung
der Bildungspldne geschehen, scheinen demnach in der schulischen Praxis kaum
wahrgenommen zu werden. Kitakonzepte, Aufgaben und Rollen der padagogischen
Fachkrifte und praktische Einblicke scheinen im normalen Grundschulalltag we-
nig prasent. Ein Grund fiir die geringe Wertschitzung der Erzieherinnentatigkeit
héngt dabei sicherlich mit den Rahmenbedingungen wie der geringen Bezahlung
oder auch der (zumindest groBtenteils) unterschiedlichen Ausbildungswege zusam-
men. Trotz der Einfithrung elementarpdadagogischer Studienginge arbeiten in der
Kitapraxis aktuell zumeist Absolventinnen und Absolventen von Fachschulen. Die
unterschiedliche Ausbildung und daraus resultierende geringe Wertschiatzung wird
auch in den Interviews von zwei Lehrerinnen (Lehrerin B und F) selbst angespro-
chen. Allerdings konnte es auch sein, dass sich durch die enge Zusammenarbeit
mit der Kita auch Erwartungshaltungen der Lehrerinnen relativieren, z.B. wenn
sie konkrete Vorstellungen davon haben, was Kinder bei Schuleintritt konnen sol-
len bzw. was die Kita bis zur Einschulung vermitteln sollte. Zu dieser Vermutung
wiirde passen, dass es drei Lehrerinnen (Lehrerin C, F und D) im Kontext der
Zusammenarbeit sehr begriiBen, dass sie der Kita direkt riickmelden kénnen, wo-
rauf die Erzieherinnen bei den Kindern achten sollen. Dennoch kann man das
Modellprojekt durch die Moglichkeiten des gegenseitigen intensiven Einblicks und
die damit verkniipfte Entwicklung von fachlicher Wertschatzung als Gewinn fiir die
Lehrerinnen beschreiben.

Die Ergebnisse der Gespriche mit den Erzieherinnen deuten darauf hin, dass
diese zwar fachlich bereits vor Beginn des Modellprojekts eine hohe Wertschiatzung
gegeniiber der Arbeit von Lehrerinnen haben, gleichzeitig aber riickblickend auf
personlicher Ebene Bedenken haben, wenn sie retrospektiv von der Zeit vor dem
Modellprojekt berichten. Fiir die Erzieherinnen spielen das Wohlbefinden des ein-
zelnen Kindes, das Verstehen und Beriicksichtigen seiner Bediirfnisse und ein
ganzheitlicher Blick auf das Kind und seine Lebenswelt eine sehr wichtige Rolle.
Vermutlich haben die Erzieherinnen in ihrer Vorstellung von Schule die Erwartung
bzw. Befiirchtung, dass sich mit dem Schuleintritt diese Schwerpunkte zugunsten
von Leistung und einer Perspektive auf fachspezifische Kompetenzen verschieben.
Dazu passt, dass die Bindung und Beziehung zu den Kindern fiir die Lehrerinnen
im Vergleich mit den Erzieherinnen eine geringe Rolle spielt. In den Gespréachen
beschreiben aber alle Erzieherinnen als positiv, dass sie bei den Lehrerinnen er-
leben, dass die Bediirfnisse des einzelnen Kindes nach wie vor eine wichtige Rolle
spielen und es fiir die Lehrerinnen sehr wichtig ist, dass die Kinder sich in der
Schule wohl fiihlen und es ihnen gut geht. Das scheint eine Erfahrung zu sein,
die auf die Haltung der Erzieherinnen gegeniiber der Schule einen wichtigen
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Einfluss hat und zeigt sich in einer Steigerung der personlichen Wertschitzung.
Dieses Ergebnis deckt sich mit anderen Forschungsbefunden, die dhnliche pada-
gogische Haltungen und Einstellungen zwischen Erzieherinnen und Erziehern und
Lehrkraften beschreiben (von Biilow, 2011; Sahin et al., 2013).

