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Zusammenfassung Das Erkenntnisinteresse des vorliegenden Beitrags gilt der Fra-
ge, welche Professionen in die (multi-)professionelle Kooperation beim Schuleintritt
von Kindern mit Beeintrichtigungen eingebunden werden und wie die Kooperation
aus Sicht der beteiligten friihpadagogischen Fachkrifte gestaltet ist. Ein besonderes
Augenmerk liegt auf der Einschulungsberatung und der Kooperation in diesem Kon-
text. Die Datenbasis bilden qualitative Leitfadeninterviews mit n=22 padagogischen
Fachkriften. Die Auswertung erfolgt qualitativ inhaltsanalytisch. Im Ergebnis zeigt
sich, dass sowohl in die Beratung als auch in die weitere Kooperation neben ande-
ren Fachkriften und Lehrkriften v. a. Professionen mit therapeutischem Schwerpunkt
eingebunden sind. Die Kooperationsaktivititen zielen auf (1) die Kommunikation der
Beteiligten, (2) die Abstimmung der pddagogischen Begleitung und Unterstiitzung
des Kindes sowie (3) gemeinsame Professionalisierungsmafnahmen. Auf Grundlage
der Ergebnisse wird ein Modell der Kooperation beim Ubergang von Kindern mit
Beeintrdchtigungen in die Schule entwickelt.
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D. Then, S. Pohlmann-Rother

(Multi-)Professional cooperation in the transition to school of children
with disabilities. Cooperation processes from the perspectives of
preschool teachers

Abstract The interest of the present article is to identify the professions involved
in (multi-)professional cooperation processes in the context of school entry of chil-
dren with disabilities as well as to examine the type and content of the cooperation
processes from the perspectives of the preschool teachers involved. A specific focus
is on transition-related parent-teacher meetings and the cooperation in the context
of these meetings. The data were collected using qualitative guideline-based inter-
views with n=22 preschool teachers and analysed using qualitative content analysis.
The results show that—in addition to other preschool teachers and school teach-
ers—professions with a therapeutic focus are the main cooperation partners both in
the parent-teacher meetings and in further cooperation processes. The cooperation
processes aim at (1) communication between the stakeholders involved, (2) align-
ment of pedagogical guidance and support of the child, and (3) activities for joint
professionalisation. Based on these results, we develop a model of cooperation in
the context of transition to school of children with disabilities.

Keywords Transition - Preschool - Primary school - Inclusion - Cooperation -
Parent-teacher meetings

1 Einleitung

Die Zusammenarbeit aller AkteurInnen gilt sowohl aus bildungspolitischer (JFMK
und KMK 2022) als auch theoretischer Sicht (Griebel und Niesel 2020) als Bedin-
gung fiir einen erfolgreichen Schuleintritt, d.h. einen Ubergang ohne Anpassungs-
probleme in der schulischen Umwelt. Fiir den inklusiven Ubergang von Kindern
mit Beeintrichtigungen (d.h. den Ubergang in die allgemeine Grundschule) ist die
Kooperation der Beteiligten ebenfalls relevant (Albers und Lichtblau 2020). So ha-
ben Kinder mit Beeintrichtigungen im Ubergang spezifischen Unterstiitzungsbedarf
(Pohlmann-Rother und Then 2023). Um diesen Bedarf zu decken, ist der Einbe-
zug verschiedener Professionen und Expertisen in den Ubergangsprozess bedeut-
sam (Sands und Meadan 2022). Eltern von Kindern mit Beeintrichtigungen zeigen
vor der Einschulung ihrer Kinder erhohten Beratungsbedarf (Dorrance 2010). Um
dem adiquat zu begegnen, ist die Einbindung verschiedener (fachlicher) Perspekti-
ven und Expertisen in die Zusammenarbeit mit den Eltern relevant. Dabei spielen
Beratungsgespriche zwischen Fachkriiften, Eltern und ggf. weiteren Professionen
iiber die Einschulung des Kindes eine zentrale Rolle (Then und Pohlmann-Rother
2023a). Es stellt sich daher die Frage, wie die (multi-)professionelle Kooperation
beim Ubergang von Kindern mit Beeintrichtigungen in die Schule und speziell im
Kontext einschulungsbezogener Beratungsgespriche gestaltet ist. In der vorliegen-
den Studie steht diese Frage im Zentrum. Der Fokus liegt auf der Perspektive der
frilhpddagogischen Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen, da die Fachkrifte die
priméren AnsprechpartnerInnen fiir die Eltern im Ubergang sind (Pohlmann et al.
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2009) und die Beratung als professionelle AkteurInnen federfiihrend gestalten (Then
und Pohlmann-Rother 2023a). Professionelle Kooperation bezeichnet im Folgenden
die Zusammenarbeit der Fachkrifte untereinander, multiprofessionelle Kooperation
die Zusammenarbeit der Fachkrifte mit weiteren Professionen (z.B. Lehrkréften).
Der Terminus ‘(multi-)professionelle Kooperation’ dient als Oberbegriff fiir Ko-
operationsbeziehungen zwischen den Fachkriften sowie zwischen Fachkriften und
weiteren Professionen. In Anlehnung an das Verstidndnis der Weltgesundheitsorga-
nisation (2001) werden unter Kindern mit Beeintrachtigungen in der vorliegenden
Studie Kinder verstanden, die aufgrund ihrer spezifischen korperlichen, geistigen
oder seelischen Besonderheiten langfristige Einschriankungen in der sozialen Teil-
habe erleben.

2 Theoretische Grundlagen

Die (multi-)professionelle Kooperation beim inklusiven Ubergang findet in einem
Bedingungsgefiige statt, welches verschiedenen Einfliissen auf unterschiedlichen
Ebenen unterliegt. Im Folgenden werden zunichst theoretische Grundlagen zum
Inklusionskonzept dargestellt (Abschn. 2.1). AnschlieBend riickt der inklusive Uber-
gang in den Fokus (Abschn. 2.2), ehe auf die Kooperation selbst eingegangen wird
(Abschn. 2.3).

2.1 Inklusion

Obwohl seit Jahren ein bedeutender Gegenstand der wissenschaftlichen und bil-
dungspolitischen Diskussion, ist der Inklusionsbegriff bis heute nicht einheitlich
definiert (Cramer und Harant 2014; Nilholm und Goransson 2017). Um sich dem
Konzept anzunihern, ist aus erziehungswissenschaftlicher Sicht die Unterschei-
dung zwischen einem weiten und engen Inklusionsverstindnis verbreitet (Lindmeier
und Liitje-Klose 2015). Ein weites Verstindnis thematisiert die gemeinsame ge-
sellschaftliche Teilhabe aller Menschen, ein enges Verstidndnis die gesellschaftliche
Partizipation von Menschen mit und ohne Beeintrichtigungen (Werning 2014). Da
der Ausgangspunkt der vorliegenden Untersuchung der Ubergang von Kindern mit
Beeintriachtigungen ist, liegt der Studie ein enges Inklusionsverstindnis zugrunde.
Im Mittelpunkt steht die Gruppe der Kinder mit Beeintrichtigungen, die aus wis-
senschaftlicher Sicht aus unterschiedlichen Perspektiven beschrieben werden kann
(Buchner 2018).

Aus einer individuumszentrierten Perspektive steht die Beeintrichtigung als
Merkmal bzw. Defizit des Kindes im Zentrum. Von Interesse ist, wie die individu-
elle Beeintrichtigung des Kindes mit dessen Entwicklung zusammenhéngt. Dabei
konnen auch Zusammenhinge zwischen spezifischen Arten von Beeintrachtigungen
und der kindlichen Entwicklung in den Fokus riicken: Justice et al. (2009) zeig-
ten etwa, dass Kinder mit Sprachbeeintrichtigungen beim Schuleintritt im Mittel
iiber geringere schulbezogene (z.B. mathematische) Kompetenzen verfiigen. Janus
(2011) wies nach, dass Kinder mit sozio-emotionalen und Lernbeeintrichtigun-
gen in verschiedenen Entwicklungsbereichen (z.B. kognitive Entwicklung oder
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Kommunikation) durchschnittlich geringere Kompetenzen zeigen als Kinder ohne
Beeintrichtigungen.

Neben einer individuumszentrierten Perspektive existiert ein sozial orientiertes
Verstindnis von Beeintrichtigung (Reindal 2008). Demnach resultieren Beeintrich-
tigungen aus sozialen Stigmatisierungs- und Exklusionsprozessen (Dederich 2009),
indem Personen, die den gesellschaftlichen Normvorstellungen — aufgrund korper-
licher oder geistiger Besonderheiten — nicht entsprechen, von der gesellschaftlichen
Teilhabe ausgeschlossen werden. Aus dieser Perspektive sind die sozialen Mecha-
nismen von Bedeutung, die Inklusion oder Exklusion bedingen. Mit Blick auf den
inklusiven Ubergang stehen somit die Unterstiitzungsleistungen im Zentrum, die es
grundsdtzlich jedem Kind (unabhingig von der Art seiner Beeintrichtigung) ermog-
lichen, in die allgemeine Grundschule iiberzugehen — vorausgesetzt, der Ubergang
in die Grundschule ist fiir das Kind entwicklungsforderlich. Weniger als die Art der
Beeintrichtigung ist aus dieser Perspektive die Art der sozialen Interaktionen (z.B.
der Kooperationsbeziehungen) von Bedeutung, die Kindern den Ubergang in die
Grundschule ermoglichen.

Der vorliegenden Studie liegt das Beeintrachtigungsverstindnis der Weltgesund-
heitsorganisation (2001) zugrunde (s. Kap. 1), welches an das soziale Verstindnis
anschlieBt. Aus dieser Perspektive liegt der Fokus nicht auf dem Kind und der
Beeintrichtigung als individuelles Merkmal des Kindes (d.h. Defizite des Kindes
aufgrund der Art seiner Beeintrichtigung, z.B. korperlichen oder geistigen Beein-
trachtigungen). Stattdessen stehen die Besonderheiten im Zentrum, die sich in den
sozialen Interaktionen — der Kooperation — zeigen, wenn Kinder mit Beeintrichti-
gungen den Ubergang vollziehen. Das Augenmerk liegt auf der gesellschaftlichen
Partizipation des Kindes, d.h. der Teilhabe an allgemeinen schulischen Angeboten,
die durch die Kooperation beeinflusst wird. Sowohl das Inklusions- als auch das Be-
eintrachtigungsverstiandnis der vorliegenden Studie thematisieren somit eine soziale
Dimension, d.h. die Frage der gesellschaftlichen Partizipation, und kniipfen dement-
sprechend aneinander an. Unterschiede zwischen Beeintrachtigungsarten sind nach
dieser Auffassung nur in dem MaBe von Bedeutung, in dem sie Einfluss auf die
sozialen Interaktionen (d.h. die Kooperation) nehmen. In der vorliegenden Studie
werden Unterschiede zwischen Beeintrichtigungsarten daher nur in dem MaSe fo-
kussiert, in dem die befragten Fachkrifte diesen fiir die Kooperation von sich aus
Bedeutung zuschreiben.

2.2 Inklusiver Ubergang in die Schule

Der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule ist ein komplexes Geschehen, in
das unterschiedliche Teilsysteme involviert sind (Rimm-Kaufman und Pianta 2000).
Um die Teilsysteme und ihr Zusammenspiel beim inklusiven Ubergang zu beschrei-
ben, bietet das generische Modell der inklusiven Transition in die Schule (Then
und Pohlmann-Rother 2023b) einen geeigneten Rahmen (s. Abb. 1). Das Modell ist
geeignet, um den Ubergang fiir alle Kinder zu systematisieren. Gleichzeitig kann
es genutzt werden, um den Ubergangsprozess fiir spezifische Gruppen von Kindern
zu beschreiben. In der vorliegenden Studie wird das Modell herangezogen, um den
Ubergang von Kindern mit Beeintrichtigungen zu analysieren. Unter ,inklusivem
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Abb. 1 Modell der inklusiven Transition in die Schule (Then und Pohlmann-Rother 2023b)

Ubergang* (bzw. dem Synonym ,inklusive Transition) wird im Folgenden daher
der Ubergang von Kindern mit Beeintrichtigungen in die allgemeine Grundschule
verstanden.

