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Eine in Kooperation mit der Bildungsdirektion Oberosterreich, der Padagogischen Hoch-
schule OO und der Pidagogischen Hochschule der Didzese Linz durchgefiihrte Online-
Befragung (Erhebungszeitpunkt Mai/Juni 2021) setzte es sich als Ziel, bestehende Struk-
turen und Rahmenbedingungen in Bezug auf die Kooperation von Kindergarten und
Schule im Land Oberdsterreich sichtbar zu machen und davon ausgehend strukturelle,
gesetzliche und padagogische Schlussfolgerungen fiir alle Beteiligten (Elementar- und
Primarpadagoginnen, Eltern, Kinder, bildungspolitische und padagogische Verantwor-
tungstrager) zu formulieren. Die Ergebnisse von mehr als s00 Elementar- und Primar-
padagoginnen zeigen, dass die Bereitschaft und das Engagement fiir die Zusammen-
arbeit bei den Befragten tendenziell hoch ist und auch von den Vorgesetzten forciert
wird. Mehr als die Halfte der Befragten zeigt sich durchaus zufrieden mit den bereits
implementierten standardisierten Entwicklungsscreenings und -tests am Ubergang vom
Kindergarten in die Schule. Paradox erscheint zugleich, dass 69 % der Lehrer:iinnen und
93% der Elementarpadagog:innen nicht davon tberzeugt sind, dass die Schulfahigkeit
punktuell an einem Tag erfasst werden kann.

SCHLUSSELWORTER: Transition, Schulféhigkeit, Kindergarten, Schule

1. Problemaufriss und theoretischer Hintergrund

Bildungstheoretisch scheint weitgehend' Einigkeit dariiber zu herrschen, dass es
an der Zeit ist, tradierte Schulfdhigkeitsmodelle, die von einer punktuellen Mes-
sung der ,Schulreife’ ausgehen, zu iberwinden und den Fokus auf eine entwi-
cklungs- und damit prozessorientierte Gestaltung des Ubergangs vom Kindergar-
ten in die Schule zu richten (Bensel & Haug-Schnabel, 2016; Closs & Schulz, 2013;
Mischo, Weltzien & Frohlich-Gildhoff, 2011; Schulz & Closs, 2013; Stamm, 2013;
Hollerer, 2020; Parz-Kovacic & Schmuck, 2020; Pojer, 2020).

1 Dass es nach wie vor kontroverse Diskussionen zu diesem Thema gibt, veranschaulichte nicht zuletzt die Re-
plik von Machens, Trautwein und Zimmer (2019, S.55) auf den Beitrag von Assoudi und Petermann (2018).
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In der Steiermark bemiiht man sich deshalb seit Jahren mit einem prozessorien-
tierten und beobachtungsfokussierten Zugang (BOB-Schuleingang: Hollerer, Alb-
recht & Amtmann, 2018) um eine inklusive Schuleingangsphase. Einzelne Schulen
und Kindergarten haben sich dem Programm ,Schulstart Neu — Bildung beginnt bei
den Kleinsten” angeschlossen (Pojer, 2020, S.35ff). Vergleichbare Konzepte werden
in Niederosterreich und Salzburg mit dem Entwicklungs- bzw. Ubergangsportfolio
(Amt der NO Landesregierung, 2012, S.22ff; Fageth et al. fiir das Land Salzburg,
2016) realisiert.

Schulfihigkeit, -reife, -bereitschaft?

