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MONIKA CLOPPENBURG & MARTIN BONSEN

Fuhrt die Anwesenheit einer zweiten Lehrkraft
im Unterricht zu mehr Lehrerkooperation?
Ein Vergleich von Lehreraussagen zur Kooperation
mit Musikschullehrkraften und Fachlehrkraften
in der Grundschule

Does the Presence of a second Teacher in the Classroom Bring
More Teacher Collaboration? A Comparison of Teachers’
Statements on Collaboration with Instrumental and Subject
Teachers in Elementary School

Summary

Teacher Collaboration supports the teacher’s radius of operation towards
students’ individual development. This article observes differences in
teacher collaboration between JeKi and regular subjects (German and mu-
sic lessons) via interviews with primary school teachers. It becomes appar-
ent that there are clear differences regarding collaboration between teachers
for JeKi-lessons and regular subjects. During instruction in regular sub-
jects, team teaching becomes important irregularly, although it is more in-
tense than in JeKi-lessons. Before and after lessons, teachers of JeKi les-
sons cooperate infrequently, and only on the level of exchange. In contrast,
primary teachers describe collaboration for regular subjects as institutional
and intense.

1. Einfiihrung

Im Schuljahr 2010/2011 waren in NRW 54.114 Schiiler' der ersten bis zur
vierten Jahrgangsstufe am Programm ,,Jedem Kind ein Instrument* (JeKi)
beteiligt. Erklértes Ziel des Programms ist die Teilhabe aller Kinder, insbe-
sondere der Kinder aus bildungsfernen Familien, an einer aktiven kulturel-

' Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird die minnliche Form fiir beide Geschlech-
ter verwendet.
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len Betitigung (Grunenberg, 2008, S. 382). Dazu werden die Schiiler im
ersten Schuljahr im Klassenverband im sogenannten Tandem gemeinsam
von einer Lehrkraft der Grundschule sowie einer Lehrkraft der Musikschule
an Musik, Rhythmus sowie insbesondere die verschiedenen Instrumente
herangefiihrt (Stiftung Jedem Kind ein Instrument, 2011).

Das Forschungsprojekt ,,Gelingensbedingungen individueller Forderung
im Rahmen von JeKi an Grundschulen in Essen* (GeiGE) untersucht in
drei Teilprojekten interdisziplindr und mit je spezifischen Schwerpunkten
die Umsetzung des JeKi-Programms im ersten Schuljahr. Im Mittelpunkt
aller drei Teilprojekte steht die Realisierung individueller Forderung im
JeKi-Unterricht im ersten Schuljahr. Gerade fiir die individuelle Forderung
der Schiiler im JeKi-Unterricht ergeben sich durch den gemeinsamen Un-
terricht besondere Chancen: als Vorteile des Tandems werden gegenseitige
Kompetenzerginzung sowie intensive Zusammenarbeit erachtet, wobei
beide Aspekte schlieBlich zu einer optimierten Unterrichtsbetreuung der
Kinder fiihren sollen (Grunenberg, 2008, S. 382-383).

Die in der Literatur geduBBerte Annahme, dass die Kooperation von Lehr-
kriften eine wichtige Bedingung individueller Forderung von Schiilern im
Unterricht ist (Altrichter, Trautmann, Wischer, Sommerauer & Doppler,
2009, S. 358-359; Horster & Rolff, 2006, S. 198), findet ihre Entsprechung
in der Anlage des JeKi-Unterrichts. Im ersten Schuljahr wird der JeKi-
Unterricht gemeinsam von einer Grundschullehrkraft und einer
Musikschullehrkraft erteilt. Die Kooperation dieser Lehrkréfte bietet Chan-
cen zur Unterrichtsentwicklung und einer moglichst optimalen individuel-
len Forderung aller Schiiler.

Der vorliegende Beitrag analysiert die Lehrerwahrnehmung der Realisie-
rung von Kooperation fiir den JeKi-Unterricht und im JeKi-Unterricht. Die
hierzu ausgewerteten Daten stammen aus Interviews mit Grundschullehr-
kriften, die bereits Erfahrung mit dem gemeinsamen Unterrichten im JeKi-
Unterricht des ersten Schuljahres gesammelt haben und hierbei im Tandem
mit einer Lehrkraft der Musikschule gearbeitet haben.

2. Zum Zusammenhang von individueller Forderung und Lehrer-
kooperation

Kunze definiert individuelle Forderung als alle Handlungen von Lehrenden
betreffend, ,,die mit der Intention erfolgen bzw. die Wirkung haben, das
Lernen des einzelnen Schiilers unter Beriicksichtigung seiner spezifischen
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Lernvoraussetzungen, -bediirfnisse, -wege, -ziele und -mdglichkeiten zu
unterstiitzen* (2008, S. 19).

Die Verbesserung der individuellen Forderung im Unterricht ist ein zent-
rales Ziel von Unterrichtsentwicklung (Bastian, 2007, S. 28; Beck, 2012;
Bonsen, 2010, S. 101) und kann in der Praxis unterschiedlich erfolgen,
z. B. durch die Etablierung von Merkmalen offenen Unterrichts (Helmke &
Weinert, 1997, S. 137-138; Hanke, 2001) oder adaptiven Unterrichts (Ro-
galla & Vogt, 2008; Beck et al., 2008; Walter, 2008; Einsiedler et. al,
2002). Hier sind neben einer angemessen Klassenfithrung sowie der Befa-
higung der Schiiler zur Selbstregulation auch Diagnostik- und Differenzie-
rungskompetenzen auf Seiten der Lehrkréfte gefordert (Aebli, 1997; Wang,
1980, S. 123-125; Weinert & Helmke 1996). An die Unterrichtsplanung
und -entwicklung, mit dem Ziel die Schiiler individuell zu férdern, werden
demnach hohe Anforderungen gestellt (Wischer, 2007), die die Lehrkraft
als Einzelperson schnell liberfordern kann (Altrichter et al., 2009, S. 358-
360.; Horster & Rolff, 2006, S. 198).