Im Modell werden drei Ebenen unterschieden, die fiir den erfolgreichen Ver-
lauf des inklusiven Ubergangs relevant sind. Auf Individualebene sind die Akteur-
Innen im Ubergang verortet. Hierzu gehdren zum einen das Kind und die Eltern/
Familien, d.h. das familidre Umfeld, in dem sich das Kind und die Eltern bewe-
gen. Zum anderen finden sich hier die professionellen Akteurlnnen, fiir die die
erfolgreiche Gestaltung des Ubergangs zum beruflichen Aufgabenprofil gehort: die
friihpddagogischen Fachkrifte in den Kindertageseinrichtungen; die Lehrkrifte in
den Schulen; und das externe Unterstiitzungspersonal, das den Ubergang begleitet,
z.B. Therapeutlnnen oder Psychologlnnen. Auf Prozessebene werden die Prozesse
beschrieben, welche den erfolgreichen Verlauf des inklusiven Ubergangs moderie-
ren, z.B. die padagogische Begleitung und Unterstiitzung des Kindes. Im Modell
finden diese Prozesse in den Pfeilen zwischen den AkteurInnen Niederschlag, wel-
che die Interaktionen zwischen den AkteurInnen illustrieren. Auch Merkmale der
Institutionen sind auf Prozessebene relevant. So ist die institutionelle Abstimmung
zwischen vorschulischer und schulischer Umwelt ein zentraler iibergangsmoderie-
render Prozess, welcher von institutionellen Merkmalen beeinflusst wird und auf
diese zugleich selbst Einfluss nehmen kann (Then und Pohlmann-Rother 2023b).
Auf der gesamtgesellschaftlichen Ebene schliellich finden sich die gesellschaftli-
chen Strukturen (z. B. gesetzliche Einschulungsregelungen), die den tlibergeordneten
Rahmen des Ubergangs definieren.
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Ob Kinder den Ubergang bewiltigen, ohne Anpassungsprobleme in der Schule
zu erleben, wird von der adaptiven Gestaltung des Ubergangs auf allen drei Ebenen
beeinflusst (Then und Pohlmann-Rother 2024): Auf Individualebene sind die Kom-
petenzen der AkteurInnen zur adaptiven Ubergangsgestaltung von Bedeutung. Fiir
die Professionellen (Fachkrifte, Lehrkrifte und externes Unterstiitzungspersonal) ist
dabei relevant, inwieweit sie iiber spezifisches Wissen sowie diagnostische und di-
daktische Kompetenzen zur adaptiven Ubergangsgestaltung verfiigen. Das Vermogen
der Professionellen, die Bediirfnisse des Kindes und der Eltern im Ubergang fest-
zustellen (Diagnostik) und passgenau zu adressieren (Forderung), spielt somit eine
wichtige Rolle. Auch inwieweit die Professionellen die Kompetenzen besitzen, um
pidagogische und didaktische MaBnahmen zur Ubergangsgestaltung bedarfsgerecht
einzusetzen, ist bedeutsam. Auf Prozessebene ist es ausschlaggebend, inwieweit den
Bediirfnissen des Kindes und der Eltern in den iibergangsmoderierenden Prozessen
(z.B. pidagogische Begleitung des Kindes, Beteiligung der Eltern am Ubergang) be-
gegnet werden kann. Auf gesamtgesellschaftlicher Ebene ist es entscheidend, dass
die Strukturen adaptiv sind, d.h. Freirdume gewéhren, in denen die Bediirfnisse des
Kindes und der Eltern adressiert werden kdnnen. Von Bedeutung ist etwa, ob die
Einschulungsregelungen flexibel genug sind, um die individuellen Bediirfnisse eines
Kindes und seiner Eltern im Ubergang zu beriicksichtigen.

Der Verlauf des inklusiven Ubergangs in die Schule hingt nach dem vorliegenden
Verstindnis somit nicht ausschlieBlich von Kompetenzen und individuellen Merk-
malen der AkteurInnen ab. Stattdessen sind auch die Kontextbedingungen relevant,
d.h. die iibergangsmoderierenden Prozesse und Strukturen, die an den individuellen
Bediirfnissen der AkteurInnen ankniipfen bzw. ausgehend von den Kompetenzen der
AkteurInnen ausgestaltet werden. Das Verstindnis des inklusiven Ubergangs, wel-
ches der vorliegenden Arbeit zugrunde liegt, ist damit an das zugrunde gelegte Be-
eintrachtigungsverstandnis der Weltgesundheitsorganisation (2001) anschlussfahig,
wonach Beeintrichtigungen aus der Wechselwirkung zwischen den gesundheitlichen
Einschridnkungen einer Person und herrschenden Kontextbedingungen resultieren.

2.3 (Multi-)Professionelle Kooperation beim inklusiven Ubergang in die Schule

Die (multi-)professionelle Kooperation bietet die Moglichkeit, verschiedene (fachli-
che) Perspektiven in den Ubergangsprozess zu integrieren und Unterstiitzungsnetz-
werke zu schaffen, um das Kind und die Eltern im Ubergang adaptiv zu begleiten
(Then und Pohlmann-Rother 2024). Beispielsweise ist es denkbar, Professionen mit
spezifischer Expertise (z.B. SonderpiddagogInnen) in den Ubergang einzubinden und
so dazu beizutragen, dass die besonderen Bediirfnisse von Kindern mit Beeintrichti-
gungen und ihren Eltern im Ubergang gedeckt werden (Pohlmann-Rother und Then
2023). Im Modell der inklusiven Transition (Then und Pohlmann-Rother 2023b) ist
die (multi-)professionelle Kooperation daher als zentraler iibergangsmoderierender
Prozess auf Prozessebene verortet. In welchen Formen die Kooperationsaktivititen
dabei konkret auftreten konnen, bleibt im Modell jedoch offen. Um dies zu bestim-
men, bieten allgemeine Kooperationsmodelle Ankniipfungspunkte.

Aus dem deutschsprachigen Raum lisst sich das Modell von Grisel et al. (2006)
heranziehen. Hierin werden drei Formen der Kooperation unterschieden: (1) der Aus-
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tausch von Informationen zwischen den KooperationspartnerInnen; (2) die Arbeits-
teilung, bei der die KooperationspartnerInnen auf das gleiche Ziel hinarbeiten, je-
doch weitestgehend getrennt voneinander agieren; und (3) die Ko-Konstruktion, bei
der die KooperationspartnerInnen die gestellte Aufgabe in der gemeinsamen Inter-
aktion losen. Die Durchfiihrung einschulungsbezogener Beratungsgespriche durch
verschiedene Professionen — d.h. Gespridche zwischen Eltern, Fachkriften und wei-
teren Professionellen zur Einschulung des Kindes — fillt unter die ko-konstruktive
Kooperation. Obwohl in Studien zum Ubergang verbreitet, wurde das Kooperations-
modell urspriinglich fiir die unterrichtliche Kooperation von Lehrkriften entwickelt
und in einschlidgigen Studien als Grundlage genutzt (z.B. Kalinowski et al. 2022).
In Studien zum Ubergang wurde das Modell lediglich adaptiert, um iibergangsbezo-
gene Kooperationsprozesse zu systematisieren (z.B. WirKt: Hanke et al. 2013). Es
beriicksichtigt die inhaltliche Gestaltung des Ubergangs somit nicht genuin. Auch
inklusive Ubergangsprozesse finden nicht dezidiert Beriicksichtigung.

Ein international verbreiteter Ansatz, um Kooperationsaktivititen am Ubergang
zu strukturieren, ist das Modell von Pianta et al. (1999). Die Autorlnnen systema-
tisieren tibergangsbegleitende Maflnahmen, zu denen auch Kooperationsaktivitidten
zidhlen, und unterscheiden dabei zwischen low-intensity practices (wenig individuali-
sierte Aktivitéten, z. B. Schulbesuche von Kita-Kindern) und high-intensity practices
(stark individualisierte Aktivitdten, z. B. einschulungsbezogene Beratungsgespriche,
an denen mehrere Professionen beteiligt sind). Der Fokus des Ansatzes liegt auf
dem Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule, die Systematisierung erfolgt
entlang des Intensitédtsniveaus der praktizierten MaBlnahmen. Die Kooperation im
Kontext inklusiver Uberginge wird in dem Ansatz dagegen nicht dezidiert beriick-
sichtigt.

Es zeigt sich somit, dass aktuelle Modelle zur Kooperation zwar einen ersten
Zugang bieten, um die inhaltliche Gestaltung der Kooperation beim Ubergang von
Kindern mit Beeintrichtigungen zu systematisieren. Den Inklusionsgedanken be-
riicksichtigen sie jedoch nicht explizit.

3 Forschungsstand zur (multi-)professionellen Kooperation beim
Ubergang in die Schule

Ubergangsbezogene Kooperationsaktivititen und deren Verbreitung beim Schulein-
tritt allgemein waren bereits mehrfach Gegenstand empirischer Forschung. Dabei
zeichnen die Befunde ein weitgehend konsistentes Bild: Wenig intensive (low-in-
tensity) Kooperationsaktivititen, die auf reinen Informationsaustausch oder ein Ver-
traut-Werden der Kita-Kinder mit der schulischen Umwelt abzielen (z.B. Schul-
besuche der Kita-Kinder), sind national und international am verbreitetsten (Cook
und Coley 2017; Meyer-Siever 2015; Pohlmann-Rother et al. im Druck). Intensivere
(high-intensity) Aktivititen (z.B. die gemeinsame Durchfiihrung von Bildungsdo-
kumentationen) sind hingegen seltener (Hanke et al. 2013). Maflnahmen, welche
die Eltern einbeziehen (z.B. Veranstaltung gemeinsamer Feste durch Eltern, Schu-
le und Kindergarten), werden im Vergleich ebenfalls seltener praktiziert (Wehner
und Pohlmann-Rother 2020), obwohl gerade diese Mallnahmen mit giinstigen Ent-
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wicklungsverldaufen der Kinder in Verbindung gebracht werden (Cook und Coley
2017).

Studien, welche die Kooperation beim Schuleintritt von Kindern mit Beeintrdchti-
gungen fokussieren, sind rarer gesit. Grof} angelegte large-scale-Erhebungen stam-
men v.a. aus dem US-amerikanischen Raum. In der PEELS-Studie beispielsweise
berichten Lehrkrifte, dass der Transfer von Informationen aus dem Kindergarten
in die Schule (z.B. Berichte iiber vorschulische Erfahrungen der Kinder) die ver-
breitetste iibergangsbegleitende MaBnahme beim Ubergang von Kindern mit Beein-
trachtigungen in die Schule ist (Daley et al. 2011). Im deutschsprachigen Raum
ist die Befundlage diinner. Der Grofteil der Studien fokussiert zudem auf Koope-
rationen, die im Kita-Alltag stattfinden (Kiflgen et al. 2019; Peucker et al. 2017;
Wolfl et al. 2017). Die Kooperationsaktivititen umfassen dabei u.a. Therapiemal3-
nahmen, welche das externe Unterstiitzungspersonal (z.B. Friihforderstellen) in der
Kita durchfiihrt, oder die Beratung des Kita-Personals durch externe Unterstiitzungs-
krafte (Wolfl et al. 2017). Dariiber hinaus zeigt sich, dass Grundschulen hiufige
Kooperationspartnerinnen sind: Hensen et al. (2016) berichten, dass Kindergérten
und Grundschulen fiir Kinder mit Beeintrdchtigungen in nennenswerter Zahl ge-
meinsame Angebote gestalten. Eine der wenigen Studien, die einen spezifischen
Blick auf die Kooperation beim Ubergang von Kindern mit Beeintrichtigungen in
Deutschland richten, liefern Kiso und Lotze (2015). Sie berichten, dass Fach- und
Lehrkriifte beim Ubergang von Kindern mit Beeintriichtigungen verbreitet in inten-
siven Austausch (z.B. iiber Entwicklungsbereiche eines Kindes und Moglichkeiten,
diese zu fordern) treten, v.a. wenn die Fachkrifte in inklusiven Einrichtungen titig
sind.