Bei der Betrachtung der Ergebnisse muss beriicksichtigt werden, dass es sich
um eine qualitative Untersuchung mit dementsprechend kleiner Stichprobe han-
delt und eine Generalisierbarkeit so nicht moglich ist. Die im Forschungsdesign
angestrebte Kontrastierung der Standorte legt aber die Vermutung nahe, dass
die Ergebnisse in sehr unterschiedlichen Kooperationsverbiinden eine gewis-
se Relevanz haben. Zudem decken sich die Ergebnisse mit den Ergebnissen der
Befragung des Projekts WirKt, sowohl was die Zunahme eines gegenseitigen Ver-
standnisses und Vertrauens im Sinne personlicher Wertschatzung betrifft als auch
eine professionsspezifische Wahrnehmung im Kontext von Anerkennung (im
Sinne fachlicher Wertschiatzung) (Hanke et al., 2013, S. 54). Fiir die Gestaltung
der Zusammenarbeit von Kita und Schule allgemein legen die Ergebnisse nah,
dass es konkret umsetzbare und kostengiinstige Mdoglichkeiten gibt, den Koopera-
tionsprozess zwischen Erzieherinnen und Erziehern und Lehrkriften zu be-
fordern. Ein Einblick in die jeweils andere Institution konnte beispielsweise
durch Hospitationen ,im laufenden Betrieb® unterstiitzt werden, so dass die
Nutzung der vorhandenen Raumlichkeiten und die Zeitstrukturen erlebt wer-
den. Sinnvoll konnte auch ein Wissen um eingesetzte Materialien und deren
Auswahlkriterien sein. Dariiber hinaus kann sich die Durchfiihrung von gemein-
samen Fortbildungsveranstaltungen, welche die professionsspezifisch unterschied-
lichen Bediirfnisse und Wahrnehmungen beriicksichtigt, positiv auswirken und
den wertschitzenden Dialog unterstiitzen. Insbesondere bei Fortbildungen fiir
Leitungen miisste auf die Vorbildwirkung des eigenen Handelns und deren mogli-
che positive und negative Wirkungen ausdriicklich hingewiesen werden.