Den aktuellen Initiativen ist gemeinsam, dass sie das theoretische Konstrukt der
Schulfiihigkeit als Netzwerk mehrerer Okosysteme (Familie, Kindergarten, Schule),
d.h. buchstablich als ,Kompetenz des sozialen Systems” (Griebel & Niesel, 2011,
S.124) begreifen. So beschreibt bereits Nickel (1988), dass Schulfahigkeit ein von
der individuellen Situation des einzelnen Kindes, vom Schulstandort und der
Klasse abhangiges Phanomen ist. Mehr noch wird kritisch darauf hingewiesen,
dass beim Schulfahigkeitskonzept unterschiedliche Erwartungen und Interessen
der Beteiligten beriicksichtigt werden missen (Stamm, 2013, S.273) und es des-
halb nicht mehr darum gehen kann, dass sich das einzelne Kind fir die Schule
qualifiziert, sondern umgekehrt misse danach gefragt werden, wie die Schule auf
systemischer Makro-Ebene unter stetig wachsender Heterogenitat fiir die Schul-
anfanger:innen ,reif, d.h. von den Verantwortlichen ,modern’, gestaltet werden
kann (Hollerer, 2020, S.11). Mit Oehlmann et al. formuliert, bedarf es eines Kurs-
wechsels: ,Anstatt in der systemimmanenten Logik der jeweiligen Institution [...]
zu verharren, soll den Kindern und Eltern eine institutionsiibergreifende und da-
mit verbindende Bildungsinfrastruktur geboten werden” (2011, S.8). Von diesem
Grundsatz ausgehend argumentiert auch Hollerer dafiir, als ,Gegenpol zu institu-
tionellen Normierungsvorgaben, die nach dem Zeitpunkt der Schulreife, -fahig-
keit und -bereitschaft fragen, [...] entwicklungspsychologische Aspekte fiir das
Kind in den Mittelpunkt” (2020, S.11) zu riicken. Aufbauend auf Wygotskis (1987)
These der Zone of Proximal Development besteht die Forderung also darin, nicht
den aktuellen Entwicklungsstand des Kindes zu erfassen, sondern sich auf das in-
dividuelle Entwicklungspotenzial zu fokussieren. Schulreife ist demnach nicht als
(messbares) Entwicklungsergebnis, sondern als (dokumentationsfahiger) Entwick-
lungsprozess zu verstehen (Tietze, 2009).

Gegenwirtige bildungspolitische Entwicklungen

Vor diesem Hintergrund wurde auch in der Bildungsreformkommission eine
,durchgehende Sprachstands- und Entwicklungsdokumentation mittels Portfo-
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lio-System (Bildungskompass)” (2015, S. 4) empfohlen, jedoch verhinderte ein zu
grofler Zeit- und Ressourcenaufwand trotz vielversprechender Ergebnisse bei der
Pilotierung in OO 2016/17 die Implementierung dieser prozessorientierten Doku-
mentationsform in der Praxis (Charlotte Biihler Institut, 2018, S.141).

Stattdessen wurde im September 2016 ein Schulunterrichtsgesetz verabschie-
det, das Erziehungsberechtigte dazu verpflichtet, bei der Schiilereinschreibung ,all-
fallige Unterlagen [...], die wahrend der Zeit des Kindergartenbesuches zum Zweck
der Dokumentation des Entwicklungsstandes, insbesondere des Sprachstandes
erstellt, [...] wurden, vorzulegen” (BGBI. Nr. 86/2019). Seither sind Elementarpada-
goginnen in OO von der Bildungsdirektion angehalten fiir jedes Kind, neben der
verpflichtenden Sprachstandfeststellung (BESK KOMPAKT [DaZ], BMBWE, 2019)
inklusive Ubergabeblatt fiir die Schule wihrend der Kindergartenzeit mindestens
einmal eine standardisierte Entwicklungseinschatzung (z.B. EBD "48-72, Koglin,
Petermann & Petermann, 2017) vorzunehmen. Vor dem Hintergrund der Einfiih-
rung der MIKA-D Testung (Messinstrument zur Kompetenzanalyse — Deutsch)
erscheint diese MafSnahme jedoch durchaus paradox, denn seit April 2019 sind
Volksschullehrer:innen angehalten, jene Schiiler:innen, die aufgrund mangelnder
Deutschkenntnisse dem Unterricht nicht folgen kénnen, durch die MIKA-D Tes-
tung im letzten verpflichtenden Kindergartenjahr zielsicher zu identifizieren und
ggf. Deutschforderklassen oder Deutschférderkursen zuzuteilen®.