Welche weiteren Professionen in die Kooperation von Fach- und Lehrkriften
beim Schuleintritt von Kindern mit Beeintridchtigungen in Deutschland eingebunden
werden, ist wenig erforscht. Vorliegende Studien nehmen wieder vorrangig Koope-
rationsbeziehungen im Kita-Alltag in den Blick, verweisen hier aber auf eine grofe
Bandbreite beteiligter Professionen. Verbreitet ist insbesondere die Zusammenar-
beit mit therapeutischen Berufen (z. B. LogopéddInnen), anderen Kindertageseinrich-
tungen und Friihforderstellen (Hensen et al. 2016), teils auch Gesundheits- und
Jugenddamtern (Peucker et al. 2017), Beratungsstellen und der Mobilen Sonderpad-
agogischen Hilfe bzw. Forderschulen (W6lfl et al. 2017). Kindertageseinrichtungen
mit inklusivem Profil pflegen dabei umfassendere Kooperationsbeziehungen als Ein-
richtungen ohne ein inklusives Profil (Peucker et al. 2017). Auch mit Grundschulen
kooperieren inklusive Kindertageseinrichtungen héaufiger (Hensen et al. 2016).

Wird die Einschulungsberatung als Kooperationsaktivitét in den Blick genom-
men und gefragt, mit welchen Professionen Fachkrifte einschulungsbezogene El-
terngespriachen durchfiihren, ist die empirische Basis nochmals diinner. Vorliegende
Studien zur Einschulungsberatung verweisen lediglich darauf, dass die Beratung der
Fachkrifte fiir Eltern allgemein ein bedeutender Unterstiitzungsfaktor ist (Faust und
RoBbach 2014; Pohlmann et al. 2009; Wehner 2015). Welche Professionen an Be-
ratungsgesprichen mit Eltern von Kindern mit Beeintrichtigungen beteiligt werden,
ist aber unklar. Denkbar ist zwar, dass die Fachkrifte mit verschiedenen schulischen
Einrichtungen Kontakt aufnehmen (Kifigen et al. 2019) und diese in die Beratung
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einbinden. Wie dies in der Praxis aussieht, ist jedoch nicht geklirt. Dieses Desiderat
wird in der vorliegenden Studie adressiert.

4 Forschungsbedarf und Forschungsfragen

Die (multi-)professionelle Kooperation gilt als einflussreich, um den inklusiven
Ubergang in die Schule fiir die Kinder und Eltern ohne Anpassungsprobleme zu
gestalten (Then und Pohlmann-Rother 2024). Um die Eltern im Ubergang zu un-
terstiitzen und ihnen die entwicklungsforderliche Begleitung ihres Kindes im Uber-
gangsprozess zu ermoglichen, ist speziell die Einschulungsberatung relevant (Faust
und Rofibach 2014; Pohlmann et al. 2009). Die Beteiligung verschiedener Profes-
sionen und Expertisen an der Beratung kann dabei eine bedeutende Rolle spielen.
Welche Professionen an der Beratung beteiligt sind, ist bislang dennoch unklar.
Auch welche Kooperationsaktivititen im Vorfeld und Nachgang der Beratung in
Deutschland stattfinden und welche Professionen darin eingebunden werden, ist
nicht hinreichend geklirt. Um diesen Desideraten zu begegnen, steht im vorliegen-
den Beitrag im Zentrum, wie die (multi-)professionelle Kooperation beim Ubergang
von Kindern mit Beeintrichtigungen in die Schule aus Sicht der pddagogischen
Fachkrifte gestaltet ist. Im Einzelnen werden folgende Fragestellungen verfolgt:

Forschungsfrage 1: Mit welchen Professionen kooperieren die Fachkriifte am
Ubergang und in der Einschulungsberatung?

Von Interesse ist, welche Professionen grundsiitzlich in die Kooperation am Uber-
gang eingebunden werden. Ein spezifisches Augenmerk liegt dabei darauf, mit wel-
chen Professionen die Fachkrifte die Beratungsgesprdche fiir Eltern von Kindern
mit Beeintrachtigungen durchfiihren.

Forschungsfrage 2: Welche (multi-)professionellen Kooperationsaktivitiiten fin-
den im Vorfeld und Nachgang der Einschulungsberatung statt und welche
Kooperationsinhalte lassen sich identifizieren?

Im Zentrum steht, welche Kooperationsaktivititen am Ubergang von Kindern mit
Beeintriachtigungen neben der Einschulungsberatung durchgefiihrt werden. Das
Ziel ist zu bestimmen, welche Aktivitdten durchgefiihrt werden und inwieweit sich
Beziige zwischen diesen Aktivititen und der Einschulungsberatung identifizieren
lassen.

Das Augenmerk der vorliegenden Studie liegt — den Grundsétzen qualitativer
Forschung folgend (Gléser-Zikuda et al. 2022) — somit auf der Deskription des For-
schungsgegenstandes. Angestrebt wird, die KooperationspartnerInnen und -aktivita-
ten herauszuarbeiten, welche pidagogische Fachkrifte beim inklusiven Ubergang in
die Schule nennen. Es wird intendiert, explorativ Einblicke in ein Forschungsfeld zu
gewinnen, welches bislang wenig erforscht ist, und hierfiir die Offenheit qualitativer
Forschungsmethoden zu nutzen (Doéring und Bortz 2016).
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5 Methodisches Vorgehen!
5.1 Stichprobe

Die Datenbasis der vorliegenden Studie bilden qualitative Leitfadeninterviews mit
n=22 padagogischen Fachkriften, die in Kindertageseinrichtungen titig sind, zum
Zeitpunkt der Erhebung oder in der Vergangenheit die Leitung einer Kita-Gruppe
innehatten und Erfahrungen in der institutionellen Betreuung von Kindern mit Be-
eintrachtigungen besitzen. Das durchschnittliche Alter der Befragten betrigt M=
42,64 Jahre (Min.: 25; Max.: 64). Die Fachkrifte verfiigen im Schnitt iiber 15,25
Jahre Berufserfahrung. Der GroBteil der Fachkrifte (n=20) ist weiblich. Fiinf Fach-
krifte haben neben ihrer frithpidagogischen Qualifikation eine inklusionsspezifi-
sche Zusatzqualifikation (z.B. Inklusionsfachkraft) inne (Then und Pohlmann-Ro-
ther 2023a).

Fiir das Sampling wurde ein qualitativer Stichprobenplan genutzt (Doring und
Bortz 2016). Hierfiir wurden a priori theoretisch relevante Merkmale definiert
und bei der Stichprobenauswahl sichergestellt, dass jede Merkmalskombination
von mindestens einer Fachkraft abgedeckt wurde (Then und Pohlmann-Rother
2023a). Das erste Merkmal war die Berufserfahrung der Fachkrifte, da diese
sowohl fiir die Einstellungen der Fachkrifte zu Inklusion (Emam und Moha-
med 2011) als auch ihre Kooperationspraxis relevant ist (Meyer-Siever 2015).
Das zweite Merkmal war das pddagogische Profil der Kindertageseinrichtun-
gen, in denen die Fachkriifte tdtig sind. Von Interesse war, ob die Fachkrifte in
Einrichtungen mit einem inklusiven Profil arbeiteten oder nicht, da in Einrich-
tungen mit inklusivem Profil nachweislich umfassender mit anderen Professionen
und Finrichtungen kooperiert wird als in Einrichtungen ohne inklusives Pro-
fil (Hensen et al. 2016; Kiso und Lotze 2015; Peucker et al. 2017). Das dritte
Merkmal war die Lage der Kindertageseinrichtungen, in denen die Fachkrifte
titig sind. Bei diesem Kriterium stand im Zentrum, ob die Einrichtungen im
Sprengel einer Grundschule mit Schulprofil Inklusion lagen oder nicht, da der
(multi-)professionellen Kooperation in Schulen mit Schulprofil Inklusion ein be-

Tab. 1 Qualitativer Stichprobenplan (Then und Pohlmann-Rother 2023a)

Pddagogisches Berufser- Kindertageseinrichtung Kindertageseinrichtung Summe
Profil der Kin- fahrung der im Sprengel einer nicht im Sprengel ei-
dertageseinrich- Fachkraft Grundschule mit Schul- ner Grundschule mit
tung profil Inklusion Schulprofil Inklusion
Inklusiv <10 Jahre 4 1 5

>10 Jahre 4 3 7
Nicht-inklusiv <10 Jahre 4 1 5

>10 Jahre 2 3 5
Summe 14 8 22

! Der vorliegende Beitrag ist im Rahmen eines Forschungsprojekts entstanden, welches am Lehrstuhl
fiir Grundschulpidagogik und Grundschuldidaktik der Universitit Wiirzburg durchgefiihrt wird. Die hier
dargestellten methodischen Details des Forschungsprojekts sind auch dem Beitrag von Then und Pohl-
mann-Rother (2023a) zu entnehmen.
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sonderer Stellenwert zugeschrieben wird (Heimlich 2020). Die Verteilung der
Fachkrifte auf die Kombinationen dieser Merkmale ist Tab. 1 zu entnehmen (Then
und Pohlmann-Rother 2023a).

5.2 Datenerhebung und -auswertung

Die Datenerhebung fand im Rahmen qualitativer, halbstrukturierter Leitfadeninter-
views statt. Die Interviews dauerten durchschnittlich 80 min (Min.: 60; Max.: 140)
und wurden von Oktober 2021 bis Juni 2022 gefiihrt. Inhaltlich fokussierte der
Interviewleitfaden die Einschulungsberatung und -empfehlung der Fachkrifte, die
Konzepte der Fachkrifte von Beeintrichtigung sowie Kooperationsprozesse beim
Ubergang von Kindern mit Beeintrichtigungen in die Schule (Then und Pohlmann-
Rother 2023a). In der vorliegenden Teilstudie stehen Aussagen im Mittelpunkt, wel-
che die Fachkriifte zur Einschulungsberatung und Kooperation tétigten.

Fiir die Datenauswertung wurde auf Verfahren der inhaltlich-strukturierenden
qualitativen Inhaltsanalyse zuriickgegriffen (Kuckartz und Radiker 2022). Auf Ba-
sis des generischen Modells der inklusiven Transition (Then und Pohlmann-Ro-
ther 2023b) wurden hierfiir zunichst die AkteurInnen im Ubergangsprozess identi-
fiziert und deduktiv Hauptkategorien abgeleitet, welche die AkteurInnen abbildeten.
So ergaben sich fiinf Hauptkategorien, von denen drei Kategorien die potenziellen
KooperationspartnerInnen der Fachkrifte in der (multi-)professionellen Kooperation
widerspiegelten: die anderen padagogischen Fachkrifte in den Kindertageseinrich-
tungen, d.h. die Kolleglnnen der Befragten; die Lehrkrifte an den aufnehmenden
Schulen; und externe Professionen, d.h. MitarbeiterInnen externer Unterstiitzungs-
systeme. In der vorliegenden Studie werden diese Kategorien fokussiert. Anschlie-
Bend wurden die Hauptkategorien induktiv ausdifferenziert. Auf diese Weise wurde
u.a. spezifiziert, mit welchen Professionen die Fachkriéfte in der Einschulungsbera-
tung sowie im Vorfeld und Nachgang der Beratung kooperieren (Forschungsfrage 1)
und welche Aktivititen in der Kooperation mit den AkteurInnen durchgefiihrt wer-
den (Forschungsfrage 2).