Ein Faktor gelingender Forderung ist, dies haben verschiedene Studien
empirisch nachgewiesen, die Kooperation zwischen den Lehrkriften:
Schiiler in Schulen mit funktionierenden Kooperationsstrukturen und klarer
(gemeinsamer) curricularer Ausrichtung lassen tiberdurchschnittlich haufig
bedeutsame Lernzuwéchse erkennen (Bryk, 2010), weshalb vor allem in
den USA die Forderung von Lehrerkooperation seit Beginn der 1990er
Jahre als Teil schulischer Reformbemiihungen verstanden wird. So zeigen
Forschungsergebnisse zu Professionellen Lerngemeinschaften, dass Lehr-
krifte, die in Professionellen Lerngemeinschaften arbeiten, eine signifikant
hohere Kapazitit haben, sich auf die besonderen Bediirfnisse der Schiiler
einzustellen und den eigenen Unterricht entsprechend zu adaptieren (Bon-
sen & Rolff, 2006; Hord, 1997, S. 29-30). Eine Meta-Analyse von Lomos,
Hofman und Bosker (2011) belegt zudem die Wirksamkeit intensiver pro-
fessioneller Kooperation zwischen Lehrkriften auf die Leistungsentwick-
lung von Schiilern. Lehrerkooperation kann demnach als wichtiges Merk-
mal der Organisationsqualitét, die den Unterricht, die Lehr- und Lernkultur
und die Lernergebnisse der Schiiler verbessert, betrachtet werden (Richard-
son & Placier, 2001, S. 921-922).

Die hier skizzierten Zusammenhénge zwischen individueller Forderung
und Lehrerkooperation werden in Abbildung 1 in einem heuristischen Ar-
beitsmodell zusammengefasst. Das Modell dient im vorliegenden Projekt-
kontext einerseits der Strukturierung der Datenerhebung (z. B. zur inhaltli-
chen Strukturierung von Interviewleitfiden und Fragebdgen), andererseits
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zur Strukturierung der Datenauswertung (z. B. zur Genese erster, iibergrei-
fender Auswertungskategorien bei der Analyse qualitativer Daten).

Unterrichts-
vorbereitung

€ Kooperation

Diagnostik Klassenflihrung

Individuelle

Forderung

Heterogenitat &
Differenzierung

Selbstregulation
ermoglichen

Abbildung 1: Heuristisches Modell zu Gelingensbedingungen individueller
Forderung

In diesem Modell werden verschiedene Handlungsbereiche auf unterrichtli-
cher Ebene (im Kasten), aber auch organisatorischer Ebene (auBBerhalb des
Kastens), systematisiert, die, so die Arbeitshypothese, individuelle Forde-
rung positiv beeinflussen konnen. Fiir den vorliegenden Beitrag fokussieren
wir den Handlungsbereich der Kooperation.

Formen der Lehrkooperation

Die Realisierung von Lehrer-Kooperation erfolgt in unterschiedlicher Art
und Weise. In der Schulforschung wird Kooperation als sich in Stufen oder
auf unterschiedlichen Ebenen entwickelnde Lehrkraftaufgabe definiert
(Grisel et al., 2006; Little, 1990; Rolff, 1980). Rolff (1980, S. 113-117)
unterscheidet zwischen technischer und padagogischer Kooperation, die auf
verschiedenen Qualitdtsebenen zum Einsatz kommen kann. Wihrend die
technische Kooperation Materialaustausch, Gespriache iiber den Unterricht
oder die Erstellung von Stoffpldnen meint, z&hlen zur padagogischen Ko-
operation Téatigkeiten wie fachiibergreifende Unterrichtsplanung oder ge-
meinsames Planen und Hospitieren. Little (1990, S. 511-523) nimmt eine
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Aufteilung in vier Stufen vor, die sich hinsichtlich der Autonomie der Ko-
operierenden unterscheiden. Die erste Stufe entspricht einem meist einseitig
verlaufenden Informationsaustausch auf Basis von Erzéhlungen, der kei-
nerlei Verbindlichkeiten erfordert. Als zweite Stufe der Kooperation be-
zeichnet sie Hilfestellung und Meinungsaustausch, die jedoch nur auf An-
frage eines Hilfesuchenden erfolgen. Auf der nichsthoheren Ebene kann
bereits von einer verbindlichen Kollegialitit gesprochen werden, da Mate-
rialien, Ideen und Informationen ausgetauscht und geteilt werden. Auf der
vierten Stufe findet echte Zusammenarbeit statt, in der ein Gefiihl der ge-
genseitigen Verpflichtung herrscht.

Angelehnt an die Konzepte von Little und Rolff erarbeiten Grésel, Ful3-
angel und Probstel (2006, S. 209-211) ein Drei-Stufen-Modell von Koope-
ration, dass die ersten beiden Ebenen bei Little sowie den technischen As-
pekt von Kooperation bei Rolff in der Stufe von Austausch vereint. Eine
zweite Stufe wird als Synchronisation und Arbeitsteilung bezeichnet. Hier
treten der technische und padagogische Aspekt der Kooperation gemein-
sam auf und es findet eine verbindliche Kooperation mit dem Ziel des effi-
zienteren Arbeitens statt. Auf der dritten Ebene, die die Autoren Kokon-
struktion nennen, wird — dhnlich wie auf der vierten Stufe nach Little — eine
intensive und stets gemeinsame Arbeit, z. B. an der Planung und Durchfiih-
rung von Unterricht, verfolgt. Hier kann durch die intensive Zusammenar-
beit neues Wissen generiert werden (Grisel et al., 2006, S. 209-210; Little,
1990, S. 511-523; Rolff, 1980, S. 113-117.).

3. Fragestellung

Das Setting des JeKi-Unterrichts im ersten Schuljahr ist durch die Anwe-
senheit zweier Lehrkrifte, einer Grundschullehrkraft und einer Musik-
schullehrkraft, im Unterricht gekennzeichnet. Hierin unterscheiden sich die
Rahmenbedingungen des JeKi-Unterrichts von den regelmiffigen Rahmen-
bedingungen des sonstigen Unterrichts in der Grundschule. Im Folgenden
wird der Frage nachgegangen, ob diese unterschiedlichen Rahmenbedin-
gungen aus Sicht der beteiligten Grundschullehrkréfte zu unterschiedlichen
Formen der Lehrerkooperation fithren. Ausgehend von der in Abschnitt 2
dargelegten Uberlegung, dass Lehrerkooperation eine Gelingensbedingung
fiir eine optimale individuelle Forderung darstellt, wird in diesem Beitrag
die folgende Frage beantwortet: Wie gestaltet sich aus Sicht der beteiligten
Grundschullehrkrifte die Wahrnehmung der realisierten Intensitdt von Ko-
operation mit den Lehrkraften der Musikschule fiir den und im JeKi-Unter-
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richt im Vergleich zur Kooperation mit anderen Grundschullehrkréften fiir
den und im Fachunterricht (Deutsch und Musik)?