Nicht zuletzt wurde spatestens mit dem Nationalen Bildungsbericht 2018
(Oberwimmer, Vogtenhuber, Lassnigg & Schreiner, 2018, S.131) bekannt, dass der
Anteil der reguldr in der Vorschulstufe eingeschulten Kinder dsterreichweit stark
divergiert®. Als Antwort darauf wurde ein Padagogik-Paket (2018) beschlossen,
dessen Fokus auf ein Konzept gerichtet ist, das ,langfristig auf ein zeitgemafles,
bundesweit standardisiertes Schulsystem abzielt” (Bundesministerium Bildung,
Wissenschaft und Forschung [BMBWF], 2020, S. 6). Forciert wird darin u.a. der ver-
pflichtende bundesweite Einsatz eines einheitlichen Schuleingangsscreenings.

Theoretische Schlussfolgerung

Im Mittelpunkt der Problematik scheint der unterschiedliche Zugang bzw. das
divergierende Verstandnis einer entwicklungsorientierten vs. normorientierten
Transitionsgestaltung vom Kindergarten in die Schule zu stehen (Carle & He-
gemann-Fonger, 2012; Cloos & Schulz, 2011; 2013; Mischo et al,, 2011). Wahrend
von Seiten der Schule (Bund) durch den Einsatz defizitorientierter Entwicklungs-

2 Damit wurde der seit 2016 verpflichtende Einsatz von Diagnose- und Forderinstrumenten fiir Schiler:in-
nen mit auflerordentlichem Status und die ,Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung Deutsch
als Zweitsprache’ (USB DaZ) in das Zeitfenster vor den Schulbeginn verlagert.

3 So waren es im Schuljahr 2016/17 im Burgenland und in der Steiermark weniger als 3 % der Schiiler:innen,
die einer Vorschulklasse oder Schuleingangsklasse zugeordnet wurden. In Salzburg und Vorarlberg waren
es hingegen mehr als 20% der Schulanfanger:innen, die nicht in die erste Schulstufe integriert wurden.
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screenings und -tests sichergestellt werden muss, dass das Kind zum Zeitpunkt
der Einschulung ohne korperliche und/oder mentale Uberforderung am Unter-
richt teilnehmen kann*, bemiiht sich die elementarpadagogische Praxis (Lander)
seit Jahren um eine prozessorientierte Entwicklungs- und Beobachtungsdoku-
mentation sowie eine ressourcenorientierte Ubergangsgestaltung. Mit der Not-
wendigkeit der Einschulungsdiagnostik riicken jedoch vor allem ergebnis- und
normorientierte Verfahren in den Mittelpunkt, auf deren Schwache nicht zuletzt
Faust-Siehl (1994) hingewiesen hat: Kinder, denen eine vergleichbare Schulfihig-
keit attestiert wurde, sind in verschiedenen Schulen unterschiedlich erfolgreich
gewesen. Damit verbunden sind hochst unterschiedliche ,Schulféhigkeitsphiloso-
phien” (Kammermeyer, 2001, S.103), deren Problematik Graue und June Reineke
(2014, S.160) pointiert formulieren: ,As a result, one child will be ready on one side
of the town and not ready on the other”,

2. Zielsetzung und Fragestellung

Die Online-Befragung (Erhebungszeitpunkt Mai/Juni 2021) wurde auf Anfrage der
Bildungsdirektion OO und in Zusammenarbeit der beiden Pidagogischen Hoch-
schulen in OO unter der Leitung von Thomas WahImiiller (PHOO) durchgefiihrt.
Vor dem Hintergrund der theoretischen Erkenntnisse sowie der gegenwartigen
bildungspolitischen Entwicklungen ging das Projektteam von folgender zentraler
These aus: Fiir eine gelingende Kooperations- und Transitionsgestaltung bedarf es
keines antinomischen, sondern eines elaborierten und reziproken Verweisungszu-
sammenhangs: sowohl einer prozessorientierten Bildungs- und Lerndokumentati-
on als auch einer standardisierten Entwicklungsdiagnostik. Dariiber hinaus war es
das ausgewiesene Ziel, derzeit bestehende Strukturen und Rahmenbedingungen
wahrzunehmen, sichtbar zu machen und davon ausgehend strukturelle, gesetz-
liche und padagogische Schlussfolgerungen fiir alle Beteiligten (Elementar- und
Primarpadagog:innen ebenso wie Eltern und Kinder) sowie fiir pidagogische und
bildungspolitische Verantwortungstrager (Bildungsdirektion, Trager, Leitungen)
zu formulieren.