Das Kategoriensystem, welches durch die Auswertung entstand, wurde von zwei
unabhingigen CodiererInnen auf das gesamte Datenmaterial angewendet. Dabei
wurden nach der Codierung des dritten und zehnten Interviews Validierungsge-
spriache gefiihrt und Abweichungen exemplarisch besprochen. Prozessbegleitend
wurde das Kategoriensystem weiterentwickelt und die Codierungen der bisherigen
Interviews an das weiterentwickelte Kategoriensystem angepasst. Die Auswertung
schloss mit einem dritten Validierungsgesprich und der abschliefenden Finalisie-
rung des Kategoriensystems. Durch dieses Vorgehen konnte die Intercoder-Uber-
einstimmung der Auswertung (Gldser-Zikuda et al. 2022; Kuckartz und Rédiker
2022; O’Conner und Joffe 2020) fiir das Gesamtkategoriensystem schrittweise ver-
bessert und letztlich ein guter Wert (Cohens Kappa =0,86) erreicht werden (Then
und Pohlmann-Rother 2023a).

An die inhaltlich-strukturierende Auswertung des Datenmaterials schloss eine
komparative Analyse an. Hierfiir wurde die Stichprobe zunéchst entlang der Samp-
lingmerkmale (s. Abschn. 5.1) in Teilstichproben gegliedert. Dabei verglichen wir
a) Fachkrifte in Einrichtungen mit inklusivem Profil mit Fachkriften in Einrich-
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tungen ohne inklusives Profil; b) Fachkrifte in Einrichtungen, welche im Sprengel
einer Grundschule mit Schulprofil Inklusion lagen, mit Fachkriften, auf die dies
nicht zutraf; c¢) Fachkrifte, die mehr als 10 Jahre Berufserfahrung besaBen, mit
Fachkréften, die weniger als 10 Jahre Berufserfahrung besaflen. Im néchsten Schritt
wurden die berichteten KooperationspartnerInnen (Forschungsfrage 1) und -aktivi-
tiaten (Forschungsfrage 2) innerhalb der Teilstichproben analysiert, um Unterschiede
zwischen den Fachkriiften herauszuarbeiten. Ziel war es nicht, kausale Aussagen
abzuleiten. Stattdessen sollte transparent werden, inwieweit spezifische Merkmale
der Fachkrifte in der untersuchten Stichprobe mit Unterschieden in ihrer Kooperati-
onspraxis einhergingen, um davon ausgehend (s. Kap. 7) weiterfiihrende Annahmen
formulieren zu konnen.

6 Ergebnisse

6.1 Forschungsfrage 1: PartnerInnen in der (multi-)professionellen
Kooperation

Die Fachkrifte erkliren, beim Ubergang von Kindern mit Beeintriichtigungen mit
a) anderen Fachkrdften in ihrer Kindertageseinrichtung, b) Lehrkrdften und c) ex-
ternem Unterstiitzungspersonal zusammenzuarbeiten.

Andere Fachkrdfte in den Kindertageseinrichtungen — d.h. die Kolleglnnen der
Befragten — sind bedeutende Kooperationspartnerlnnen: Alle Fachkrifte berichten,
dass sie mit ihren KollegInnen beim Ubergang von Kindern mit Beeintrichtigungen
kooperieren. Speziell einschulungsbezogene Beratungsgespriche mit anderen Fach-
kréften durchzufiihren, erklédrt der iiberwiegende Teil (n=13) der Befragten. Zur
Beratung werden dabei v.a. ausgewihlte Fachkrifte (z.B. die Kindergartenleitung)
mit ihrer jeweiligen Expertise hinzugezogen (n=9):

Fachkraft [F]: [...] Da war die Einschulung letztendlich ein Gespréich zwischen
der Kindergartenleitung 3, mir als Bezugserzieherin und Inklusions/ nein, Be-
zugserzieherin und dann eben auch noch die vorhergehende Bezugserzieherin.
Da salen wir miteinander und haben das so besprochen. Wie das so weiterge-
hen kann. (I_01272022, Pos. 30)

Beliebige weitere Fachkrifte (z. B. um allgemein eine weitere Perspektive in die
Gespriche einzubringen) werden seltener (n=6) involviert. Von der Beteiligung des
gesamten Fachkriftekollegiums an den Gesprédchen wird nur in einem Fall berichtet.

Die Lehrkrifte der aufnehmenden Schulen sind nach Aussage der Fachkrifte
ebenfalls relevante KooperationspartnerInnen. Dabei werden sowohl Kooperationen
mit Grund- als auch mit Forderschullehrkriften geschildert: Mit Ausnahme einer
Person geben alle Befragten an, am Ubergang mit Grund- und/oder Férderschul-
lehrkriften zusammenzuarbeiten, wobei je nach Aktivitit variiert, ob mit einer oder
beiden Gruppen kooperiert wird (s. Abschn. 6.2). Speziell in der Beratung ist die
Kooperation weniger umfassend: Nur einzelne Fachkrifte (n=4) erklidren explizit,
die Lehrkrifte generell oder meistens an der Beratung zu beteiligen. Verbreiteter ist,
Grund- oder Forderschullehrkrifte nie bzw. nur selten (n=10) oder bedarfsweise
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Tab. 2 Externes Unterstiitzungspersonal in der Kooperation

Profession Einbezug in die
Beratung
Einzelpersonen Heilpddagogln X
mit spezifischer LogopédIn X
Qualifikation
Ergotherapeutln X
KinderdrztIn X
PhysiotherapeutIn X
PsychologIn X
Externe Fachkraft mit inklusionsspezifischer Qualifikation X

SozialarbeiterIn

Medizinische Fachangestellte
Forder- und Friihforderstelle

Beratungseinrich- Friihdiagnosezentrum/Sozialpidiatrisches Zentrum (SPZ)
tungen

Mo X

Familienhilfe

Kinder- und Jugendpsychiatrie

Erziehungsberatungsstelle

Universitétsklinik

Autismus-Therapieinstitut
Behorden Jugendamt

Gesundheitsamt

Inklusionsbiiro (Schulamt)

KX X X XX

Landratsamt
Bezirk

(n=10) in die Beratung einzubinden. Auch hier unterscheiden sich die Angaben
teils nach Schularten, z. B. wenn die Fachkrifte erkldren, Grundschullehrkrifte be-
darfsweise, Forderschullehrkrifte aber nie in die Beratung einzubinden; so nennen
einzelne Fachkrifte sowohl eine bedarfsweise als auch eine seltene Beteiligung von
Lehrkriften an der Beratung.

Das externe Unterstiitzungspersonal, mit dem die Fachkrifte beim Ubergang von
Kindern mit Beeintrdchtigungen kooperiert, ldsst sich in drei Gruppen unterteilen.
Am verbreitetsten (n=17) ist die Kooperation mit (1) Einzelpersonen, die eine spezi-
fische Qualifikation besitzen. Hier dominieren Kooperationen mit kurativen Profes-
sionen, v.a. HeilpidagogInnen, Ergotherapeutlnnen und LogopéddInnen. Weiterhin
existieren Kooperationsbeziehungen zu (2) Forder- und Beratungseinrichtungen (n=
13), insbesondere Friihforderstellen (n=11). Am seltensten (n=6) sind Kooperatio-
nen mit (3) Behorden, wobei am ehesten mit dem Jugendamt zusammengearbeitet
wird (n=4). Forderartspezifische Unterschiede, von denen die Fachkrifte mit Blick
auf ihre jeweiligen KooperationspartnerInnen berichten, finden sich nur selten. In
der Kooperation mit dem Autismus-Therapieinstitut beispielsweise ist eine solche
angedeutet.

Tab. 2 zeigt das externe Unterstiitzungspersonal in der Kooperation gegliedert
nach Professionen und illustriert, ob die Professionen auch in die Durchfiihrung der
Beratungsgespriche einbezogen werden (X) oder nicht (-).
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Die Ergebnisse der komparativen Analyse verweisen auf Unterschiede, die zwi-
schen den Fachkriéften bestehen. Aufgrund der geringen Grofien der Teilstichproben
erheben die Befunde keinen Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit. Sie sollen aber mog-
liche Tendenzen aufzeigen, die weiterfithrend (Kap. 7) diskutiert werden konnen.

Wird das Profil der Kindertageseinrichtung (inklusiv vs. nicht inklusiv) betrach-
tet, in der die Fachkrifte der vorliegenden Erhebung tétig waren, féllt auf, dass die
Kooperation mit externem Unterstiitzungspersonal in Einrichtungen mit inklusivem
Profil nicht zwangslidufig ausgeprigter ist. Zwar kooperieren Fachkrifte aus Einrich-
tungen mit inklusivem Profil eher (n=12) mit Einzelpersonen, die eine spezifische
Qualifikation besitzen (z.B. Heilpddagoglnnen, LogopddInnen), als Fachkrifte aus
Einrichtungen ohne inklusives Profil (n=>5). In der Kooperation mit Forder- und Be-
ratungseinrichtungen (inklusiv: n=6; nicht-inklusiv: n=7) und Behorden (inklusiv:
n=2; nicht-inklusiv: n=4) finden sich aber keine substanziellen Unterschiede. Die
Kooperation der Fachkrifte untereinander scheint ebenfalls nicht grundsitzlich aus-
geprégter zu sein, sich aber darin zu unterscheiden, mit welchen Personen konkret
kooperiert wird. So geben Fachkrifte, die ihre Kolleglnnen in die Durchfiihrung
der Einschulungsberatung einbeziehen und in Einrichtungen mit inklusivem Pro-
fil tdtig sind, eher an, gezielt spezifische weitere Fachkrifte (z. B. Kolleglnnen mit
inklusionsspezifischer Zusatzqualifikation) an den Gespréichen zu beteiligen (n=5).
Fachkrifte aus Einrichtungen ohne inklusives Profil geben eher an, beliebige weitere
Fachkriéfte zu beteiligen (n=4), d.h. generell andere Fachkriéfte, ohne dass deren
spezifische Qualifikation oder Position eine Rolle spielt. Die Zahl der Nennungen
ist hier insgesamt aber gering ist.

Mit Blick auf die Berufserfahrung zeigen sich ebenfalls nur tendenzielle Unter-
schiede. Der Grofteil der Fachkréfte mit mehr als 10 Jahren Berufserfahrung (n=9
von 12) kooperiert mit spezifisch qualifizieren Einzelpersonen (z.B. Heilpddagog-
Innen) oder Forder- und Beratungseinrichtungen (z. B. Frithfoderstellen). Koopera-
tionen mit spezifisch qualifizierten Einzelpersonen scheinen auch unter Fachkriften
mit weniger als 10 Jahren Berufserfahrung etabliert zu sein (n=9 von 10), Koopera-
tionen zu Fordereinrichtungen (n=5) oder Behorden (n=4) hingegen weniger. In der
Kooperation mit den Fach- und Lehrkriften lassen sich zwischen Fachkriften mit
unterschiedlicher Berufserfahrung keine grundlegenden Unterschiede identifizieren.
Gleiches gilt fiir die Kooperation von Fachkriften, deren Einrichtung im Sprengel
einer Grundschule mit Schulprofil Inklusion liegt, und Fachkriften, auf die dies
nicht zutrifft.