4. Methodisches Vorgehen

Die im Folgenden analysierten Daten entstammen einer Stichprobe von
Grundschullehrkréiften, die im Rahmen des Projekts GeiGE im Jahr 2011
befragt wurden. Es werden Daten aus teilstandardisierten Telefoninterviews
mit 32 Lehrkriften analysiert.

4.1 Stichprobe
JeKi-Grundschulenin Essen (N = 19)
Grundschullehrer JeKi-Grundschullehrer
(N =251) (N = 69)
JeKi-Grundschullehrer
(N=132)
. JeKi + Musik JeKi + Deutsch
Interviews
(n=121) (n=11)

Abbildung 2: Stichprobenzusammensetzung

Befragt wurden Lehrkrifte aus 19 Essener Grundschulen, die unter pada-
gogisch besonders herausfordernden Bedingungen arbeiten®. Anhand eines
Fragebogens wurden 2010 die Gesamtkollegien aller 19 Schulen befragt.
Die Teilnahme an der anonymen Befragung war freiwillig. 251 Lehrer
(66% Riicklaufquote) 18 Schulleiter (95% Riicklaufquote) haben jeweils

> Ausgewihlt wurden Schulen, die im Rahmen der Bildung eines flichendeckenden

Schulsozialindexes den Indexstufen vier und fiinf zugeordnet wurden. Dies bedeutet,
dass die Schulen unter besonders herausfordernden Bedingungen mit einem hohen
Anteil an Schiilern mit Migrationshintergrund und in einem Einzugsgebiet mit er-
hohtem Anteil an Familien, die SGBII empfangen, arbeiten (zur Berechnung des In-
dex vgl. Schripler, 2009).
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einen Fragenbogen ausgefiillt. Von den 251 Lehrern beantworteten
69 Lehrkrifte (28%), die bereits Erfahrungen mit dem JeKi-Tandem-Unter-
richt gesammelt hatten, einen ergdnzenden Fragebogen mit vertiefenden
Aussagen und Fragen zum JeKi-Unterricht. Aufbauend darauf wurde von
Juni bis September 2011 eine Interviewerhebung mit diesen Lehrkriften
durchgefiihrt. Mit 38 JeKi-Tandem-Lehrkréften (55%) wurde ein anonymes
Telefoninterview gefiihrt, davon konnten bis zur Abfassung des vorliegen-

den Manuskripts 32 Interviews in die Analysen einbezogen werden (vgl.
Abb. 2).

4.2 Instrumente und Datenerhebung

Im Rahmen des Interviews wurden die Grundschullehrenden unter anderem
zu den Dimensionen des oben beschriebenen heuristischen Modells befragt
(vgl. Abb. 1). Dazu zdhlen neben (1) Kooperation und (2) Unterrichtspla-
nung die unterrichtsbezogenen Aspekte (3) Heterogenitit und Differen-
zierung, (4) Diagnostik, (5) Klassenfiihrung und (6) die Ermoéglichung von
Selbstregulation. Die Grundschullehrenden wurden gebeten, zu jedem As-
pekt zunéchst eine Einschitzung zu ihrem Fachunterricht abzugeben und
anschliefend in der gleichen Form ihren JeKi-Unterricht in den Blick zu
nehmen. Der JeKi-Unterricht wurde dazu mit dem Musik- oder dem
Deutschunterricht verglichen. Diese Ficherkombination wurde gewéhlt, da
das Unterrichtsfach Musik inhaltlich, aufgrund der gleichen Fachgruppen-
zuordnung, einen weitgehend sinnvollen Vergleich zum JeKi-Unterricht
zuldsst. Bereits in der ersten schriftlichen Befragung der 69 JeKi-Lehrkrifte
zeigte sich jedoch, dass nur 56% der befragten Lehrkréfte neben JeKi auch
Musik unterrichten. Daher wurde als zweites Vergleichsfach das Hauptfach
Deutsch gewdhlt, da die meisten Grundschullehrkrifte in NRW die Haupt-
facher Deutsch und Mathematik unterrichten. Inhaltlich wurde hierbei der
Deutsch- dem Mathematikunterricht als Vergleichsgruppe vorgezogen, da
Deutsch als geisteswissenschaftliches Fach dem JeKi-Unterricht nidher ste-
hen diirfte als das Fach Mathematik.

Die Interviews wurden zwischen Juni und September 2011 von drei ge-
schulten Interviewern unabhingig voneinander durchgefiihrt. Hierdurch
sollten Verzerrungen, die in der Person des Interviewenden begriindet sein
konnten, reduziert werden (Bortz & Doring, 2006, S. 246-265). Die Inter-
views hatten im Durchschnitt eine Gesprachsdauer von ca. 30 Minuten und
wurden sdmtlich digital aufgezeichnet.

178



Monika Cloppenburg & Martin Bonsen

4.3 Datenaufbereitung und -auswertung

Die Analyse der Interviewdaten erfolgte nach wortgetreuer Transkription
unter Verwendung des Programms MAXQDA 10. Méogliche Ablaufmo-
delle eines inhaltsanalytischen Vorgehens stellen Bos und Tarnai (1989,
S. 9) sowie Mayring (2010, S. 60-62) dar. Kern dieser Ablaufmodelle ist
die Kategorienbildung und die damit verbundene Operationalisierung der
Kategorien, die von der Theoriebildungsebene bis zur Auswertung und In-
terpretation von hoher Bedeutung ist (Bos, 1989, S. 8-9). Die vorliegende
Arbeit orientiert sich an dem inhaltsanalytischen Modell der inhaltlichen
Strukturierung (Mayring, 2010, S.98-99). Dieses Modell legt ein
weitestgehend theoriegeleitetes Vorgehen nahe. Im hier dargestellten For-
schungsprozess folgte jedoch zur Optimierung der Auswertungskategorien,
der deduktiven Kategorienentwicklung eine induktive Uberarbeitung und
Ausschirfung des Kategoriensystems anhand der Interviewdaten (Bos und
Tarnai, 1989, S. 62f.).