Die zentralen Fragestellungen der Online-Befragung lauteten u.a. (1) Wie ge-
staltet sich derzeit die Kooperation von Kindergarten und Schule im Bundesland
Oberosterreich? (2) Welche Verfahren bzw. Instrumente zur Entwicklungsbeob-
achtung und -diagnostik werden in der padagogischen Praxis verwendet und wie
zufrieden sind die Pddagog:innen damit? (3) Welche Kompetenzen von Schulan-

4 §1(1) Die Schulreife eines Kindes gemaf3 §6 Abs. 2b Z2 des Schulpflichtgesetzes 1985, BGBI. Nr. 76/1985,
liegt vor, wenn es dem Unterricht der ersten Schulstufe zu folgen vermag, ohne korperlich oder geistig
liberfordert zu werden. Dies setzt ausreichende kognitive Reife und Grunddispositionen zum Erlernen der
Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen, ein altersgemifles Sprachverstandnis sowie eine alters-
gemafle sprachliche Ausdrucksfahigkeit und die fiir die erfolgreiche Teilnahme am Unterricht der ersten
Schulstufe erforderliche korperliche und sozial-emotionale Reife voraus. (BGBI. Il Nr. 300/2018)
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fanger:innen sind aus der Perspektive der Elementar- und Primarpadagog:innen
fiir einen gelingenden Schulstart besonders bedeutsam?

3. Forschungsdesign

Die KoKiS Studie wurde urspriinglich als dreiteiliges, langsschnittliches Mixed
Methods Design (Kelle, 2014) mit Online-Befragung, Interviews mit Fokusgruppen
und Experteninterviews geplant, um darauf aufbauend ein mehrdimensionales
Konzept fiir das Land OO zu entwickeln, das unter Beriicksichtigung strukturel-
ler (u.a. obligatorische Vernetzungstreffen der Leiter:innen beider Institutionen),
gesetzlicher (Vorbereitungszeit, Datenschutzrichtlinien) und padagogischer
(einheitliches, institutionstibergreifendes Verstindnis der Schuleingangsphase)
Rahmenbedingungen die konstruktive Kooperation zwischen Kindergarten und
Schule unter aktiver Partizipation der beteiligten Akteur:innen ermoglicht. Aus
verschiedenen Griinden konnte jedoch bis zum jetzigen Zeitpunkt lediglich die
Erhebung des Ist-Standes bzw. der praktischen Ausgangslage via Online-Fragebo-
gen im Mai/Juni 2021 im Projektteam durchgefiihrt werden. Zum gegenwartigen
Zeitpunkt ist es also u.a. moglich, die Ergebnisse mit der aus dem Jahr 2008 er-
hobenen Bestandsaufnahme fiir Oberdsterreich von Moser (2016) zu vergleichen.
Weiters wurden im Frithjahr 2024 im Zuge einer Bachelorarbeit an der PHDL zwei
Experteninterviews mit den Verantwortlichen der Bildungsdirektion OO auf der
Grundlage der Fragebogenergebnisse gefiihrt. Eine Verdffentlichung dieser Ergeb-
nisse ist fiir das kommende Studienjahr 2024/25 geplant.

4. Methode

Die Datenerhebung der Online-Umfrage erfolgte im Mai/Juni 2021. Ein Link zum
Online-Fragebogen wurde an alle Kindergdrten (N=733) und Grundschulen
(N =547) in Oberosterreich via Email mit der Bitte um Weiterleitung an das Kin-
dergarten- und Lehrpersonal ausgesendet.