6.2 Forschungsfrage 2: Kooperationsaktivititen und -inhalte

Die Fachkrifte nennen eine Reihe von (multi-)professionellen Kooperationsaktivité-
ten, die im Vorfeld oder Nachgang der Einschulungsberatung mit Eltern von Kindern
mit Beeintrichtigungen stattfinden. Werden die Inhalte und Zielsetzungen der Aktivi-
titen in den Blick genommen, ergeben sich drei Kategorien: die (1) Kommunikation
zwischen den AkteurInnen; (2) Malnahmen, welche die gemeinsame pddagogische
Begleitung und Unterstiitzung des Kindes zum Ziel haben; und (3) Professionalisie-
rungsmafinahmen, welche unterschiedliche Professionen gemeinsam besuchen.
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Tab. 3 Kooperationsaktivititen zur Kommunikation

Kooperationsaktivitidten KooperationspartnerInnen der Fachkrifte
Andere Fach- Lehrkrifte Externes Unterstiit-
kriifte zungspersonal
Individueller Austausch n=20! n=15 n=17
Allgemeiner Austausch n=4 n=13 n=10
Gemeinsame Suche nach Informationen n=1 - -
Gemeinsame Elternabende - n=1 -
Austausch schriftlicher Dokumente - n=4 n=38

1Zahl der Fachkrifte, die von den Kooperationsaktivititen mit den jeweiligen KooperationspartnerInnen
berichtet haben

Die erste Kategorie umfasst Aktivititen, welche primir auf die (1) Kommuni-
kation zwischen den iibergangsbeteiligten Akteurlnnen abzielen. Im Kern geht es
darum, Informationen auszutauschen bzw. durch Kommunikation Informationen zu
sammeln, um das Kind unterstiitzen und/oder die Beratungsgespriche mit den El-
tern erfolgreich gestalten zu konnen. Tab. 3 zeigt, welche Kooperationsaktivititen
zur Kommunikation zwischen den AkteurInnen durchgefiihrt werden.

Zwischen den Fachkriften und ihren Kolleglnnen in den Einrichtungen ist die
Kommunikation die hdufigste Form der Kooperation. Dabei werden drei Aktivita-
ten mit diesem Schwerpunkt beschrieben: erstens der individuelle Austausch mit
anderen Fachkriften, d.h. Gespriche iiber die individuelle Entwicklung, Bediirf-
nisse und Unterstiitzungsmoglichkeiten eines Kindes mit Beeintridchtigungen. Der
Grofiteil der Fachkrifte berichtet von solchen Gesprichen. Zweitens der — deut-
lich weniger verbreitete — allgemeine Austausch mit anderen Fachkriften, bei dem
nicht ein spezifisches Kind, sondern allgemeine Themen im Mittelpunkt stehen, z.B.
Anforderungen der Schulen, iiber die sich die Fachkrifte austauschen:

F: Ich habe gestern erst mit der Kollegin von der Vorschule gesprochen, dass es
wohl fiir die Schulen gar nicht so wichtig ist, dass die Kinder sehr gut sprechen
konnen. (I_02032022, Pos. 72)

Und drittens die gemeinsame Suche der Fachkrdfte nach Informationen, zaom Bei-
spiel im Hinblick auf mogliche Einschulungsvarianten, welche in der Einschulungs-
beratung thematisiert werden kénnen.

In der Kooperation mit den Lehrkréften ist die Kommunikation ebenfalls relevant.
Individuelle Austauschgespriche werden sowohl mit Grund- (n=6) als auch mit For-
derschullehrkriften (n=10) gefiihrt. In den Gesprichen mit den Grundschullehrkrif-
ten wird beispielsweise die Bereitschaft der Schulen ausgelotet, ein spezifisches Kind
mit Beeintrichtigungen aufzunehmen. Diese Information kann als Wissensbasis fiir
die Beratungsgespriche dienen. Mit Lehrkréften beider Schularten wird u. a. tiber die
spezifischen Bediirfnisse des Kindes gesprochen. Ein allgemeiner Austausch, z.B.
iiber die Modalititen des Ubergangsprozesses, findet ebenfalls mit Grund- (n=7)
und Forderschullehrkriften (n=4) statt. Einzelne Fachkrifte praktizieren dabei mit
Lehrkriften beider Schularten allgemeinen Austausch. Sechs Fachkrifte beschrei-
ben allgemeinen Austausch mit der Lehrkraft, ohne an einer Stelle die Schulform
zu spezifizieren. Eine Fachkraft berichtet zudem, gemeinsame Elternabende mit
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Lehrkriften zu veranstalten. In deren Kontext tauschen die Fach- und Lehrkrifte
ebenfalls Informationen aus, zudem ist es das primére Ziel der Elternabende, den
Eltern Informationen zu kommunizieren. Diese Form der Kooperation wird nur mit
der Grundschule praktiziert.

In der Zusammenarbeit mit dem externen Unterstiitzungspersonal finden sich im
Kern #hnliche Kommunikationsformate. Dabei sind individualisierte Austauschge-
sprdche, insbesondere mit spezifisch qualifizierten Einzelpersonen (v.a. therapeu-
tischen Berufen wie Heilpddagoglnnen oder Ergotherapeutlnnen) (n=13), die ver-
breitetste Kooperationsform. Thema der Gespréche sind die Entwicklung des Kindes
sowie Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir das Kind, aber auch einschulungsbezogene
Fragen:

F: Dann die Therapeuten, die Heilpddagogen wurden hinzugefiihrt, hinzu-
geholt und die Ergotherapeuten. Also alle Therapeuten. Wir haben ja grofe
Teams dazu. Wo wir dann gemeinsam dariiber sprechen. Und dann wird wirk-
lich im groBen Team besprochen: Welche Schule wiirde in Frage kommen?
(1_01182022_3, Pos. 12)

Auch mit Forder- und Beratungseinrichtungen werden individuelle Gespréche ge-
fiihrt (n=10), allerdings nicht in dem Umfang wie beispielsweise mit den anderen
piadagogischen Fachkriften in der Einrichtung. Mit MitarbeiterInnen von Behor-
den (i.d.R. Jugend- oder Gesundheitsamt) finden diese hingegen selten statt (n=
4). Allgemeine Austauschgesprdche sind insgesamt weniger verbreitet; auch hier
dominieren einzelne Professionelle (v.a. Heilpidagoglnnen, Therapeutlnnen) (n=
7) und Fordereinrichtungen (n=6) als KooperationpartnerInnen. Einige Fachkrifte
berichten zudem explizit vom Austausch schriftlicher Dokumente, v.a. von Ent-
wicklungsberichten tiber das Kind. Diese Form des Austauschs wird am ehesten
mit Fordereinrichtungen (u.a. Sozialpddiatrischen Zentren, Friihforderstellen) (n=
5), mit einzelnen Professionellen (vorrangig Therapeutlnnen) (n=3) und Behorden
(v.a. dem Jugendamt) (n=2) hingegen vergleichbar selten praktiziert.

Die Ergebnisse der komparativen Analyse erlauben es auch mit Blick auf die
Kooperationsaktivitidten, Unterschiede zwischen den Fachkriften der vorliegenden
Untersuchung zu identifizieren.

Fiir den individualisierten Austausch zeigen sich zwei Auffilligkeiten: Zum einen
findet individualisierter Austausch zwischen Fachkriften in Einrichtungen mit inklu-
sivem Profil und spezifisch qualifizierten Einzelpersonen (z.B. HeilpddagogInnen)
eher statt (n=9) als zwischen Fachkriften in Einrichtungen ohne inklusives Profil
(n=4) und spezifisch qualifizierten Einzelpersonen. Zum anderen ist die Koope-
ration mit spezifisch qualifizierten Einzelpersonen auch in Einrichtungen, die im
Sprengel einer Grundschule mit Schulprofil Inklusion liegen, etablierter (n=9) als
in Einrichtungen, die nicht in einem solchen Sprengel liegen (n=4). Der indivi-
dualisierte Austausch mit den Lehrkriften unterscheidet sich zwischen Fachkrif-
ten, die in Einrichtungen im Sprengel (n=28) bzw. nicht im Sprengel einer Grund-
schule mit Schulprofil Inklusion arbeiten (n=4), tendenziell. Zwischen Fachkréf-
ten mit unterschiedlicher Berufserfahrung bestehen dagegen kaum Unterschiede im
individualisierten Austausch, unbesehen der KooperationspartnerInnen (Lehrkrif-
te, Heilpddagoglnnen, etc.). Gleiches gilt fiir den allgemeinen Austausch und den
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Tab. 4 Kooperationsaktivititen zur padagogischen Begleitung und Unterstiitzung des Kindes

Kooperations- Kooperationsaktivititen KooperationspartnerInnen der Fachkrifte
bereiche
Andere Lehrkrifte Externes Unter-
Fachkrif- stiitzungsperso-
te nal
Diagnostik Beobachtungen einzelner Kinder durch n=7" n=9 n=38
verschiedene AkteurInnen
Initiierung von Diagnosehandlungen - n=1 -
anderer AkteurInnen
Durchfiihrung formaler Diagnostik - - n=2
Forderung Hospitationen zur individuellen Unter- - n=3 -
stlitzung in der Schule
Hospitationen zur individuellen Unter- - - n=38
stiitzung in der Kita
Allgemeine Hospitationen in der Schule - n=6 -
Punktuelle Hospitationen in der Kita - - n=2
Schulbesuche der Kita-Kinder - n="7 -
Kita-Besuche der Schulkinder - n=5 -
Schulvorbereitende Kurse in der Kita - n=10 -
Gemeinsame Durchfiihrung von Thera- - - n=1
pien
Gemeinsame Hospitationen in Schulen - - n=2
oder Fordereinrichtungen mit externem
Unterstiitzungspersonal
Allgemeine Unterstiitzung durch ex- - - n=2
ternes Unterstiitzungspersonal in der
Kita

1]
—_

Koordination der externen Unterstiitzung - -

|

|
S
Il
NS}

Initiierung externer Unterstiitzungsmaf-
nahmen fiir das Kind

1Zahl der Fachkrifte, die von den Kooperationsaktivititen mit den jeweiligen KooperationspartnerInnen
berichtet haben

Austausch schriftlicher Dokumente: Hier zeigen sich generell keine auffilligen Un-
terschiede zwischen den Teilstichproben, d.h. weder mit Blick auf das Einrichtungs-
profil noch den Schulbezirk oder die Berufserfahrung.

Die zweite Kategorie der Kooperation umfasst Maflnahmen, die auf eine ent-
wicklungsforderliche (2) pddagogische Begleitung und Unterstiitzung des Kindes im
Kontext des Ubergangs abzielen (s. Tab. 4). Die MaBnahmen adressieren das Kind
unmittelbar und sollen die positive Entwicklung des Kindes im Ubergangsprozess
sicherstellen. Dabei sind zwei Teilbereiche relevant: Diagnostik und Férderung.

Der erste Teilbereich beinhaltet Kooperationsaktivititen, die zu einer akkuraten
(a) Diagnostik der kindlichen Voraussetzungen beitragen sollen. Das Ziel ist es,
Informationen iiber das Kind zu ermitteln, die als Grundlage von Fordermafnah-
men sowie Ausgangspunkt der Beratungsgespriche mit den Eltern dienen konnen.
Hierunter fallen Beobachtungen einzelner Kinder, die von verschiedenen Akteur-
Innen durchgefiihrt werden. In der Kooperation zwischen den Fachkriiften wird
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diese Form der Zusammenarbeit praktiziert: Sieben Fachkrifte berichten, dass sie
und ihre Kolleglnnen Beobachtungen im padagogischen Alltag durchfiihren und ge-
zielt aufeinander abstimmen, um die eigene Perspektive auf das Kind zu ergénzen
und ein moglichst umfassendes Bild des Kindes zeichnen zu konnen.

F: [...] Also dann wiirde einer, der den Morgenkreis jetzt so als Besucher nicht
moderiert/ Der Moderator, der ist ja einfach viel zu sehr beschiftigt mit der
ganzen Gruppe. Aber dass man sagt: ,Schau doch mal hin. Wie ist es da?‘ Dass
man da schon mal die Fakten sammelt. (I_01272022, Pos. 48)

Dabei unterscheiden die Fachkrifte kaum zwischen Beobachtungen, die speziell
mit Blick auf den nahenden Schuleintritt durchgefiihrt werden, und allgemeinen
Beobachtungen im Kita-Alltag.