4.2 Bildungshausentwicklung und Kooperationsniveaus

Die Bildungshausentwicklung, welche nicht nur in Baden-Wiirttemberg, son-
dern auch in Nordrhein-Westfalen in der Region Paderborn unter den Schlag-
worten Kinderbildungshaus/Netzwerkpartner und in vielen regional verorte-
ten Projekten in Deutschland stattfindet, nimmt fiir sich in Anspruch, aufgrund
der engen Zusammenarbeit per se ein Kooperationsniveau auf Stufe 3 zu errei-
chen (Koslowski, 2015). Dieser Anspruch begriindet sich vor allem durch die
hohe Kontakthédufigkeit und iiber die gemeinsamen Bildungsaktivititen als ein
Kernelement, die als entwicklungsbezogene MaBnahmen angelegt sind und so-
wohl wechselseitige Interaktionen als auch die Festlegung gemeinsamer Ziele und
Aufgaben erfordern. Gerade in Bezug auf die kleine Stichprobe von fiinf stand-
ortspezifischen Analysen fillt in den Ergebnissen allerdings auf, dass es bereits in
zwei Modellstandorten (B und F) Hinweise darauf gibt, dass die Zusammenarbeit
gepragt ist durch ein dominantes Verhalten gegeniiber der Kita. Inwieweit also
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der Anspruch, Bildungshausarbeit sei automatisch immer Kooperation auf ho-
hem Niveau, gerechtfertigt ist, lasst sich hinsichtlich der Aspekte Vertrauen und
Autonomie als wesentliche Aspekte von Kooperation in Frage stellen. Daraus er-
geben sich Impulse fiir weitere Untersuchungen in diesem Themenfeld, die ne-
ben der praktischen Umsetzung von KooperationsmaBnahmen auch das Verhéltnis
der beiden Institutionen zueinander verstiarkt in den Blick nehmen. Die in der vor-
liegenden Untersuchung gewonnenen Ergebnisse deuten zum einen darauf hin,
dass eine Dominanz der Schule den gemeinsamen Kooperationsprozess eher be-
hindert, zum anderen erscheint eine Verschulung der Kita weder aus bildungspo-
litischer noch aus wissenschaftlicher oder praktischer Sicht erwiinscht. Inwieweit
hier Annaherungsprozesse durch die Bildungspldne von 0—10 Jahren als verbin-
dende bestindige Rahmung beider Institutionen stattfinden, wie sie international
belegt sind (McTurk et al., 2011), muss sich noch zeigen. Allerdings sei an dieser
Stelle kritisch angemerkt, dass es in diesem Bereich auch noch Diskussionsbedarf
innerhalb der wissenschaftlichen Disziplin gibt, anhand welcher Kriterien sich
der ,Erfolg von KooperationsmaBnahmen“ bemisst. Wenn dieser Erfolg aus-
schlieflich nach (kognitiven) Entwicklungszuwichsen der Kinder bemessen wird,
kann das dazu beitragen, dass Kooperationsmafnahmen stirker wieder als schul-
vorbereitende Aktivititen mit Ubungscharakter angelegt und die Kita auf eine
Zulieferfunktion fiir die Grundschule reduziert wird. Dieses Risiko besteht nicht
nur fiir schulvorbereitende kognitive Aktivititen, sondern im Zusammenhang
mit den Befunden zu Gewohnungsprozessen der Kinder an schulische Strukturen
(Chan, 2010) auch in methodischer und didaktischer Hinsicht. Die Erzahlungen
der Lehrerinnen in der vorliegenden Untersuchung beschreiben den Aspekt der
friihen Gewohnung der Kinder an Unterrichts- und Schulstrukturen positiv im
Sinne einer Entlastung des Anfangsunterrichts, da die Kinder sich leichter an-
und einpassen. Diese Anpassung léasst sich vor dem Hintergrund von Diskussionen
um Heterogenitit und dem Umgang mit individuellen Entwicklungsverldufen
im Sinne einer Vereinfachung bzw. Verhinderung individueller Bemiihungen
auch kritisch interpretieren. Eine Schwerpunktsetzung ausschlieBlich auf Kind-
Ebene greift daher sehr kurz, da Chancen in der Zusammenarbeit auf der Ebene
der pidagogischen Fachkrifte und Einrichtungen so kaum in den Blick gera-
ten. Ein weiter gefasster Blick auf die Wirkung von KooperationsmaBnahmen zur
Sicherung der Anschlussfihigkeit kindlicher Bildungsprozesse kann auch in Bezug
auf die Arbeitszufriedenheit der beteiligten Kooperationspartner, die Qualitat
der Elternarbeit und die Professionalisierung im Elementar- und Primarbereich
fruchtbar sein.

AuBerdem erscheint es in Bezug auf die Bildungshausentwicklung vor dem
Hintergrund der Heterogenitit der praktischen Umsetzung sowohl innerhalb des
Modellprojekts Bildungshaus 3—10 als auch insgesamt wiinschenswert, Kriterien
festzuhalten, die festlegen, unter welchen Bedingungen sich Kooperationsverbiinde
als Bildungshduser bezeichnen diirfen. Diese sollten nicht nur inhaltliche
Schwerpunkte und Héufigkeiten der Zusammenarbeit, sondern insbesondere
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auch die Aspekte Vertrauen und Autonomie aufgreifen, die fiir die Qualitédt des
Kooperationsprozesses bedeutsam sind.