Online-Fragebogen

Neben den (A) soziodemographischen Daten, wurde nach den (B) Rahmenbedin-
gungen, der Haltung und Motivation auf Teamebene sowie der personlichen Ein-
schatzung von Moglichkeiten und Konsequenzen einer Kooperation von Kinder-
garten und Schule gefragt. In Anlehnung an Grasel, Fuf3angel & Probstel (2006)
sowie Hanke et al. (2013) wurden die derzeit praktizierten (C) Kooperationsformen
differenziert nach Kooperationsniveau erfragt. Fiir die Erstellung dieser Frageblo-
cke wurde auch auf Faust (2012) und ihr Modell der “Kooperation auf drei Sdulen”
zuriickgegriffen. Im vierten Teil wurden derzeit verwendete (offene und standar-
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disierte) Instrumente fir die Bildungs- und Entwicklungsdokumentation sowie
Ablauf und Rahmenbedingungen der Schuleinschreibung erfragt. Im vorletzten
Teil (D) wurden Kompetenzbereiche und Vorlauferfahigkeiten entsprechend ihrer
(subjektiven) Bedeutsambkeit fiir einen gelingenden Schulstart abgefragt. Vor dem
Hintergrund, dass derzeit kaum konkrete Forschungsergebnisse zur Gestaltung
der ersten Schulwochen einer 1.Klasse vorliegen, wurden die Lehrer:iinnen ab-
schliefend zur (E) Unterrichtsgestaltung und ihrem Klassenmanagement befragt.

Stichprobe

Die Online-Befragung wurde von insgesamt 796 Lehrer:innen sowie 753 Elemen-
tarpadagog:innen aus oberdsterreichischen Schulen und Kindergarten aufgeru-
fen. Aufgrund der relativ hohen Bearbeitungsdauer (2 32 Minuten) haben jedoch
nur 285 Padagog:innen aus der Schule sowie 281 aus dem Kindergarten den Frage-
bogen vollstandig beantwortet. Die befragten Elementarpadagog:innen verteilen
sich mit je 12—16 % nahezu gleichmafig auf vier von sechs Bildungsregionen — die
hochste Riicklaufquote verzeichnen die Regionen Pid/1 (Linz, Linz-Land) mit
22,4 % sowie Pad/6 (Freistadt, Perg, Rohrbach, Urfahr-Umgebung) mit 24,9 %. Ein
dhnliches Bild zeichnet sich bei den Primarpadagog:innen ab — auch hier war die
Beteiligung der Abteilung Pad/6 mit 23,5% am hochsten, gefolgt von 19,3% der
Abteilung Pad/1.

5. Erste deskriptive Ergebnisse

Status Quo der Zusammenarbeit von Kindergarten und Grundschule

Grundsitzlich schidtzen die Befragten sowohl im Kindergarten als auch in der
Schule die Bereitschaft ihrer Kolleg:iinnen zur Kooperation als durchaus hoch
ein. Nur 15% der Lehrer:iinnen®=+9 und 10% der Elementarpadagog:innen( =3
geben an, dass das Interesse ihrer Kollegiinnen ,eher niedrig” oder ,sehr niedrig”
ist. Zugleich nehmen 79% der Lehrer:innen®=% und 62% der Elementarpida-
gogiinnen™=¥9 wahr, dass ihre Vorgesetzten ein Interesse daran haben, dass die
Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Schule ausgebaut wird. Von einer
Kooperation erhoffen sich Lehrerinnen®=4?) und Elementarpadagoginnen"=3%4
gleichermaflen die ,Sicherstellung einer passgenauen und individuellen Entwick-
lungsbegleitung” (jeweils 87 %) sowie ,ein Wissen liber mogliche Lernvorausset-
zungen des einzelnen Kindes" (92 % bzw. 86 %). Von etwa der Halfte (51%) der be-
fragten Elementarpadagog:innen™=2*" wechseln die Schulanfinger:innen an eine
Schule, gefolgt von einem Viertel (24 %), bei welchen zwei Schulen bzw. einem
Viertel (24 %), wo drei oder mehr Schulen zur Wahl stehen. Abbildung 1 zeigt, dass
die befragten Primarpadagog:innen tendenziell die Qualitat der Zusammenarbeit
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besser beurteilen als die Elementarpadagog:innen. Wohingegen die Elementarpa-
dagoginnen die Bereitschaft ihrer Kolleg:innen zur Kooperation etwas hoher ein-
schitzen als die Primarpadagog:innen (Abbildung 2).