Auch die Lehrkrifte fiihren individuelle Beobachtungen von Kindern mit Be-
eintrichtigungen in den Kindertageseinrichtungen durch. Die Fachkrifte berichten,
dass die Lehrkrifte hierfiir vor dem Schuleintritt zeitweise am Kita-Alltag teilneh-
men und neben den Beobachtungen teils auch Tests durchfiihren. Die Kooperation
bleibt dabei meist darauf beschrinkt, dass die Lehrkrifte neben den Fachkriften in
den Einrichtungen aktiv werden, um die Bedarfe des Kindes mit Blick auf den spite-
ren Schulbesuch kennenzulernen. Von dezidierten Interaktionen zwischen Fach- und
Lehrkriften im Rahmen von Diagnosehandlungen (z.B. der gemeinsamen Feststel-
lung der kindlichen Lernvoraussetzungen) wird selten berichtet. Wenn sie auftritt,
dann am ehesten, indem die Fachkrifte Diagnosehandlungen der Lehrkriifte initi-
ieren, d.h. die Lehrkrifte auf Diagnosebedarfe hinweisen, die sie bei einzelnen
Kindern sehen (n=1). Im Vergleich der Schularten zeigt sich, dass die Diagnostik
verbreiteter von Forderschullehrkriften (n=7) — auch und insbesondere Mitarbeiter-
Innen der Mobilen Sonderpddagogischen Hilfe — durchgefiihrt wird.

Eine individuelle Beobachtung einzelner Kinder mit Beeintrachtigungen im Kita-
Alltag ist auch in der Kooperation mit dem externen Unterstiitzungspersonal verbrei-
tet, v.a. in der Kooperation mit einzelnen Professionellen (n=7) (z.B. Heilpidagog-
Innen oder Therapeutlnnen). Anders als bei den Lehrkriften ist das primire Ziel
der Beobachtungen dabei weniger, Unterstiitzungsbedarfe mit Blick auf den kiinfti-
gen Schulbesuch, sondern aktuelle Unterstiitzungsbedarfe zu identifizieren und den
Fachkriéften zu vermitteln. Die Fachkrifte lassen demensprechend eher erkennen, in
der Diagnostik tatsédchlich mit den externen Unterstiitzungskriften zu agieren bzw.
deren Expertise aktiv zu nutzen:

F: Wenn die Physiotherapeutin zum Beispiel im Haus ist, ne? Und wir ge-
nau gucken miissen: Wenn das Kind steht mit Orthesen, wie gehen wir damit
um? [...] Weil wir da ja auch gesundheitlich und korperlich und geistig und mit
allem in allen Varianten gucken miissen. Mit den Therapeuten. (I_01182022_3,
Pos. 42)

Wie in der Kooperation mit ihren KollegInnen, unterscheiden die Fachkrifte zwi-
schen der iibergangsbegleitenden Diagnostik und der allgemeinen Diagnostik nicht
explizit. Eine Kooperation mit den Behorden im Rahmen der iibergangsbezogenen
Diagnostik wird v. a. hypothetisch beschrieben und betrifft formale Diagnosesettings.
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So duflern die Fachkrifte die prinzipielle Moglichkeit, das Kind bei der Schulein-
gangsuntersuchung zu begleiten.

Der zweite Teilbereich, dem Kooperationsaktivitdten zur pidagogischen Beglei-
tung und Unterstiitzung des Kindes zugeordnet werden konnen, zielt auf die (b) For-
derung des Kindes im Kontext des Ubergangs. Hier steht die unmittelbare pidagogi-
sche Unterstiitzung des Kindes im Mittelpunkt. Die Reaktionen des Kindes auf die
Unterstiitzungsprozesse (d.h. seine Entwicklung infolge der Unterstiitzung) konnen
Gegenstand der Beratungsgespriche mit den Eltern sein.

In der Kooperation der Fachkrifte untereinander wird von keiner Kooperationsak-
tivitdt mit diesem Schwerpunkt berichtet. Verbreiteter ist diese Kooperationsform in
der Zusammenarbeit mit den Lehrkriften (n=19). Die Fachkrifte erkldren beispiels-
weise, die Schulen zu besuchen, um Mdglichkeiten zur Unterstiitzung des Kindes
an den Schulen abwigen bzw. die Unterstiitzung des Kindes an den Schulen si-
cherstellen zu konnen. Dabei kénnen die Besuche Hospitationen zur individuellen
Unterstiitzung sein. Anlass der Besuche ist in diesem Fall ein spezifisches Kind,
dessen individuelle Forderung in der Schule unterstiitzt bzw. gewihrleistet werden
soll:

F: [..] Dass ich mit dem Kind auch in Kd&rperbehindertenzentren war. Und
ich habe dort mit dem Kind hospitiert. Und dann konnten die Kollegen schon
sehen, wie ich mit dem Kind umgehe. Was Kind braucht. Wie reagiere ich? [...].
(1_01182022_2, Pos. 26)

Die Besuche konnen auch allgemeine Hospitationen sein, d.h. Besuche der Fach-
krifte, bei denen kein bestimmtes Kind im Mittelpunkt steht, sondern ein grundsitz-
licher Eindruck von der schulischen Forderumgebung gewonnen werden soll. Dabei
finden individuelle Hospitationen ausschlieflich an Forderschulen statt, allgemeine
Hospitationen an Forder- und Grundschulen. Verbreitet sind dariiber hinaus Ma§3-
nahmen, welche die Kinder unterstiitzen und deren positive Entwicklung sichern
sollen, indem sie die Kinder mit der schulischen Umwelt bzw. den Schulkindern
vertraut zu machen suchen (n=9). Hierzu gehoren die (héufiger mit der Grundschu-
le (n=15) praktizierten) Besuche der Kita-Kinder in der Schule sowie die (mit beiden
Schularten — Grundschule: n=3; Forderschule: n=2 — vergleichbar oft praktizierten)
Besuche der Schulkinder in der Kita. Schlie8lich wird auch von schulvorbereitenden
Kursen berichtet, die von den (Grundschul-)Lehrkréften in der Kita durchgefiihrt
werden und an denen Kinder mit Beeintridchtigungen teilnehmen. Die Kooperation
mit den Fachkriften besteht hier v.a. darin, dass durch die Kurse bzw. im Kontext
der Kurse Kontakte zwischen Fach- und Lehrkriften hergestellt werden, die bei-
spielsweise in Austauschgesprichen (s. Punkt 1) miinden konnen. Dass Fach- und
Lehrkrifte die Schulvorbereitung gemeinsam durchfiihren, wird nicht berichtet.

Kooperationsaktivititen, welche auf die Forderung der Kinder abzielen, sind in
der Zusammenarbeit mit dem externen Unterstiitzungspersonal verbreitet. Die Fach-
kréfte berichten etwa, dass das externe Unterstiitzungspersonal im Rahmen von
Hospitationen zur individuellen Unterstiitzung des Kindes (stundenweise) am Kita-
Alltag teilnimmt und individuelle Férdermalnahmen mit einzelnen Kindern durch-
fiihrt und verantwortet. Die Kooperation besteht meist darin, dass die Forderung
in der Kita stattfindet (n=8). Vereinzelt (n=2) nutzen die Fachkrifte die Experti-
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se des externen Unterstiitzungspersonals dabei, um ihr eigenes Forderrepertoire zu
erweitern:

F: [...] Wir haben jetzt, weil wir viele inklusive Kinder haben, also mit diesem
4,5er-Faktor, haben wir vom Verbund eine Heilpadagogin zur Seite gestellt be-
kommen, die dann eben alle drei, vier Wochen, also meistens alle drei Wochen,
regelmiBig in die Einrichtung kommt [...] und uns Methoden und Moglichkei-
ten an die Hand gibt, wie die Kinder eben/ Was die Kinder noch brauchen. Wie
wir noch besser auf die Kinder eingehen konnen, ne. (I_05182022, Pos. 24)

Unmittelbar in die Therapie eines Kindes eingebunden zu werden, berichtet nur
eine Fachkraft. Generell sind regelméfBige Besuche der Unterstiitzungskrifte (z.B.
Therapeutlnnen), in deren Rahmen sie einzelne Kinder gezielt fordern, verbreiteter
als punktuelle Hospitationen, bei denen sie in der Kita nur gelegentlich anwesend
sind und unterstiitzen, aber keine durchgingige individuelle Forderung betreiben.
Die iibrigen Kooperationsaktivititen, von denen die Fachkrifte berichten, sind eher
selten und werden v.a. mit Einzelpersonen sowie Forder- und Beratungseinrichtun-
gen durchgefiihrt. Nur je eine Fachkraft erklirt etwa, ihre Hospitationen in den Schu-
len gemeinsam mit dem externen Unterstiitzungspersonal (v.a. Heilpidagoglnnen)
durchzufiihren oder mit dem Kind Fordereinrichtungen (z.B. die Friihforderstel-
le) zu besuchen, um das Kind individuell zu unterstiitzen. Von einer allgemeinen
Unterstiitzung durch externe Professionelle in der Kita, d.h. ohne Bezug zu einem
bestimmten Kind (z.B. Unterstiitzung bei der Optimierung der Tagesabldufe, um
die Kinder generell fordern zu kdnnen), berichten die Fachkrifte ebenfalls nur ver-
einzelt. Dabei dominiert wieder die Kooperation mit HeilpidagogInnen oder Friih-
forderstellen (n=2). Ahnlich selten berichten die Fachkrifte von einer Koordination
der Unterstiitzungsmafinahmen, bei der die Fachkraft die Titigkeiten verschiedener
Unterstiitzungskrifte gezielt aufeinander abstimmt, um deren Potenziale zur Un-
terstiitzung des Kindes weitestmoglich auszuschopfen. Die Initiierung von externer
Unterstiitzung, um fiir das Kind bedarfsorientiert weiteres Unterstiitzungspersonal
zu akquirieren und eine optimale Forderung des Kindes zu erreichen, ist ebenfalls
wenig verbreitet.

In der Gesamtschau fillt auf, dass die Fachkrifte auch in der forderbezogenen
Kooperation mit dem externen Unterstiitzungspersonal nicht explizit zwischen all-
gemeinen und spezifisch iibergangsbezogenen MaBnahmen unterscheiden.

Die komparative Analyse ldsst mit Blick auf Kooperationsaktivititen, deren
Schwerpunkt in der padagogischen Begleitung und Unterstiitzung des Kindes liegt,
ebenfalls Aussagen zu.

Mit Blick auf Kooperationsaktivititen, die auf Diagnostik abzielen, und die Ko-
operationsmafinahme, die dabei am héufigsten genannt wurde (Beobachtungen ein-
zelner Kinder, s. Tab. 4), ist vor allem ein Befund auffillig. So zeigt sich, dass
Fachkrifte aus Einrichtungen mit inklusivem Profil (n=6) und Fachkrifte mit mehr
als 10 Jahren Berufserfahrung (n=7) eher Beobachtungen gemeinsam mit spezifisch
qualifizierten Einzelpersonen (z.B. HeilpddagogInnen, Ergotherapeutlnnen) durch-
fiihren als Fachkrifte in Einrichtungen ohne inklusives Profil (n=1) oder mit weni-
ger als 10 Jahren Berufserfahrung (n=0). Fiir Kooperationsaktivititen, die auf die
Forderung der Kinder abzielen, zeigen sich ebenfalls einzelne Auffilligkeiten. Bei-
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spielsweise finden in Einrichtungen mit inklusivem Profil (n=6) in der vorliegenden
Stichprobe eher Hospitationen von externem Unterstiitzungspersonal statt, welche
der Forderung einzelner Kinder dienen, als in Einrichtungen ohne inklusives Profil
(n=2). Dariiber hinaus scheinen schulvorbereitende Kurse an Kindertageseinrich-
tungen, die im Sprengel einer Grundschule mit Schulprofil Inklusion liegen (n=38),
etablierter zu sein als in Einrichtungen, die nicht in einem solchen Sprengel liegen
(n=2).

Die dritte Kategorie der Kooperationsaktivititen umfasst (3) gezielte Professiona-
lisierungsmafnahmen. Hierunter fallen Aus- oder Fortbildungsangebote zum Uber-
gang von Kindern mit Beeintrichtigungen, welche die AkteurInnen gemeinsam ab-
solvieren.