4.3 Bildungshaus — quo vadis?

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zur Zusammenarbeit von
Erzieherinnen und Lehrerinnen zeigen, dass die Arbeit im multiprofessionellen
Team aktiv gestaltet werden muss und nicht automatisch durch die Teilnahme an
einem Modellversuch gelingt. Von fiinf Standorten zeigen bereits zwei Tendenzen
zu einem Missverhaltnis der beiden Einrichtungen und dominantem Verhalten der
Schule gegeniiber der Kita auf. Dieses Ergebnis gewinnt an zusitzlicher Brisanz,
wenn beriicksichtigt wird, dass die Modellstandorte bei der Entwicklung zum
Bildungshaus 3—10 nicht auf sich allein gestellt waren, sondern in der wissenschaft-
lichen Begleitung eine intensive Prozessbegleitung mit festem Ansprechpartner ver-
ortet war, die sowohl als Moderation als auch fiir fachliche Impulse genutzt werden
konnte, allerdings weniger regulierend eingreifen sollte und zudem bedarfsorien-
tiert angefordert wurde. Zentrale Themen der Bildungshausarbeit wie die Einigung
auf gemeinsame Ziele und die Beziehungsgestaltung im multiprofessionellen
Team (Koslowski, 2015), aber auch konkrete Umsetzungsmoglichkeiten und die
Fragen nach Leistungsmessung und -bewertung, Beobachtung und Dokumentation
(Hoke & Schneider, 2013) erscheinen bedeutsam fiir Kooperationsverbiinde ins-
gesamt und konnten daher im Sinne einer Verpflichtung, sich als Bildungshaus
mit diesen Themen auseinandergesetzt zu haben, eher als verbindliche Fort- und
Weiterbildung angeboten werden. Eventuell kénnte eine solche Entwicklung der
Qualitat der Bildungshausarbeit dienen.

Abschlieend soll jedoch nochmals betont werden, dass die Unterschiedlichkeit
von Kita und Grundschule sowohl in der inhaltlich-padagogischen Ausrichtung
als auch bzgl. der Struktur und Organisation fiir die konkrete Realisierung
der Bildungshausarbeit kaum eine Rolle spielt — ebenso wenig wie Sympathie
oder die vorherigen Kooperationserfahrungen. Sowohl den hier untersuchten
Bildungshiusern als auch der Gesamtgruppe der Modellstandorte in der wissen-
schaftlichen Begleitung gelingt es, eine intensive piddagogische Zusammenarbeit
zu realisieren. Die eingangs beschriebenen Annidherungsprozesse der Institutionen
scheinen in der Praxis wirksam zu sein, was sich vor allem fiir den inhaltlich-
padagogischen Bereich auch mit anderen Forschungsergebnissen wie z.B. der
Untersuchung von von Biilow (2011) deckt. Diese Ergebnisse machen deutlich,
dass es sich lohnt, in die aktuell bestehende ,Verdichtungszone® von Kita und
Grundschule sowohl aus bildungspolitischer als auch aus wissenschaftlicher und
praktischer Sicht zu investieren, bevor ein neuerlicher Abgrenzungsprozess be-
ginnt.
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Anhang A: Impulsfragen

Zur Gestaltung der Interviews wurden sechs Impulsfragen entwickelt, die als

Gesprichsanreize genutzt wurden. Zu den einzelnen Fragen wurden dariiber hinaus

Ergidnzungsfragen formuliert, die dazu dienen sollten, die eigentliche Impulsfrage

weiter zu erlautern, falls es Verstindnisprobleme gibt oder auch um nochmal ver-

tieft nachfragen zu konnen. In den Interviews kamen diese Ergdnzungsfragen je-

doch nur selten zum Einsatz, da das Anregungspotenzial der Impulsfragen bei

fast allen Gesprachspartnerinnen so hoch war, dass nach kurzen Phasen des

Uberlegens Erfahrungen aus der Praxis und personliche Einschitzungen erzihlt

wurden. Folgende Impulsfragen wurden im Verlauf der Interviews gestellt:

« Konnen Sie beschreiben, wie sich Thre konkrete Arbeit durch die Teilnahme am
Modellprojekt verandert hat?

« Denken Sie, dass Sie in der engen Zusammenarbeit [von der Schule/der Kita]
profitieren?

» Wo denken Sie, dass [die Schule/die Kita] von Thnen profitiert?