Schule 30 48 - 4

Kindergarten 14 37 11 I

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
mSehrgut mGut = Befriedigend Genligend = Nicht gentigend

ABB.1 Wie beurteilen Sie die Qualitdt der Zusammenarbeit?
Anmerkung: Schule, n = 209; Kindergarten, n = 207, Angaben in % gerundet

Kindergarten 36 35 - 10 I

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
msehr hoch ®mhoch m®eher hoch eher niedrig mniedrig ®sehr niedrig

ABB.2 Wie hoch schdtzen Sie die Bereitschaft lhrer Kolleg:innen zur Kooperation mit der Schule/
dem Kindergarten insgesamt ein?

Anmerkung: Schule, n = 209; Kindergarten, n =281, Angaben in %

Kooperationsformen und -niveaus

Die derzeit am haufigsten praktizierte Kooperationsform ist die aktive Teilnah-
me der Schulanfanger:innen an mindestens zwei bis drei Aktivititen der Schule
im letzten verpflichtenden Kindergartenjahr. Knapp die Halfte der Befragten gibt
an, dass derzeit unter den gesetzlich moglichen bzw. vorgegebenen Rahmenbe-
dingungen ein Informationsaustausch stattfindet. Je ein Drittel der befragten Ele-
mentar- und Primarpddagog:innen stimmen darin liberein, dass dies — ebenso wie
institutionsiibergreifende, regelmaflige Gesprache iiber einzelne Kinder — ,,unbe-
dingt erforderlich waére". 43 % der Elementarpadagog:innen wiinschen sich einen
Informationsaustausch zu Ablauf und Organisation der Schulreifefeststellung
ebenso wie 31% angeben, dass ein gemeinsamer Informationsabend fiir Eltern
von Schulanfager:innen unbedingt erforderlich ware. 18 % bzw. 15 % der befragten
Lehrpersonen erscheint dies hingegen nicht sinnvoll/notwendig.
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Mind. 2-3 Mal Schnuppertage, Aktionstage fiir Schulanfanger:innen

Schule 8. 4
Kindergarten [A 28 71
Informationsaustausch iiber padagogische Schuleinschreibung
Schule 49 30 15 5
Kindergarten 41 28 24 6
RegelmaRige Gespréche Uber einzelne Kinder
Schule 40 30 22 7
Kindergarten 27 37 29 7
Informationsaustausch Schulreifefeststellung
Schule 39 15 24 18
Kindergarten 22 43 25 8
gemeinsamer Elterninformationsabend
Schule 43 15
Kindergarten 32 31 28 7

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

mwird bereits praktiziert mware unbedingt erforderlich m kdnnte angedacht werden = erscheint nicht sinnvoll/notwendig

ABB. 3 Welche Kooperationsformen praktizieren Sie bereits, welche kénnten Sie sich zukiinftig vor-
stellen bzw. welche erscheinen Ihnen nicht sinnvoll?