Weder in der Kooperation der Fachkrifte untereinander noch in der Kooperation
mit dem externen Unterstiitzungspersonal berichten die Fachkrifte von gemeinsamen
ProfessionalisierungsmaBnahmen, die den Ubergang von Kindern mit Beeintrichti-
gungen in die Schule oder thematisch verwandte Inhaltsbereiche adressieren. Allein
in der Kooperation mit den Lehrkriften wird entsprechendes geschildert. Insgesamt
wird diese Kooperationsaktivitidt von einer Fachkraft beschrieben, die erklirt, eine
Fortbildung gemeinsam mit Grundschullehrkriften besucht zu haben. Das Thema
der Fortbildung war die kindliche Entwicklung.

Da diese Kooperationsaktivitdt nur von einer Fachkraft genannt wurde, entféllt
die komparative Analyse fiir diese Kategorie.

7 Zusammenfassung und Diskussion
7.1 KooperationspartnerInnen der Fachkriifte beim inklusiven Ubergang

Die Befunde der vorliegenden Studie legen nahe, dass frithpadagogische Fachkréfte
beim Ubergang von Kindern mit Beeintrichtigungen mit einer grofen Bandbreite
an Kooperationspartnerlnnen zusammenarbeiten: sowohl zu den anderen Fachkrif-
ten in den Kindertageseinrichtungen als auch zu Grund- und Forderschullehrkriften
als auch externem Unterstiitzungspersonal existieren Kooperationsbeziehungen. Die
Befunde verweisen somit darauf, dass die Kooperationspraxis der Fachkriifte in
der vorliegenden Studie dem theoretisch formulierten Anspruch gerecht wird, beim
Ubergang von Kindern mit Beeintrichtigungen in die Schule verschiedene Profes-
sionen einzubinden (vgl. Modell der inklusiven Transition in die Schule (Then und
Pohlmann-Rother 2023b)). Gleichzeitig decken sich die Ergebnisse der Studie mit
Forschungsbefunden, die ebenfalls den Einbezug verschiedener Professionen nach-
weisen (Peucker et al. 2017; Wolfl et al. 2017).

Anders als beim Ubergang von Kindern ohne Beeintrichtigungen (Plehn 2012)
sind beim Ubergang von Kindern mit Beeintriichtigungen auch an der Einschu-
lungsberatung eine Vielzahl unterschiedlicher Professionen beteiligt. Die Fachkréfte
ziehen somit nicht nur in der Interaktion mit dem Kind, sondern auch in der In-
teraktion mit den Eltern unterschiedliche Professionen hinzu, um die spezifischen
Bedarfe der Kinder und Eltern im Ubergang zu decken. Dabei werden verbreitet
kurative Professionen eingebunden. Es ist anzunehmen, dass dies am Fokus der Stu-
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die lag, der Kindern mit Beeintrichtigungen galt. Die Fachkrifte der vorliegenden
Studie scheinen fiir diese Kinder v.a. im gesundheitlichen Bereich Unterstiitzungs-
und Beratungsbedarfe wahrzunehmen bzw. die Notwendigkeit zu sehen, zur Adres-
sierung dieser Bedarfe die eigene Expertise v.a. in diesem Bereich zu ergéinzen.

Die Ergebnisse der komparativen Analyse bieten Ansatzpunkte fiir wissenschaft-
liche Anschlussbetrachtungen. So war die Kooperation zwischen Fachkriften, die in
Einrichtungen mit inklusivem Profil titig waren, und dem externen Unterstiitzungs-
personal nicht grundsitzlich ausgeprigter. Auch wenn dieser Befund aufgrund der
geringen Stichprobengréfie nicht verallgemeinert werden kann, zeigt er doch, dass
auch in Einrichtungen mit inklusivem Profil nicht zwangsldufig umfassender mit
externem Unterstiitzungspersonal kooperiert wird. Es ist daher anzunehmen, dass
fiir die umfassendere Kooperation in inklusiven Einrichtungen, welche in quantita-
tiven Studien nachgewiesen wurde (z.B. Hensen et al. 2016; Kiso und Lotze 2015),
nicht das Profil der Einrichtung an sich ausschlaggebend ist, sondern weitere Fak-
toren, die in Folgeuntersuchungen zu konkretisieren wiren. Ein weiterer Befund
der komparativen Analyse ist, dass die Fachkréfte in Einrichtungen mit inklusivem
Profil eher spezifische andere Fachkrifte (z.B. Kolleglnnen mit inklusionsspezifi-
scher Qualifikation) heranzogen als Fachkrifte in Einrichtungen ohne inklusives
Profil. Ein méglicher Grund konnte sein, dass in Einrichtungen mit inklusivem Pro-
fil mehr spezifisch qualifizierte KollegInnen tétig sind und daher mehr Gelegenheit
zur Kooperation mit diesen besteht. Ebenso ist es denkbar, dass die Fachkrifte in
Einrichtungen mit inklusivem Profil ein ausgeprégteres Bewusstsein dafiir besitzen,
die spezifische Expertise ihrer Kolleglnnen gezielt zu nutzen. Diesen Annahmen
konnte ebenfalls in weiterfithrenden Studien nachgegangen werden.

7.2 Kooperationsaktivitiiten und -inhalte beim inklusiven Ubergang

Die Befunde der vorliegenden Studie verweisen darauf, dass am Ubergang von Kin-
dern mit Beeintriachtigungen eine Reihe unterschiedlicher Kooperationsaktivititen
stattfinden. Dies zeigt, dass die (multi-)professionelle Kooperation als iibergangsmo-
derierender Prozess beim Schuleintritt von Kindern mit Beeintrichtigungen (Then
und Pohlmann-Rother 2023b) sehr facettenreich gestaltet ist. Um Einschrinkungen
in der Bildungsteilhabe aufgrund von gesundheitlichen Einschrinkungen zu ver-
meiden (vgl. Beeintrichtigungsverstindnis der Weltgesundheitsorganisation (2001)),
scheinen somit verschiedene Kooperationsaktivititen etabliert. Ausgehend von den
Aussagen der Fachkrifte, lassen sich drei Gruppen identifizieren, in die sich diese
Aktivitdten einteilen lassen. Die erste Gruppe umfasst Malnahmen zur Kommuni-
kation zwischen den KooperationspartnerInnen. Hierzu gehoren Aktivititen, die den
Austausch von Informationen am Ubergang zum Ziel haben bzw. priméir im Aus-
tausch von Informationen durch explizite Kommunikationsprozesse am Ubergang
bestehen. Die zweite Gruppe bilden Mafinahmen zur pddagogischen Begleitung und
Forderung des Kindes am Ubergang. Hierunter fallen Kooperationsaktivititen, durch
die eine addquate Diagnostik der kindlichen Voraussetzungen erreicht und/oder eine
passgenaue Forderung des Kindes im Kontext des Ubergangs sichergestellt werden
soll. Die dritte Gruppe besteht aus gemeinsamen Professionalisierungsmafinahmen.
Diese Kategorie umfasst gemeinsam absolvierte Aus- und Fortbildungsangebote der

@ Springer



(Multi-)Professionelle Kooperation beim Ubergang von Kindern mit Beeintrichtigungen in die...

AkteurInnen zu Themen, die mit dem Ubergang von Kindern mit Beeintrichtigun-
gen in die Schule in Zusammenhang stehen.

Inwieweit Beziige zwischen den Kooperationsaktivitidten im Vorfeld oder Nach-
gang der Beratung und der Beratung selbst bestehen, variiert je nach Aktivitit. Die
direktesten Beziige existieren zwischen der Beratung und Aktivititen, die sich der
Kommunikation und der Pddagogischen Begleitung — Diagnostik zuordnen lassen.
Bei diesen Aktivititen geht es im Kern darum, Informationen zu sammeln, auf
deren Grundlage Unterstiitzungsprozesse — u.a. auch Beratungsgespriche mit den
Eltern — forderlich gestaltet werden konnen. Sie dienen den Fachkriften folglich
dazu, eine Wissensbasis fiir die professionelle Gestaltung der Gespréiche zu schaf-
fen. Kooperationsaktivititen der Kategorie Pddagogische Begleitung — Forderung
weisen eher indirekte Beziige zur Beratung auf. Am ehesten bestehen sie darin, dass
die Reaktionen der Kinder auf die Foérderung Gegenstand der Beratung werden. Ko-
operationsaktivititen der Kategorie Gemeinsame Professionalisierung zeigen keine
Beziige zur Einschulungsberatung. Mit Blick auf die Beratung hat die Kooperation
fiir die Fachkrifte somit am ehesten den Zweck, ihnen das nétige Wissen bereitzu-
stellen, um die Gespriache addquat gestalten zu konnen.

Die Ergebnisse der komparativen Analyse erlauben fiir die Frage, welche Koope-
rationsaktivititen von den Fachkriften der vorliegenden Stichprobe durchgefiihrt
werden, ebenfalls Implikationen. Zunichst fillt auf, dass zwischen Fachkréften in
Einrichtungen mit und ohne inklusivem Profil vor allem in individualisierten Ko-
operationsaktivititen (z. B. individualisierter Austausch, Beobachtungen spezifischer
Kinder) Unterschiede bestehen. Tatséchlich erscheint ein Zusammenhang plausibel,
etwa wenn davon ausgegangen wird, dass der individuellen Forderung in Einrich-
tungen mit inklusivem Profil ein groferer Stellenwert zugeschrieben wird als in
Einrichtungen ohne inklusives Profil. Inwieweit tatsdchlich Zusammenhénge exis-
tieren, wire aber an einer grofleren Stichprobe zu priifen.

Weiterhin wird deutlich, dass sich Fachkrifte aus Einrichtungen im Sprengel einer
Grundschule mit Schulprofil Inklusion und Einrichtungen, die nicht in einem solchen
Sprengel liegen, ebenfalls in ihrer Kooperationspraxis unterscheiden. Allerdings be-
treffen diese Unterschiede die Kooperation mit der Schule eher punktuell. Dies
ist bemerkenswert, da Schulen mit Schulprofil Inklusion iiber spezielle personelle
Ressourcen (und damit auch iiber zusitzliche mogliche KooperationspartnerInnen)
verfiigen (Heimlich 2020) und dadurch grundsitzlich Potenzial fiir vielfiltigere Ko-
operationen mit Kindertageseinrichtungen bieten. Dieses Potenzial scheint von den
Fachkréften der vorliegenden Erhebung (bzw. dem Personal in den jeweiligen Schu-
len) aber nicht umfassend genutzt, d. h. in ausgedehntere Kooperationen iibertragen
zu werden. Eine mogliche Erkldrung sind Hiirden, die in der Kooperation bestehen,
etwa Datenschutz oder organisatorische Schwierigkeiten (Faust et al. 2011).

SchlieBlich zeigen die Befunde der komparativen Analyse, dass zwischen Fach-
kriften mit mehr und weniger als 10 Jahren Berufserfahrung in der vorliegenden
Stichprobe nur vereinzelt Unterschiede in der Kooperationspraxis identifizierbar
sind. Dies steht im Widerspruch zu bisherigen Befunden (Meyer-Siever 2015). Auch
hier wire eine ndhere Betrachtung in weiterfithrenden Untersuchungen sinnvoll.
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7.3 Modell der (multi-)professionellen Kooperation beim Ubergang von
Kindern mit Beeintrichtigungen

Die Befunde der vorliegenden Studie erlauben es, ein Modell zu formulieren, wel-
ches die inhaltliche Gestaltung der (multi-)professionellen Kooperation beim in-
klusiven Ubergang von Kindern mit Beeintrichtigungen systematisiert. Konzeptio-
nell schlieft es an das Modell der inklusiven Transition in die Schule (Then und
Pohlmann-Rother 2023b) an, welches die Bedeutung der Kooperation im Ubergang
hervorhebt, ihre inhaltliche Dimension aber nicht konkretisiert. Im Gegensatz zu
existierenden Modellen der Kooperation (Grisel et al. 2006; Pianta et al. 1999) fo-
kussiert das im Folgenden entwickelte Modell somit dezidiert auf den inklusiven
Ubergang in die Schule.