« Wo sehen Sie die groiten Schwierigkeiten? Gibt es Reibungspunkte?

« Wie versuchen Sie mit diesen Schwierigkeiten umzugehen?

« Was denken Sie iiber eine flichendeckende Ausweitung der Bildungshéuser?
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Anhang B: Kategoriensystem

Das Kategoriensystem fiir den ersten Auswertungsschritt im Sinne einer inhaltli-
chen Strukturierung besteht aus 15 Kategorien, die deduktiv entweder theoriege-
leitet oder abgeleitet aus den bereits vorhandenen Erfahrungen des Modellprojekts
erstellt wurden. Die 15 Kategorien wurden zur besseren Ubersichtlichkeit (auch
fiir die Schulungen im Rahmen der Reliabilititsiiberpriifung) in Themenfelder
strukturiert, welche fiir die spéateren Auswertungsschritte aber keine Bedeutung
mehr haben. Zugunsten der besseren Ubersichtlichkeit werden im Folgenden
die Kategorien strukturiert in Themenfeldern vorgestellt, wobei eine andere
Zuordnung der Kategorien sicherlich moglich wire. Aufgefiihrt werden sowohl die
Erklarungen, die auch die Reliabilititspriifer fiir die Auswertung erhielten als auch
jeweils ein Ankerbeispiel.

Tabelle 1: Uberblick Kategoriensystem

Kategorie | Erklirung und Ankerbeispiel

Themenfeld: Zusammenarbeit

Verdnderungen in der In die Kategorie ,Veranderungen in der konkreten Arbeit“ fallen Beschrei-
konkreten Arbeit bungen zur verdnderten konkreten Praxis in der Arbeit. Veranderungen in der

inhaltlichen Ausgestaltung, den Abldufen und der Zusammenarbeit mit der
jeweils anderen Institution werden hier gesammelt. Es werden auch Aussagen
gesammelt, in denen ausdriicklich betont wird, Teile der praktischen Arbeit
hitten sich nicht verdndert.

Fiir mich ist eigentlich das Bildungshaus mittlerweile ein Teil meiner Arbeit
im Kindergarten. Auch mit Orientierungsplanarbeit, weil hier tiberall auch
im Orientierungsplan steht, Weiterfiithrung in der Grundschule.” (F4L)

Beziehung Kita-GS In die Kategorie ,Beziehung Kita-GS“ kommen alle Aussagen, wie die Bezie-
hung zwischen Kita und GS erlebt wird. Dazu zéhlen sowohl positive Beschrei-
bungen als auch erlebte Schwierigkeiten auf der Ebene der Beziehung Kinder-
garten und Grundschule.

LAber nein, die Lehrer sind auch nur Menschen. Und sind auch nur Pddago-
gen, so wie wir auch.” (F4L)

Organisation und In die Kategorie ,Organisation und Konzeptgestaltung“ fallen sowohl Aus-

Konzeptgestaltung sagen, wie und von wem das Konzept erstellt wurde, als auch Aussagen, wie

(un-)zufrieden man mit dem Konzept des eigenen Bildungshauses ist.

Ebenfalls werden hier Aussagen gesammelt zu Erfahrungen hinsichtlich

+ zeitlicher Organisation (Bildungshausangebote, Teamtreffen, etc.);

* raumlicher Organisation;

+ finanzieller Organisation (Deckung anfallender Kosten, Fahrtwege, Vertre-
tungskrifte etc.).

,Und ich denke, wie gesagt, es gibt ja immer auch Moglichkeiten, Gefasstes
noch einmal neu zu tiberdenken oder neu anzugucken. Das kann ja auch eine
Bereicherung sein, wenn jemand von auflen reinkommt und sagt, ich sehe das
aber so und so, dass man sich einfach auch noch mal Gedanken macht.“ (F4L)
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Kategorie

Erklirung und Ankerbeispiel

Handlungskonzepte
fiir den Umgang mit
Schwierigkeiten

Die Kategorie ,Handlungskonzepte fiir den Umgang mit Schwierigkeiten® um-
fasst die Dinge, die die Fachkrifte als Schwierigkeiten beschreiben und deren
Umgang damit. Der Fokus liegt auf dem Umgang mit der Schwierigkeit, nicht
um die Schwierigkeit an sich. Dazu gehoren sowohl beschriebene Losungsan-
sdtze, eingesetzte Handlungskonzepte, aber auch offene Probleme.