Anmerkung: Schule, n = 209; Kindergarten, n = 207, Angaben in % gerundet

Betrachtet man die Ergebnisse vor dem Hintergrund der drei Kooperationsniveaus
(Grasel, Fuflangel & Probstel, 2006; Hanke et al., 2013): (1) Wechselseitiger Aus-
tausch, (2) Arbeitsteilige Kooperation und (3) Ko-Konstruktion, so zeigt sich, dass
der Grof3teil der Kooperationsformen auf der ersten Ebene, d. h. einem mehr oder
weniger formellen Informationsaustausch durchgefiihrt wird. Arbeitsteilige Koope-
rationen, die ggf. sogar ko-konstruktiv durchgefiihrt werden, wie beispielsweise ,die
Absolvierung gemeinsamer Fort- und Weiterbildungsangebote” (GS: 11%, KIGA:
5%) ,regelmaflige Kooperationsgesprache liber die methodische Anschlussfahigkeit
der Bildungsarbeit” (GS: 179%, KIGA: 12%) oder ,die Einrichtung eines Ubergangs-
managements zur Organisation der Aufgaben und Ablaufe am Ubergang” (GS: 12 %,
KIGA: 11%), werden derzeit — sowohl seitens der befragten Lehrpersonen als auch
der Elementarpddagogiinnen — kaum realisiert. Die ,gemeinsame Gestaltung eines
Entwicklungs- und Lernportfolios” wird bei 4 % der befragten Primarpadagog:innen
und bei 5% der Elementarpadagog:innen praktiziert. Wobei lediglich 12% der Pri-
marpadagoginnen, jedoch 24 % der Elementarpddagoginnen dies als ,unbedingt
erforderlich” erachten. Zugleich stimmen 36 % der Lehrpersonen und 21% der Ele-
mentarpadagog:innen der Aussage zu, dass dies ,nicht notwendig/sinnvoll” ist.

Entwicklungsdiagnostik vs. Bildungsdokumentation

Die Ergebnisse der Fragebogenerhebung zeigen, dass 91% der Befragten=*” das
Messinstrument zur Kompetenzanalyse-Deutsch (MIKA-D) und 87 % die Unter-
richtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung Deutsch als Zweitsprache (USB-
DaZ) vertraut ist. Mit diesen Instrumenten zufrieden zeigen sich 66,4 % fiir die
MIKA-D sowie 51,9% mit dem USB-DaZ. Im Kindergarten verwenden 53% der
Befragten™=9 derzeit die Entwicklungs- und Beobachtungsdokumentation
(EBD "48-72) von Petermann, Petermann und Koglin (2020), damit ist mehr als die
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Halfte (60 %) zufrieden. Dariiber hinaus verwenden 95% der befragten Elemen-
tarpadagoginnen den BESK-kompakt und zeigen sich auch damit als ,sehr zufrie-
den” (24,91%) bzw. ,eher zufrieden” (50,52 %). Von den Lehrer:innen®=% wird das
BESK-Ubergabeblatt sowie das Entwicklungsportfolio auf Platz eins und zwei als
aussagekraftigste Dokumentationsform flr die Unterrichtsplanung im Anfangs-
unterricht gereiht. Die Elementarpiadagoginnen®=>® setzen in ihrem Ranking
hingegen das ,Entwicklungsportfolio” (91%) an die erste Stelle, gefolgt von den
,Bildungs- und Lerngeschichten” (83 %) sowie dem ,Ubergabeblatt zum Sprach-
stand” (74 %). Mehr als zwei Drittel der Elementarpadagog:innen geben an, dass sie
die MIKA-D Testung (noch) nicht kennen. Von der hohen Dichte an Veranderun-
gen, neuen Konzepten und Erlassen sind 78 % der Lehrer:innen™=3 und 51% der
Elementarpadagoginnen™=3*4 stark belastet. Zugleich sind 69% der Lehrer:innen
und 93% der Elementarpadagoginnen nicht (vollstindig) davon lberzeugt, dass
,die Schulreife und -fahigkeit der Kinder an einem Tag festgestellt werden kann”.