Zwolf Interviews, das entspricht einem Drittel aller Interviews, wurden
zur Ausschiarfung des Kategoriensystems herangezogen. Dazu wurde das
Material zunichst in Analyseeinheiten und anschlieBend entsprechend der
Dimensionen des heuristischen Modells strukturiert, welches bereits als
Strukturierungsgrundlage dem Interviewleitfaden zu Grunde lag. Fiir die
Dimension Kooperation wird ein eigenstindiges vierstufig ausgeprigtes
Kategoriensystem auf Basis der Kooperationsstufen (Little; 1990,
S. 511-523; Grisel et al., 2006, S. 209-211) entwickelt: (0) keine Koopera-
tion; (1) austauschende Kooperation; (2) arbeitsteilige Kooperation und
(3) kokonstruierende Kooperation. Nach Beschreibung und Festlegung von
Ankerbeispielen sowie entsprechender Kodierregeln wurde das Material in
einem ersten Durchgang durch jeweils zwei Forscher kodiert. Danach wur-
den die entsprechenden Fundstellen durch beide Forscher gemeinsam dis-
kutiert und induktiv iiberarbeitet. In den Interviews zeigten sich iibergeord-
nete Kooperationssettings: (A) anlassbezogene Kooperation, (B) institutio-
nalisierte Kooperation und (C) Tandem-Unterricht, in denen jeweils den
Kooperationsstufen entsprechend kooperiert wird (vgl. Kapitel 4.4). Die
Settings wurden in das Kategoriensystem eingearbeitet und nach Beschrei-
bung und Festlegung von Ankerbeispielen sowie den entsprechenden Ko-
dierregeln wurde das Material der zwolf Interviews in einem zweiten
Durchgang durch zwei Forscher kodiert.
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1 Bestimmung der Analyseeinheiten:
Sinnabschnitte festlegen

<2> Bestimmung der Strukturierungsdimension:

Kooperation im JeKi- und Fachunterricht

.

3 Bestimmung der Ausprdagungen des Kategoriensystems:
Austausch, Arbeitsteilung, Kokonstruktion

O

a Kategoriensystem:
Beschreibung, Ankerbeispiele, Kodierregeln

1y

@ Materialkodierung

U

6 Diskursive Revision der Fundstellen <
(Induktive) Uberarbeitung des Kategoriensystems

U

<7> Materialkodierung

O

8 Reliabilitatsprifung:
K=>.70 €«—— p=>75| p=<.75

L Finales Kategoriensystem

Abbildung 3: Darstellung der Abfolge der Kodierungsschritte in der Interview-
analyse

Zur Ermittlung der Urteils-Konkordanz wurden fiir die Kodierungen beider
Forscher die einfache prozentuale Ubereinstimmung (p) sowie Cohens
Kappa (k) berechnet (Bortz & Lienert, 2008, S.310-313; Friede, 1981).
Die Ermittlung der prozentualen Ubereinstimmung (p) wird von der ver-
wendeten Software MAXQDA 10 unterstiitzt, ist vergleichsweise einfach
zu berechnen und kann als oberer Grenzwert fiir die Interkoderreliabilitit
interpretiert werden (Eickelmann 2010, 106-107). Die prozentuale Uberein-
stimmung kommt im Kodierprozess zur Anwendung und ist das entschei-
dende MaB, das Kategoriensystem, die Beschreibungen, Ankerbeispiele
und Kodierregeln zu tliberarbeiten (vgl. Abb. 3: Diskursive Bearbeitung).
Ab einer prozentualen Ubereinstimmung von mindestens p=.75
(PMusik = -86; Ppeutsch = -75) wurde die Reliabilitit des Kategoriensystems zu-
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sdtzlich mit der Berechnung des Konkordanzkoeffizienten Kappa (x > .70)
abgesichert (Bortz & Lienert, 2008, S.311). Das hinreichend reliable
Kodesystem (xy5ik = .85, Kpewsen —-71) diente dem weiteren Analyseprozess
als Grundlage fiir die Kodierung der Interviews (Mayring, 2010, S. 94).

4.4 Kategorienbildung

Aus den kooperationsbezogenen Aussagen der Interviews lassen sich drei
Hauptkategorien ableiten, die sich auf die innerschulischen Kooperations-
settings mit Grund- wie auch Musikschulkollegen beziehen. Das ist (A) die
anlassbezogene Kooperation, die in einem schwach strukturierten Rahmen
stattfindet. Hier wird ad hoc und informell ,,zwischen Tiir und Angel* au-
Berhalb des Unterrichts kooperiert. Des Weiteren lassen sich (B) institutio-
nalisierte Kooperationssettings ableiten. Hierunter fallt auBerunterrichtliche
Kooperation, die in einem arrangierten, also geplanten und organisierten
Rahmen stattfinden. Hier gibt es z. B. feste Zeiten und Strukturen, die in
regelméBigen oder unregelméfBigen Abstinden zur Kooperation genutzt
werden. Als dritte Hauptkategorie konnen Aussagen zum (C) Tandem-Un-
terricht abgeleitet werden, d. h. zur Kooperation, die in der Unterrichtssitu-
ation stattfindet. Tandem-Unterricht bezieht sich ausschlieBlich auf die
Unterrichtsdurchfithrung. Bereiche, die die Vor- und Nachbereitung betref-
fen, werden den anlassbezogenen und institutionalisierten Settings
zugeordnet.

Innerhalb dieser drei Hauptkategorien lassen sich Intensitdtsunterschiede
im Sinne der in Abschnitt 2 beschriebenen Kooperationsstufen nach Grisel
et al. (2009) festlegen. So zeigt sich z. B., dass institutionalisierte Koope-
ration aus Sicht der Befragten zum einen auf reiner (1) Austauschebene,
zum anderen jedoch auch durch sehr enge, sich gegenseitig ergidnzende Zu-
sammenarbeit geprigt sein kann (Kokonstruktion). Ahnliche Strukturen
lassen sich fiir die anlassbezogene Kooperation wie auch den Tandem-Un-
terricht wiederfinden. Damit lassen sich die drei Hauptkategorien (A-C)
durch die anfangs festgelegten Auspriagungen von Kooperation — (0) keine
Kooperation, (1) Austausch, (2) Arbeitsteilung, (3) Kokonstruktion — als
Subkategorien ergénzen (vgl. Tabelle 1).