JAuf der Leiterinnenebene finde ich das schwierig, die groffen Bildungs-
haussitzungen, wo alle die am Bildungshaus beteiligt sind. Die stehen immer
schon ein Jahr vorher fest und Frau < Konrektorin > koordiniert das, als
Konrektorin, und sie macht das auch wirklich super, dass das geht.” (F4L)

Externe
Unterstiitzungssysteme

Mit ,,Unterstiitzungssysteme“ sind alle externen Bereiche, in denen die Fach-
krafte Unterstiitzung erfahren oder erfahren konnten (Ministerium fiir Kultus,
Jugend und Sport, Tréger, ZNL, eigene Ausbildung, Fort- und Weiterbildung,
andere Kollegen an anderen Standorten). Gesammelt werden sowohl Aussa-
gen liber erhaltene Unterstiitzung als auch dariiber, was keine Unterstiitzung
bietet.

»Das kam auch in der Supervision, Und da braucht man schon eine profes-
sionelle Hilfe, und da hat das jetzt auch gar nicht ausgereicht, eben. Und da
haben wir ja gar kein Geld dafiir.“ (F1)

Themenfeld: Einzelperson/Einzeleinrichtung

Rollenbilder

In die Kategorie ,Rollenbild“ fallen Beschreibungen, wie die Fachkraft ihre
eigene Rolle und die Rolle der Institution, in der sie arbeitet, definiert. Dazu
gehoren Aussagen wie z.B.:

» meine Aufgabe/die Aufgabe von Schule bzw. Kita

* meine Ziele/die Ziele von Schule bzw. Kita

» Begriindungen — wir machen das so, weil die Schule/der Kindergarten ...
Ebenfalls in diese Kategorie fallen Beschreibungen, wie die Rolle der jeweils
anderen Fachkraft und die Rolle der jeweils anderen Institution gesehen wer-
den.

LAlso ich denke, wir sind jetzt einfach hier an dem Punkt, wo wir sagen, gut,
dieser Tag ist in Ordnung, wir finden es sehr wichtig fiir die Kinder, dass sie
ritber [in die Schule] kénnen, aber wir wiirden es jetzt auch nur bei diesem
einen Tag belassen, weil das einfach sonst zu viel wire, weil wir einfach auch
noch viel Arbeit hier mit den Kindern haben, was uns wichtig ist als Einrich-
tung.“ (F2)

Personliches

In die Kategorie ,,Personliches” fallen Erfahrungen auf der personlichen Ebene
in der Zusammenarbeit, beispielsweise Sympathie vs. Antipathie. Es handelt
sich nicht um Aussagen beziiglich der Zusammenarbeit allgemein, sondern um
personengebundene Aussagen.

Ebenfalls hier gesammelt werden Aussagen, die eine andere Ebene der Person-
lichkeit ansprechen, beispielswiese ,Ich als Mutter erlebe es so ... .

Innerhalb der Kategorie ,Personliches“ werden ebenfalls Aussagen gesam-
melt, die auf Uberforderung hinweisen.

JAlso, das kommt immer auf die Person drauf an. Auf die Flexibilitit des an-
deren oder vielleicht auch, wie das so zusammenspielt, das sind ja auch so das
Zwischenmenschliche.” (F1)

Einrichtungsinternes

Beispielsweise geht es um die Transparenz des Bildungshausprojekts gegen-
iiber nicht-bildungshausbeteiligter Kollegen, den Informationsfluss nach au-
Ben, den Umgang mit dem Trager, interne zusitzliche Projekte, die eventuell
mit dem Projekt kollidieren.