In Anlehnung an das Modell der inklusiven Transition lassen sich drei Gruppen
professioneller AkteurInnen identifizieren, die in der (multi-)professionellen Koope-
ration am Ubergang relevant sind: die pidagogischen Fachkrifte, die Lehrkriifte und
das externe Unterstiitzungspersonal. Die Personen, die den Ubergang erleben und
fiir die durch die Kooperation Unterstiitzungsnetzwerke geschaffen werden sollen,
lassen sich ebenfalls aus dem Modell ableiten. Dies ist zum einen das Kind, zum
anderen die Familie bzw. Eltern des Kindes.
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Abb.2 Modell der (multi-)professionellen Kooperation beim Ubergang von Kindern mit Beeintriichti-
gungen in die Schule
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Auf Basis der vorliegenden Befunde ergeben sich drei Gruppen von Koopera-
tionsaktivititen, die beim Ubergang von Kindern mit Beeintrichtigungen in die
Schule praktiziert werden: (1) die Kommunikation, die fiir die Ubergangsgestaltung
einerseits selbst relevant ist und es andererseits ermoglicht, dass sich die Beteiligten
iber gemeinsame Diagnose- und Forderprozesse verstindigen; (2) die pddagogische
Begleitung und Unterstiitzung des Kindes, welche die Diagnostik und Forderung um-
fasst; und (3) gemeinsame Professionalisierungsmafinahmen. Die Aktivitdten sind
nicht nach Intensitit, sondern ausschlieflich nach inhaltlichen Gesichtspunkten un-
terteilt. So ist im Kontext der Inklusion eine bedarfsorientierte Kooperation notig,
welche unterschiedliche MaBnahmen kombiniert. Eine Hierarchisierung der Maf3-
nahmen, wie sie unterschiedliche Intensitdtsniveaus implizieren, scheint daher nicht
angemessen.

Um mithilfe dieser Kooperationsaktivititen addquate Unterstiitzungsnetzwerke
fiir das Kind und die Eltern zu schaffen, ist es entscheidend, dass die Kooperation die
Bediirfnisse des Kindes und der Eltern im Ubergang passgenau beriicksichtigt (Then
und Pohlmann-Rother 2024). Es ist daher bedeutsam, wie adaptiv die Kooperation
gestaltet ist. Dies zeigt sich auch mit Blick auf die einzelnen Kooperationsaktivititen:
Die didaktische und diagnostische Kompetenz der Fachkrifte beispielsweise ist nicht
nur relevant, um entsprechende Kooperationsaktivititen zur individuellen Forderung
der Kinder durchzufiihren. Sie ist gleichzeitig eine bedeutende Voraussetzung fiir
die adaptive Ubergangsgestaltung selbst (s. Abschn. 2.2).

Abb. 2 illustriert das Modell, welches sich auf Basis dieser Uberlegungen formu-
lieren ldsst.

Die Rolle, welche die (multi-)professionelle Kooperation am Ubergang fiir die
Einschulungsberatung einnimmt, kann mithilfe des Modells ebenfalls spezifiziert
werden. Wie in den riickliegenden Ausfiihrungen deutlich wurde (s. Abschn. 7.2),
konnen Kooperationsaktivititen am Ubergang dazu beitragen, dass die Beratungs-
gespriche erfolgreich verlaufen. Sie konnen folglich Beziige zur Beratung besitzen.
Gleichzeitig ist es moglich, die Einschulungsberatung selbst als Kooperationsakti-
vitdt zu verstehen und im Modell zu verorten, sofern die Fachkrifte die Beratungs-
gespriche gemeinsam mit weiteren Professionen durchfiihren. Beide Perspektiven
schlielen sich nicht aus, sondern konnen sich ergédnzen. Beispielsweise ist es denk-
bar, dass sowohl zur Vorbereitung der Beratungsgespriche als auch bei der Durch-
fiihrung der Gespriche verschiedene Professionen zusammenarbeiten und auf diese
Weise zum Gelingen der Gespriche beitragen.

7.4 Limitationen, praktische Implikationen und Ausblick

Die vorliegende Studie weist verschiedene Limitationen auf, die Ankniipfungspunk-
te fiir weitere Forschung bieten. So wurden nur pddagogische Fachkrifte befragt.
AnschlieBende Untersuchungen konnten die Perspektiven weiterer Kooperationsbe-
teiligter (z.B. Lehrkrifte) beriicksichtigen. Auch Studien zur Sicht der Eltern oder
Kinder auf die Kooperation sind denkbar. Dariiber hinaus wurden Unterschiede
zwischen verschiedenen Arten von Beeintrichtigungen in der Erhebung nur in dem
Mafe thematisiert, in dem die Fachkrifte diese von sich aus nannten bzw. diesen von
sich aus Bedeutung fiir die Kooperationspraxis zuschrieben (s. Abschn. 2.1). Dies
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geschah insgesamt jedoch kaum. Es ist denkbar, dass die Art der Beeintriachtigung
fiir die Kooperationspraxis der Fachkrifte somit lediglich eine geringe Rolle spielte.
Es ist aber ebenso denkbar, dass sich umfassendere forderartspezifische Unterschie-
de gezeigt hitten, wenn das Augenmerk der Studie stirker auf einzelnen Arten
von Beeintrichtigungen gelegen hitte. Welche dieser Erklidrungen zutrifft, konnte in
weiterfiihrenden Arbeiten geklart werden. Zudem konnten kiinftige Forschungsar-
beiten weitere Stichprobenmerkmale beriicksichtigen. Denkbar wire beispielsweise,
Fachkrifte in Einrichtungen, die in strukturschwachen Gegenden liegen, mit Fach-
kréften aus Einrichtungen zu vergleichen, die von sozial privilegierten Schichten
frequentiert werden. Sinnvoll konnte auch ein Vergleich zwischen Fachkriften sein,
die die elterliche Unterstiitzung fiir das Kind als hoch und niedrig wahrnehmen. So
zeigen Forschungsbefunde, dass die familidre Unterstiitzung fiir das Kind ein Kri-
terium ist, dem Fachkrifte beim Schuleintritt von Kindern mit Beeintrdchtigungen
Bedeutung beimessen (Then et al. in Begutachtung) und das somit auch fiir ihre
Kooperationspraxis relevant sein konnte.

Das methodische Vorgehen der Studie bietet weitere Diskussionspunkte. So wa-
ren die Interviews nicht vollstindig offen, sondern als halbstrukturierte Leitfaden-
interviews angelegt. Ziel war es, die Vergleichbarkeit der Ergebnisse im Hinblick
auf das zugrunde liegende Erkenntnisinteresse sicherzustellen. Die Interviews folg-
ten somit der Logik problemzentriert-dialogischer Interviewverfahren (Witzel 1989).
Eine methodische Kontrolle der Interviews iiber Offenheit, wie sie Helfferich (2011)
vorschlidgt, war auf diese Weise nur eingeschriankt moglich. Zudem wurden die In-
terviews vom Erstautor der Studie gefiihrt. Da in den Interviews das professionelle
Handeln der Fachkriifte im Mittelpunkt stand und eine angemessene Interviewfiih-
rung Expertise der bzw. des Interviewenden in diesem Bereich voraussetzt (Meuser
und Nagel 2009), wurde dieses Vorgehen als angemessen erachtet. Gleichwohl gilt
zu beachten, dass die Vorkenntnisse des Interviewenden zum Forschungsgegenstand
(v.a. zu Ubergangs- und Inklusionsprozessen) auf diese Weise die Hintergrundfolie
fiir die Interviews bildeten. Die Interviews sind dementsprechend im Bewusstsein
zu lesen, dass die Vorkenntnisse des Interviewenden den Interviewverlauf mogli-
cherweise nicht unberiihrt lieBen (Helfferich 2011). Dariiber hinaus wurden bei der
Darstellung der Untersuchungsergebnisse — in Anlehnung an Kuckartz und Rédiker
(2022) — Haufigkeiten berichtet, um Tendenzen in der Kooperationspraxis der befrag-
ten Fachkriifte identifizieren und als Ausgangspunkt fiir weiterfithrende Forschung
nutzen zu konnen. Einschriankend gilt hier zu beachten, dass die Befunde aufgrund
der geringen Stichprobengrofle nicht statistisch reprisentativ sind und sein kénnen
(Kruse 2015). Anschlieende Forschung konnte die Kooperation auf einer grof3eren
Stichprobenbasis in den Blick nehmen und reprisentative Daten generieren.

Die Befunde der vorliegenden Studie erlauben auch praktische Implikationen.
Beispielsweise zeigt sich, dass iibergangsspezifische Aktivititen (d.h. Aktivititen,
die ausschlieBlich mit unmittelbarem Bezug zum Ubergang durchgefiihrt werden)
v.a. in der Kooperation mit den Lehrkriften auftreten. In der Kooperation mit den
Fachkréften und dem externen Unterstiitzungspersonal sind am ehesten Austausch-
gespriache spezifisch iibergangsbezogen. Die iibrigen Kooperationsaktivititen mit
Fachkréften und externem Personal fokussieren hauptsichlich den pidagogischen
Alltag. Um das Kind im Ubergangsprozess zu begleiten, werden sie dann auch
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relevant, hierfiir jedoch selten spezifisch implementiert. Dies legt nahe, dass die Ko-
operation mit den Fachkriften und dem externen Unterstiitzungspersonal vorrangig
alltagsintegriert erfolgt, wiahrend die Kooperation mit den Lehrkriften eher anlass-
bezogen am Ende der Vorschulzeit stattfindet. Fiir die erfolgreiche Gestaltung des
Schuleintritts ist jedoch auch die Entwicklung des Kindes im weiteren zeitlichen
Kontext des Ubergangs relevant, d.h. auch wihrend der Kindergartenzeit und ohne
unmittelbaren Bezug zum physischen Wechsel zwischen den Institutionen (Rimm-
Kaufman und Pianta 2000). Fiir Kinder mit Beeintrichtigungen gilt dies gleicher-
mafen (Then und Pohlmann-Rother 2023b). Es wire deshalb wichtig, die Koopera-
tionsbeziehungen mit den Lehrkriften auf den piddagogischen Alltag auszuweiten.

Die Befunde der vorliegenden Studie zeigen weiterhin, dass die Fachkrifte der
vorliegenden Erhebung die Einschulungsberatung eher selten mit Grund- und For-
derschullehrkriften durchfiihren. An dieser Stelle besteht demnach in der Zusam-
menarbeit mit beiden Schularten Entwicklungsbedarf. So kann auch der Einbezug
der Forderschullehrkriifte relevant sein, um den inklusiven Ubergang zu unterstiit-
zen. Beispielsweise ist es denkbar, dass die Expertise der Forderschullehrkrifte in
die Gespriche einflieft und genutzt wird, um Fordermoglichkeiten fiir das Kind beim
Ubergang in die Grundschule abzuwigen. Die Ergebnisse der vorliegenden Untersu-
chung deuten aber darauf hin, dass die Zusammenarbeit mit Forderschullehrkriften
am Ubergang unter den befragten Fachkriften bislang vor allem stattfindet, um einen
(nicht-inklusiven) Schuleintritt in die Forderschule vorzubereiten. Entsprechend be-
steht Bedarf, Kooperationsbeziehungen zwischen Fach- und Forderschullehrkriften
zu stirken, die eine inklusive Gestaltung des Ubergangs zum Ziel haben.

SchlieBlich wire auch eine Ausweitung der Aus- und Fortbildungspraxis denkbar.
Gewinnbringend konnten v.a. Angebote sein, welche Fach- und Lehrkriften, aber
beispielsweise auch Fachkriften und externem Unterstiitzungspersonal gemeinsame
Professionalisierungsgelegenheiten bieten.
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