Der ersten Subkategorie (0) werden Aussagen zugeordnet, aus denen
hervorgeht, dass Kooperation nicht erfolgt. Die zweite Subkategorie (1) be-
schreibt eine erste Stufe tatsdchlicher Kooperation, den ,,Austausch®. Nach
diesen Aussagen kooperieren die Befragten, indem sie iiber schul- und un-
terrichtsrelevante Themen sprechen oder Unterrichtsmaterial austauschen.
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Die dritte Subkategorie (2) beschreibt die der ,,Arbeitsteilung. Hier be-
richten die Befragten, dass gemeinsam gearbeitet wird, indem anstehende
Aufgaben aufgeteilt werden, nicht zuletzt mit dem Ziel einer Effizienzstei-
gerung. Die vierte Subkategorie (3) lautet ,,Kokonstruktion®. Aussagen, die
dieser Kategorie zugeordnet werden, beschreiben Kooperation als sehr in-
tensive Zusammenarbeit, in der Aufgaben gemeinsam geplant und bear-
beitet werden, um mehr zu erreichen als es eine Person allein hitte leisten
konnen (Griésel et al., 2006, S. 209-2010; Little 1990, S. 511-523). Diese
Kategorienbildung ermoglicht auch die Zusammenarbeit in Unterrichts-

Tandems nach Intensitdtsstufen zu betrachten (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Kategoriensystem zur Kodierung der Interviewdaten

Kategorie

Kategorien-
beschreibung

Ankerbeispiel

A: anlassbezogen

Kooperation in einem schwach strukturierten Rahmen mit
GS-Lehrkriften fiir den Fachunterricht und der
JeKi-Musikschullehrerin fiir den JeKi-Unterricht.

0: findet nicht statt

Aussagen dariiber, dass
anlassbezogene
Kooperation nicht
stattfindet.

,.,Jch weil} nicht, was vorher lauft, ich
muss es aber auch nicht unbedingt
wissen, ich kann mich da ganz auf die
Musiklehrerin verlassen. (Interview 34,
Z.48)

1: Austausch

Aussagen iiber unregel-
mifige, formlose oder
ad hoc Gespriche und
Absprachen zu schuli-
schen Themen.

,»Ja, die Kooperation beschréinkt sich auf
Absprachen zwischen Tiir und Angel.
Mit der Musikschule dann, mit den
Lehrern der Musikschule.*

(Interview 19, Z. 48)

2: Arbeitsteilung

Aussagen dariiber, dass
formlose oder ad hoc
Absprachen iiber Inhalte
stattfinden. Aussagen zu
formloser oder ad hoc
Arbeitsteilung.

,»Also da muss ich sagen, dass wir und
dieser JeKi-Lehrer uns super ergénzen.
Also das lauft super, die Kooperation.
Er sagt auch manchmal vorher Be-
scheid, wenn er irgendwas Bestimmtes
braucht oder was mitzubringen ist. Also
das ist kein Problem.* (Interview 28,
Z.52)

3: Kokonstruktion

Aussagen zu enger
formloser oder ad hoc
Zusammenarbeit bei
schulischen Aufgaben.

,und da gibt es auch eine Kollegin, da
haben wir auch schon mal etwas
zusammen gemacht. Da habe ich sie
gebeten: ,Komme mal eben mit, wir
fiihren etwas vor.* Genau, ein Sing- und
Bewegungsspiel. Dass einfach mal eine
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Kollegin guckt, wie kdnnte man es
anders organisieren, wie wirkt es. Je
nachdem, wie halte ich die Kinder bei
Laune, erstes Schuljahr, und wie wirkt
es auch in der Prisentation fiir die
anderen, fiir die Zuschauer. Da ist man
ja schon mal etwas betriebsblind oder
sicht manche Sachen vielleicht einfach
nicht.” (Interview 23, Z. 60)

B:
institutionalisiert

Kooperation in einem organisierten Rahmen mit
GS-Lehrkriften fiir den Fachunterricht und der
JeKi-Musikschullehrerin fiir den JeKi-Unterricht.

0: findet nicht statt

Aussagen dariiber, dass
Kooperation in
institutionalisiertem
Rahmen nicht stattfindet.

,,Das konnen wir nicht. Wenn ich mich
mit meiner Parallel-Kollegin
organisiere, dann setzen wir uns
zusammen und unterhalten uns dariiber
und diese Moglichkeit gibt es nicht bei
JeKi. Auch nicht danach.* (Interview 4,
Z. 68)

1: Austausch

Aussagen dariiber, dass
(un)regelméBig, geplante
Gespriche und
Absprachen tiber
schulische Themen
stattfinden.

,Wir haben jede Woche eine
Teamstunde, wo der Unterricht im
Groben besprochen wird.*
(Interview 19, Z. 42)

2: Arbeitsteilung

Aussagen dariiber, dass
koordinierte Absprachen
iber Inhalte stattfinden.
Aussagen zu geplanter,
koordinierter Arbeits-
teilung.

,,Aber diese Fachkonferenzen, dass
man, wenn man parallel arbeitet, sich
zusammen setzt und tiber die Inhalte
spricht oder auch die Methoden, das ist
iiblich.” (Interview 4, Z. 60)

3: Kokonstruktion

Aussagen zu enger
geplanter oder
koordinierter
Zusammenarbeit bei
schulischen Aufgaben.

,» Wir arbeiten sehr parallel, haben auch
einheitliche Tests, die wir auch
einheitlich benoten. Da gibt es immer
wieder Themen, die geplant und
tiberdacht und auch mal verdndert
werden. (Interview 34, Z 40)

C: Tandem-
Unterricht

Kooperieren im doppelt besetzten Unterricht mit GS-
Lehrkriften fiir den Fachunterricht und der JeKi-
Musikschullehrerin fiir den JeKi-Unterricht.

0: findet nicht statt

Aussagen dariiber, dass
Kooperation in der
Doppelbesetzung nicht

»Also wir arbeiten gar nicht zusammen
der Musikpadagoge kommt immer
donnerstags. Das sind immer die dritte
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stattfindet.

und die vierte Stunde die beiden ersten
Klassen und dann ist er kurz vorher da
und baut alles auf und wir sollen mit
den Kindern runter kommen.*
(Interview 27, Z. 76)

1: Austausch

Aussagen dariiber, dass
(un)regelmaBiger
Austausch im
Unterrichtstandem
stattfindet.

»Ja, wie gesagt, die Kooperation bezieht
sich auf die Gespriche der
Klassenfithrung.” (Interview 34, Z 48)

2: Arbeitsteilung

Aussagen dariiber, dass
Absprachen tiber
gemeinsame Inhalte oder
Ubernahme von Auf-
gaben im Tandem
stattfinden.