,Klar man ist dann eingebunden mit dem Kindergarten oft. Und das wird
dann zumindest an anderen Orten wieder mehr beklagt, dass dann weniger
Kooperation zwischen den Klassen stattfindet.“ (D1)
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Kategorie Erklirung und Ankerbeispiel
Systembedingte In die Kategorie ,,Systembedingte Verschiedenheit” fallen Aussagen, in denen
Verschiedenheit die systembedingte Verschiedenheit angesprochen wird. Unter systembe-

dingter Verschiedenheit werden beispielsweise folgende Aspekte verstanden:
unterschiedlicher Auftrag von Kindergarten und Grundschule, Arbeitszeiten,
Tragerschaften, unterschiedliche Ausbildung und Bezahlung.

Teilweise dienen die Aussagen als Begriindungen, wieso etwas besonders gut
oder auch besonders schlecht funktioniert.

wDarum ist viel auch fiir Schule selbstverstdandlich. Ich habe halt am Mon-
tag meinen Biirotag und da rufe ich meine E-Mails ab und wenn ich Gliick
habe dann kann ich noch ein, zwei Mal in der Woche rein. Aber nur wenn ich
Gliick habe. Und da denke ich, dass es fiir Schule halt oft schwierig ist. Sie
machten gerne direkte Riickmeldung. Aber das funktioniert halt oft einfach
nicht.” (F4L)

Leitungsspezifisches In die Kategorie ,Leitungsspezifisches“ fallen Aussagen, die die Gesprichs-
partner iiber die Leitungen machen (oder auch iiber sich selbst in der Rolle
der Leitung). Interviewtranskriptionen von Leitungen sind mit einem L im
Dateinahmen gekennzeichnet. Zu den leitungsspezifischen Themen gehoren
vor allem:

+ Leitung als Unterstiitzung oder Hinderung

* Zusatzaufgaben der Leitung

,Das empfinde ich auch schon als arg schwierig, gerade dann auch wenn
neue Personen, mit rein, gerade auf der Leitungsebene [...] wenn neue dazu
kommen, ist es oft einfach anstrengend und auch schwierig.“ (F4L)

Themenfeld: Profitieren

Profitieren vom Die Beschreibungen der Fachkrifte, auf welche Art und Weise sie voneinander

Kooperationspartner profitieren, beziehen sich vor allem auf zwei Ebenen, die Ebene der eigenen

Fachlichkeit (Lernen voneinander) und die Ebene der Kinder, die vom Projekt

profitieren (wodurch indirekt die Fachkrifte auch profitieren).

* Voneinander lernen auf inhaltlicher, fachlicher Ebene, Weiterbildung
durch Lernen voneinander

» Kinder profitieren; Kinder sind anders, dadurch profitiert die Fachkraft

LAlso ich personlich konnte sehr davon profitieren und auch fiir mich als Pa-
dagogin, mir hat es unheimlich Spa3 gemacht, ich habe das unheimlich gerne
gemacht, auch mal mit den Groflen etwas zu machen. Einfach so dieses Ni-
veau, das einfach auch héher ist, hat mich unheimlich und auch was konnen
die schon, in Klasse 2. Also das war fiir mich immer so ganz faszinierend, was
die schon alles konnen.” (F4L)

Themenfeld: Perspektivenwechsel

Vermutetes Profitieren In der Kategorie ,Vermutete Schwierigkeiten bei der jeweils anderen Institu-
tion“ werden Aussagen gesammelt, bei denen die Fachkraft die Perspektive
wechselt und sich in die Kollegen der anderen Institution hineinversetzt. Ge-
sammelt werden Vermutungen dariiber, wovon die andere Institution wohl
profitiert.

LAber sonst glaube ich auch, auf der inhaltlichen Ebene, glaube ich schon,
dass und auch die Zusammenarbeitsebene, dass die da auch profitieren.”