Vorlauferfahigkeiten

Nach konkreten Kompetenzen gefragt, gaben 91% der Elementarpadagog:in-
nen=>5) und 85 % der Lehrer:innen™=%2 (ibereinstimmend als wichtigste Kompe-
tenz an, dass sich die Kinder ,selbstandig anziehen kénnen (z.B. fiir den Turnsaal
oder drauf8en)”. Dass Kinder ,die eigenen Starken und Fahigkeiten benennen und
realistisch einschitzen konnen” ist fiir 61% der Elementarpddagog:innen jedoch
nur fir 23% der Lehrer:innen ,sehr wichtig”. Weniger als die Halfte der Befragten
in beiden Gruppen erachtet hingegen mathematische Vorlauferfahigkeiten (u.a.
Mengenerfassung) oder die Kompetenz ,in ganzen (deutschen) Satzen gramma-
tikalisch korrekt sprechen kdnnen” als ,sehr wichtig” (Abbildung 4).

sich selbstandig anziehen kénnen (z.B. fiir den Turnsaal oder 1
draullen)
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ABB. 4 Bedeutsamkeit einzelner Fihigkeiten und Fertigkeiten von Schulanfédnger:innen fiir einen
gelingenden Schulbeginn; Anmerkung: Zustimmung: ,sehr wichtig’ Schule, n =332; Kindergarten,
n =295, Angaben in % gerundet
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6. Diskussion und praktische Implikationen

Fraglos erscheint nach der ersten deskriptiven Sichtung der Fragebogenergeb-
nisse interpretative Zuriickhaltung geboten zu sein. Weiterfiihrende inferenz-
statistische Analysen sind jedenfalls noch durchzufiihren. Dennoch lassen sich an
diesem Punkt bereits folgende zentrale Erkenntnisse formulieren:

Die Implementierung von rasch anwendbaren punktuellen Screening- und
Testverfahren steht einer nachhaltigen prozesshaften Ubergangsgestaltung und
Professionalisierung der padagogischen Praxis teilweise im Weg: Die Ergebnisse
der Online-Befragung haben gezeigt, dass sich ergebnisorientierte Verfahren am
Ubergang vom Kindergarten in die Schule durchaus rasch und mit einer relativ
hohen allgemeinen Zufriedenheitsquote (50-70%) in den padagogischen All-
tag einfithren lassen. Zugleich werden eine prozessorientiere Entwicklungs- und
Bildungsdokumentation sowie Transitionsgestaltung sowohl von Elementar- als
auch Primarpéadagoginnen allgemein befiirwortet. Mehr noch zeigte sich, dass
zwei Drittel der Lehrer:innen und mehr als 90 % der Elementarpadagog:innen da-
von Uberzeugt sind, dass die Schulreife und -fahigkeit nicht an einem Tag fest-
gestellt werden kann. Diese Ergebnisse veranschaulichen einerseits den nicht zu
leugnenden Wunsch von Praktiker:innen nach konkreten Handlungsanweisungen
sowie die relativ hohe Bereitschaft, als ,Ausfithrungsorgan vorschriftlichen Wis-
sens” (Wimmer, 1996, S.242) bildungspolitische Erldsse umzusetzen. Diese Ent-
wicklung steht jedoch der Gestaltung einer prozesshaften Ubergangsgestaltung
und péadagogischen Professionalisierung insofern entgegen, als durch die sukzessi-
ve Einfiihrung standardisierter Screening- und Testinstrumente in den vergange-
nen zwei Dekaden die padagogische Urteilskraft (Fuchs & Schonherr, 2007) von
Elementar- und Primarpadagog:innen kontinuierlich in den Hintergrund geriickt
ist und die padagogische Verantwortung — auf Kosten einer nicht unerheblichen
personlichen Belastung — an standardisierte Instrumente und Verfahren abgege-
ben wurde. Um dieser Entwicklung ein Stiick weit entgegenzuwirken, erscheint
derzeit sowohl von Seiten der Lehrer:iinnen als auch der Elementarpadagog:in-
nen das Entwicklungsportfolio als begriifienswertes Instrument, um einerseits an
Normen orientierte Entwicklungsschritte fiir das Kind zu dokumentieren, aber
dabei zugleich die individuellen Stérken, Interessen und Lernvoraussetzungen des
einzelnen Kindes nicht unberiicksichtigt zu lassen.
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