,»Es war wichtig, dass wir zu zweit
waren, denn ich denke ansonsten sind
die JeKi-Lehrer mit einer groflen
Klasse, die ja zum Teil bis jetzt 30
Kinder haben im ersten Schuljahr in der
fiinften sechsten Stunde am Freitag
iiberfordert. Das heif3t, es ist gut, dass
wir zu zweit da waren und uns in den
Aufgabenbereichen gesplittet haben.
Ansonsten alleine wére das fiir die JeKi-
Lehrer, die ja nur eine Kleingruppe an
der Musikschule gewohnt sind, wire das
kaum machbar.* (Interview 5, Z. 54)

3: Kokonstruktion

Aussagen dariiber, dass
der Unterricht oder Un-
terrichtssequenzen in
enger Zusammenarbeit
gemeinsam gestaltet
werden.

»Aber sobald es in die Arbeitsphase
geht, ist der Lehrer, der im Team dabei
ist, automatisch auch gleichberechtigter
Ansprechpartner. Ist auch eine grof3e
Hilfe. Man ist halt einfach quasi zu
zweit. Kann man natiirlich mehr Kin-
dern helfen als alleine.” (Interview 13,
Z.32)

5. Deskriptive Ergebnisse

Betrachtet man nun die Verteilung der Haufigkeiten der verschiedenen Ko-
operationssettings, zeigen die Selbstauskiinfte der befragten Lehrkréfte zu-
nichst, dass anlassbezogene Kooperation in Bezug auf den JeKi-Unterricht
(12 Lehrer: 38%’) wie auch fiir den Fachunterricht (16 Lehrer: 50%)

3

Die Darstellung umfasst aufgrund der unterschiedlich groBBen Fallzahlen neben den

absoluten Zahlen auch prozentuale Angaben, die jedoch nur der Orientierung dienen.
Bei der Interpretation ist die insgesamt geringe Fallzahl zu beachten.
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wahrgenommen wird. Unterschiede ergeben sich je nach Fach. Wahrend
vor allem fiir den Musikunterricht von anlassbezogenen Kooperationsfor-
men (13 Musiklehrer: 62%) gesprochen wird, ist dies nur dreimal (27%) fiir
den Deutschunterricht der Fall (vgl. Tabelle 2).

Fiir die Kategorie institutionalisierte Kooperation zeigt sich ein anderes
Bild. Bezogen auf den Fachunterricht berichten 15 (47%), bezogen auf den
JeKi-Unterricht nur drei Grundschullehrkrifte (9%) von institutionalisier-
ten Kooperationsformen. Ein Blick getrennt nach Fachern zeigt, dass die
befragten Lehrkrifte vorwiegend bezogen auf den Deutschunterricht
(8 Deutschlehrer:  73%) wund weniger auf den Musikunterricht
(7 Musiklehrer: 33%) von institutionalisierten Kooperationsformen be-
richten (vgl. Tabelle 2).

Aussagen, dass der Unterricht auch im Tandem stattfindet, lassen sich
fiir den JeKi-Unterricht (17 Lehrer: 53%) in dhnlich hohem MaRe ver-
zeichnen wie fiir den Fachunterricht (15 Lehrer: 47%). Hier zeigt sich, dass
obwohl der JeKi-Unterricht laut Projektanlage im Tandem-Unterricht
durchgefiihrt wird, nur die Hélfte der Lehrkrifte Kooperation im Tandem
beschreiben: sieben Lehrkrifte (22%) sprechen im Interview explizit an,
dass im Tandem-Setting keine Kooperation zwischen den Lehrkréften statt-
findet, wihrend bei acht Lehrkriften (25%) nicht deutlich wird, ob es zu
Kooperation in der Tandem-Situation kommt. Im Fachvergleich zeigt sich,
dass der Tandem-Unterricht haufiger fiir den Deutschunterricht
(8 Deutschlehrer:  73%) und weniger fiir den Musikunterricht
(7 Musiklehrer:  33%) als Kooperationssetting beschrieben  wird
(vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Anzahl der Lehrkrifte, die anlassbezogene Kooperation, institutionali-
sierte Kooperation und Tandem-Unterricht beschreiben [absolute (re-
lative) Angaben; Doppelnennungen mdglich; N = 32 Lehrkrifte]

Lehrperson Lehrperson Lehrperson

JeKi vs. Musik JeKi vs. Deutsch JeKi vs. Deutsch + Musik

(n=21) (n=11) (N =32)

Jeki Musik Jeki Deutsch JeKi Deutsch +
Musik

anlassbezogen 8 (38%) 13 (62%) 4 (19%) 3 (27%) 12 (38%) 16 (50%)
institutionalisiert 2 (10%) 7 (33%) 1(9%) 8 (73%) 3 (9%) 15 (47%)
Tandem 10 (48%) 7 (33%) 7 (64%) 8 (73%) 17 (53%) 15 (47%)
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Betrachtet man die Aussagen zu den Kooperationsformen hinsichtlich ihrer
Qualitdt bzw. Intensitit, zeigt sich, dass anlassbezogene Kooperation hdufig
austauschenden Charakter hat. Das wird in den JeKi-bezogenen (11 Lehrer:
34%) wie auch den fachbezogenen Aussagen (15 Lehrer: 47%) deutlich,
die sich jedoch, wie bereits in Tabelle 2 dargestellt, verstirkt auf den Mu-
sikunterricht und nur in geringem Malle auf den Deutschunterricht bezie-
hen. Eine anlassbezogene Arbeitsteilung beschreiben nur zwei Lehrkréfte
(6%) fiir den JeKi- wie auch den Deutsch- und Musikunterricht. Als kokon-
struierende, anlassbezogene Kooperation ldsst sich jeweils eine Aussage

(3%) fiir den JeKi- wie auch fiir den Fachunterricht identifizieren
(vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3: Anzahl der Lehrkrifte, die die Ausprdgung der Kooperationsform an-
lassbezogene Kooperation beschreiben. [absolute (relative) Angaben;
Doppelnennungen mdéglich; N = 32 Lehrkrifte]

Lehrperson Lehrperson Lehrperson
JeKi vs. Musik JeKi vs. Deutsch JeKi vs. Deutsch + Musik
(n=21) (n=11) (N =32)
Jeki Musik Jeki Deutsch Jeki Deutsch +
Musik
anlassbezogen
1 - Austausch 7(33%) 13 (62%) 4 (36%) 2 (18%) 11 (34%) 15 (47%)
2 - Arbeitsteilung 1(5%) 1(5%) 1(9%) 1(9%) 2 (6%) 2 (6%)
3 - Kokonstruktion 0 1 (5%) 1(9%) 0 1 (3%) 1 (3%)