(F4L)
Vermutete In der Kategorie ,Vermutete Schwierigkeiten bei der jeweils anderen Institu-
Schwierigkeiten tion“ werden Aussagen gesammelt, bei denen die Fachkraft die Perspektive

wechselt und sich in die Kollegen der anderen Institution hineinversetzt. Ge-
sammelt werden Vermutungen dariiber, was die andere Institution wohl als
schwierig erlebt.

,Vielleicht auch organisatorische Dinge wie Rdume, dass man da schauen
muss. Und auch Personal, wenn jetzt jemand krank wdre.” (F2)
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Kategorie

| Erklirung und Ankerbeispiel

Themenfeld: Modellprojekt allgemein

Einstellung zum
Modellprojekt

In die Kategorie ,Haltung zum Modellprojekt allgemein“ fallen Aussagen wie
beispielsweise Tipps fiir zukiinftige Bildungshiuser, aber auch die Einstellung
zur Ausweitung des Modellprojekts, ob die Ausweitung begriit wird oder ob
die Fachkrifte Bedenken duBern.

Teilweise duBern Fachkrifte im Interview Gegenvorschldge zum Bildungs-
hausprojekt:

+  Was konnte ein Ersatz fiir Bildungshausarbeit sein?

*  Was konnte mehr bringen anstelle des Bildungshauses?

Teilweise beschreiben Fachkrifte Dinge, die als Risiken fiir das Gelingen des
Modellprojekts beschrieben werden, im Sinne von:

»~Wenn man da nicht drauf achtet, dann ...“

Darunter fallen auch Dinge, die man im Nachhinein anders machen/I6sen
wiirde, Aussagen zu den Chancen des Modellprojekts/der Ausweitung des Mo-
dellprojekts und Aussagen, warum es sich lohnt, dabei zu sein und zu bleiben.

,Und ich fiande es gut, wenn es flichendeckend eingefiihrt werden wiirde.”
(D2)

Themenfeld: Kontrastierung der Standorte

Mehrere Kitas am
Standort

Falls am Standort mehrere Kitas am Projekt beteiligt sind, werden Aussagen
der Fachkréfte gesammelt zu:

*  Wie sieht die Zusammenarbeit aus?

»  Welchen Einfluss hat die Teilnahme mehrerer Kitas auf die Durchfithrung?

wIch nehme keinem die Kinder weg, und finde es halt einfach Quatsch, aber
ich hab’s im Moment so im Gefiihl. Das ist gerade ein bisschen schwierig.”

(F4L)
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Anhang C: Reliabilititsiiberpriifung

Da diese Materialstrukturierung mit Hilfe des Kategoriensystems grundlegend ist
fiir alle weiteren Analysen des Materials, erschien es als zentral, die Zuverlassigkeit
und Nachvollziehbarkeit zu iiberpriifen. Zu diesem Zweck wurde sowohl die
Interraterreliabilitdt (zwei Rater werten anhand des Hauptkategoriensystems das
gleiche Material aus) als auch die Intraraterreliabilitit (ein Rater wertet das glei-
che Material zu unterschiedlichen Zeiten aus) berechnet. Die Interraterreliabilitat
wurde in einem dreischrittigen Verfahren bestimmt, wobei im ersten Schritt das
Kategoriensystem selbst noch einmal iiberarbeitet wurde, im zweiten und dritten
Schritt ein Auswertungsleitfaden und eine Auswertungsschulung entwickelt wur-
den. Der Reliabilitatskoeffizient lag am Ende des Verfahrens bei .70 und ist da-
mit auf einem zufriedenstellenden Niveau, allerdings hatte er durch weitere
SchulungsmaBnahmen noch verbessert werden konnen. Die Intraraterreliabilitit
wurde im Abstand von 12 Monaten unter Verwendung des Auswertungsleitfadens
festgestellt, der Reliabilititskoeffizient lag hier bei .91 und ist damit ein gutes
Zeichen dafiir, dass trotz leichter Uberarbeitungen das Hauptkategoriensystem
nicht grundlegend verandert wurde.
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