In den Aussagen zur Qualitdt von institutionalisierter Kooperation zeigen
sich Unterschiede zwischen JeKi- und Fachunterricht. Wéhrend fiir den
JeKi-Unterricht diese Art der Kooperation von nur zwei Lehrkriaften (6%)
in austauschender Form und nur einer Lehrkraft (3%) in kokonstruierender
Form beschrieben wird, konnen in Bezug auf den Fachunterricht sechs
Aussagen (19%) zu austauschender Kooperation, elf Aussagen (34%) zu
arbeitsteiliger und fiinf Aussagen (16%) zu kokonstruierender Kooperation
verzeichnet werden. Vor allem fiir den  Deutschunterricht
(4 Deutschlehrer: 36%) und weniger in Bezug auf den Musikunterricht
(1 Musiklehrer: 5%) findet nach Aussage der Befragten institutionalisierte
Kooperation kokonstruierend statt (vgl. Tabelle 4).
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Tabelle 4: Anzahl der Lehrkrifte, die die Ausprigung der Kooperationsform
institutionalisierte Kooperation beschreiben. [absolute (relative) An-
gaben; Doppelnennungen moglich; N = 32 Lehrkréfte]

Lehrperson Lehrperson Lehrperson

JeKi vs. Musik JeKi vs. Deutsch JeKi vs. Deutsch + Musik

(n=21) (n=11) (N =32)

JeKi Musik JeKi Deutsch JeKi Deutsch +
Musik

institutionalisiert
1 - Austausch 2 (10%) 2 (10%) 0 4 (36%) 2 (6%) 6 (19%)
2 - Arbeitsteilung 0 5(23%) 0 6 (55%) 0 11 (34%)
3 - Kokonstruktion 0 1(5%) 1(9%) 4 (36%) 1(3%) 5 (16%)

Die Qualitidt der Kooperation im Tandem-Unterricht liegt im JeKi-Unter-
richt eher auf der Ebene von Austausch (8 Lehrer: 25%) und Arbeitsteilung
(12 Lehrer: 38%) und weniger auf der Ebene von Kokonstruktion (1 Leh-
rer: 3%). Fir den Fachunterricht zeigt sich ein anderes Bild: Hier wird
Tandem-Unterricht von den Befragten cher als arbeitsteilige (7 Lehrer:
22%) oder kokonstruierende (13 Lehrer: 41%) Kooperation beschrieben
(vgl. Tabelle 5).

Tabelle 5: Anzahl der Lehrkrifte, die die Auspriagung der Kooperationsform
Tandem-Unterricht beschreiben. [absolute (relative) Angaben; Dop-
pelnennungen mdoglich; N = 32 Lehrkrifte]

Lehrperson Lehrperson Lehrperson
JeKi vs. Musik JeKi vs. Deutsch JeKi vs. Deutsch + Musik
(n=21) (n=11) (N =32)
Jeki Musik Jeki Deutsch Jeki Deutsch +
Musik
Tandem
1 - Austausch 5(23%) 0 3(27%) 3(27%) 8 (25%) 3 (9%)
2 - Arbeitsteilung 8 (38%) 3 (21%) 4 (36%) 4 (36%) 12 (38%) 7 (22%)
3 - Kokonstruktion 0 5(23%) 1(9%) 8 (73%) 1 (3%) 13 (41%)
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6. Zusammenfassung und Diskussion

Bezogen auf die eingangs gestellte Frage, wie sich die Wahrnehmung der
realisierten Intensitdt von Kooperation aus Sicht der beteiligten Grund-
schullehrkréifte mit den Lehrkréaften der Musikschule fiir den und im JeKi-
Unterricht im Vergleich zur Kooperation mit anderen Grundschullehrkrif-
ten fiir den und im Fachunterricht (Deutsch und Musik) gestaltet, zeigt sich,
dass in einem ersten Schritt die drei Kooperationssettings (anlassbezogene,
institutionalisierte Kooperation sowie Tandem-Unterricht) beschrieben
werden miissen. Fiir die befragten Schulen wird in Bezug auf den JeKi-
Unterricht nur von wenigen Grundschullehrkréften institutionalisierte Ko-
operation beschrieben. Hier zeichnet sich eine Tendenz zur anlassbezoge-
nen Kooperation ab. Vereinzelt wird das durch die befragten Lehrkréfte mit
fehlenden Zeitfenstern

,Wir haben die Moglichkeit in den Fiinfminutenpausen dazwi-
schen miteinander zu sprechen, aber ansonsten gibt es ja auch
keine zeitlichen Gelegenheiten dafiir, um zusammen zu ko-
operieren.* (B4)

oder unklaren Zielvorstellungen begriindet.

,»Also da finde ich es wie gesagt auch schoner wenn wir so eine
Planung vorher hitten wie halt eben was stattfindet, dass wir uns
da auch noch ein bisschen parallel zu dem normalen Unterricht
da besser vorbereiten konnen. Das fand ich halt immer ein biss-
chen schade [...].“ (B27)

Aber auch Unsicherheiten beziiglich der eigenen Sachkompetenz, die fiir
den JeKi-Unterricht erforderlich ist, konnen eine Kooperation der beiden
Lehrkréafte hemmen.

,und da gab es keine Kooperation weil, das war ihr Gebiet und
da hab ich nicht reingeredet, weil ich mich dazu auch eigentlich
nicht, ja nicht kompetent, das wire mir gar nicht in den Sinn ge-
kommen mich da jetzt einzumischen weil das nicht mein Fach
ist.“ (B17)

Demgegeniiber steht der Fachunterricht. In diesem findet die Lehrer-Ko-
operation zwar, wie fiir den JeKi-Unterricht auch, anlassbezogen statt, doch
wird hier verstdrkt auch institutionalisiert kooperiert. Das trifft vor allem
auf den Deutschunterricht zu. Beschreibungen institutionalisierter Koope-
ration betreffen oft die sogenannten Jahrgangsteams. Diese dienen als
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institutionalisierte Kooperation von Klassen- oder Fachlehrkriften auf der
Ebene eines Jahrgangs oder mehrerer Jahrginge (Klippert, 2007, S. 134).
Musik dagegen wird an den befragten Schulen hdufig nur von einer oder
wenigen Lehrkrédften unterrichtet, sodass der fachliche Austausch in Jahr-
gangsteams oder dhnlichen Kooperations-Gruppen nur selten moglich ist.

,,Also so echte Kooperation ist das bei uns nicht, weil wir ein-
fach kein Musiklehrerteam haben [...].“ (B33)

Das Unterrichten im Tandem spielt nicht nur im JeKi-Unterricht eine Rolle.
Auch fiir den Fachunterricht beschreiben die befragten Grundschullehr-
krifte, dass an ihren Schulen eine Doppelbesetzung im Unterricht vor-
kommt. Dargestellt werden Doppelbesetzungen im Unterricht beispiels-
weise flir Klassen mit gemeinsamen Unterricht (GU). Hier werden Schiiler
mit sonderpddagogischem Forderbedarf zusammen mit Schiilern ohne son-
derpddagogischen Forderbedarf von einer Grundschullehrkraft in Koopera-
tion mit einem Sonderpddagogen unterrichtet (Preuss-Lausitz, 2001,
S. 216-217).

[ ---] weil wir wie gesagt ein GU-Standort sind, also fiir gemein-
samen Unterricht fiir sonderpadagogischen Forderbedarf und da
ist es zwangsldufig in den Klassen so, dass eine Sonderpddago-
gin da ist, die auch Teile des Deutschunterrichts iibernimmt.*
(B 8)

Beziiglich der Intensitdtsstufen von Kooperation fiir den JeKi-Unterricht
verglichen mit dem Fachunterricht (Deutsch- oder Musik), zeigen sich fiir
die institutionalisierte Kooperation wie auch den Tandem-Unterricht deutli-
che Unterschiede zwischen JeKi- und Fachunterricht. Institutionalisierte
Kooperation findet im Fachunterricht vor allem auf der Ebene von Ar-
beitsteilung und in etwas geringerem Malle kokonstruierend statt, wiahrend
sie fiir den JeKi-Unterricht insgesamt kaum eine Rolle spielt. Aussagen
zum Tandem-Unterricht an den befragten Schulen zeigen, dass Doppelbe-
setzungen im Fachunterricht verstirkt kokonstruierend oder arbeitsteilig
wahrgenommen werden, wihrend im JeKi-Unterricht eher austauschende
oder arbeitsteilige Kooperationsintensititen beschrieben werden. In der ge-
sonderten Betrachtung der wahrgenommenen Realisierung des Tandem-
Unterrichts durch die befragten Grundschullehrkrifte zeigen sich deutliche
Qualitdtsunterschiede, die im Hinblick auf Aspekte der Unterrichtsent-
wicklung und individuellen Férderung von Bedeutung sein kénnen.
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Folglich fiihrt die Tatsache, dass der JeKi-Unterricht in Lehrertandems
durchgefiihrt wird, zu keiner erhohten Wahrnehmung der Realisierung von
Kooperation. Dass die Tandem-Arbeit im JeKi-Unterricht eher auf den
Qualititsstufen Austausch und Arbeitsteilung und weniger kokonstruierend
stattfindet, ist vor allem der Tatsache geschuldet, dass auBBerhalb der JeKi-
Stunden nur in wenigen Féllen Zeitfenster fiir Zusammenarbeit zur Verfii-
gung stehen.

,Weil da zum Beispiel auch eine Absprache fehlt, denn die eine
Stunde JeKi in der Woche ist die Stunde, die mit den Kindern
gemacht wird. Dariiber hinaus ist bei uns ja keine Zeit einge-
plant.” (B19)

Im Rahmen institutionalisierter Zusammenarbeit klare Ziel- und Rollenkl&-
rungen vorzunehmen, scheint fiir die befragten Schulen notwendig, um in
der Unterrichtssituation die Kompetenz beider Tandem-Partner nutzen zu
konnen. Auch im Fachunterricht der Schulen konnen Tandem-Stunden, die
eher unregelméBig durchgefiihrt werden, meist nur kurzfristig tiber anlass-
bezogene Kooperation vorbereitet werden. Da jedoch aus regelméBigen,
institutionalisierten Kooperations-Sitzungen Ziel- und Rollenvorstellungen
bereits definiert und geklart sind, kann im Fachunterricht ein arbeitsteiliger
und kokonstruierender Tandem-Unterricht realisiert werden.

Ahnlich wie im gemeinsamen Unterricht (GU), in dem ausgebildete
Sonderpddagogen mit Grundschulpddagogen zusammenarbeiten, treffen
auch im JeKi-Unterricht unterschiedliche Professionen aufeinander. Wéh-
rend die universitire Musikausbildung fiir Grundschullehrkrifte verstirkt
padagogisch ausgerichtet ist und darauf abzielt, die Schiiler zum Umgang
mit Musik und zur Teilhabe am 6ffentlichen Musikleben zu befdhigen bzw.
sie zu motivieren, sich in ihrer Freizeit starker mit Musik auseinanderzuset-
zen, ist die Ausbildung fiir Musikschullehrer an den Musikhochschulen
eher kiinstlerisch und auf die Ausbildung spezieller Vermittlungskenntnisse
ausgerichtet (Gundlach, 1973, S. 121; Meyer-Clemens, 2006; Wucher,
1994, S. 345). Fiir eine optimale Kompetenzergdnzung der beiden Profes-
sionen fiir den JeKi-Unterricht ist an den befragten Schulen eine verstérkte
Kooperation notwendig, die sich nicht allein aus der Tandem-Arbeit ergibt.
Kooperation ist ein zentrales Thema der Diskussion um Schulentwicklung.
Dabei ist eine zentrale Herausforderung die Vereinbarung von verbindli-
chen Kooperationszeiten aullerhalb des Unterrichts (Dorsemagen, Lacroix
& Krause, 2007, S. 233). Auch wenn die hier diskutierten Ergebnisse keine
allgemeingiiltigen Aussagen zur Kooperation fiir den und im JeKi- und
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Fachunterricht an Grundschulen zulassen, so kann zumindest fiir die
befragten Grundschulen sowie Schulen mit dhnlicher Ausgangslage festge-
stellt werden, dass fiir den JeKi-Unterricht Kooperationszeit auch fiir die
Lehrenden der Musikschulen, die derzeit nur wenig Einbindung in den
normalen Schulalltag erleben, zur Verfligung gestellt und ermdéglichende
Rahmenbedingungen geschaffen werden sollten.
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