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Andrea Holzinger, Silvia Kopp-Sixt, Silke Luttenberger und David Wohlhart

Fokus Grundschule, Band 3
Kooperationsfeld Grundschule

Der dritte Grazer Grundschulkongress, der vom 4.-6.7.2022 stattfand, widmete sich
dem Kooperationsfeld Grundschule und den damit verbundenen vielfiltigen Fragen
der Zusammenarbeit.

Die Zielsetzung war, unterschiedliche Themenfelder anzusprechen, wie die iiber-
greifende Kooperation zwischen den Fichern gemif dem Lehrplan der Grundschu-
le, die Zusammenarbeit der Schiiler*innen in Projekten und in kollaborativen Ar-
beits- und Lernformen, die institutionelle Kooperation an den Ubergingen und mit
schulbezogenen und auflerschulischen Einrichtungen, die interdisziplindre Teamarbeit
und die Zusammenarbeit zwischen allen Akteurinnen und Akteuren im Handlungs-
feld Schule und Hochschule.

Folgende Entwicklungen und Wahrnehmungen im Bereich der Primarstufe gaben
Anlass, dieses Thema aufzugreifen.

o Die Profession Grundschullehrer*in befindet sich im Wandel vom Single Player
zum Team-Player. Team-Teaching in Mehrstufenklassen, inklusiven Klassen, offe-
nen Unterrichtsformen, Lernbiiros und Lernwerkstitten, fachliche Zusammenarbeit
von Kolleg*innen mit unterschiedlichen Ausbildungsschwerpunkten, interdiszipli-
nire Kooperation mit Supporteinrichtungen oder in der Community Education
kennzeichnen zunehmend das aktuelle Primarstufensetting. Aufgaben wie die Zu-
sammenarbeit mit Eltern und Erziehungsberechtigten oder mit anderen Bildungs-
einrichtungen prigen die Anforderungen an die Kommunikations- und Organisa-
tionsfahigkeit von Grundschullehrer*innen und fordern von ihnen die Bereitschaft
zu geteilter Verantwortungsiibernahme und zu lebenslangem Lernen.

o Kommunikations- und Kooperationsstrukturen erfahren eine mediale Transforma-
tion. Das tberfallsartige Eindringen digitaler Technologien infolge der COVID-
19-Pandemie hinterldsst bleibende Spuren. Die Zusammenarbeit mit Schiiler*in-
nen und deren Eltern, aber auch unter Lehrer*innen bzw. zwischen Schulen und
mit Behorden ist zunehmend geprigt von digitaler Kommunikation in allgemeinen
oder dediziert schulischen Plattformen sowie in sozialen Medien. Die gemeinsame
Erstellung und der Austausch von Open Educational Resources oder der partielle
Einsatz von lern- und organisationsbezogenen Videokonferenzen seien hier nur als
Beispiele fiir das sich durch den Leitmedienwandel eréffnende Kooperationsfeld ge-
nannt.

o Schulisches Lernen wird als inhérent soziales, kooperatives Geschehen wieder-
entdeckt. Ohne die Errungenschaften im Zuge der Individualisierungs- und Per-
sonalisierungswelle in der Schulpadagogik zu schmilern, hat sich in der erzwun-
genen Isolation durch die COVID-19-Pandemie erwiesen, dass Lernen gerade in
der Grundschule ein Miteinander-und-voneinander-Lernen ist. Kooperative und
projektorientierte Lernformen fordern nicht nur die Entwicklung der Personlich-
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keit und der sozialen Beziehungen, sondern erweisen sich auch als vorteilhaft fiir
den Kompetenzerwerb und sorgen fiir die erforderliche sprachliche Einbettung von
Lernprozessen. Im Zuge der digitalen Transformation sind auch schuliibergreifen-
de und lénderiibergreifende Kooperationen z.B. mit anderssprachigen Schiiler*in-
nen moglich geworden.

o Kooperative Formate gewinnen auch in der Aus-, Fort- und Weiterbildung an Be-
deutung. Die Vielzahl der Bildungsficher in der Primarstufe legt nahe, dass Leh-
rende an Hochschulen ficherverbindende Ansitze verfolgen und z.B. in Lern-
werkstdtten ficheriibergreifend zusammenarbeiten. Aktuelle Konzepte fiir die
schulpraktische bzw. padagogisch-praktische Ausbildung sehen das gemeinsame
Planen und Unterrichten von Praxislehrpersonen und Studierenden als zentra-
les Mittel der Vermittlung von Unterrichtskompetenz. Auch in Fortbildungs- und
Schulentwicklungsprozessen erweisen sich Co-Planning und Co-Teaching als sehr
wirksames Setting. Die wechselseitige Hospitation von Lehrer*innen, die Zusam-
menarbeit zwischen Hochschulen und Partnerschulen sowie an péadagogischen
Themen ausgerichtete regionale und {iberregionale Netzwerke 6ffnen vielverspre-
chende Kooperations- und Kommunikationsfelder.

Mit der Bedeutung und den Effekten verschiedener Formen der Kooperation beschaf-
tigt sich Bildungsforschung schon seit Jahrzehnten. Nach Kruse und Louis (2009) ist
Kooperation ein bedeutsames Prozessmerkmal von Schulentwicklung und Teil einer
Schulkultur. Anhand dessen, wie wir miteinander und mit unseren Schiiler*innen
arbeiten und wie wir Probleme gemeinsam losen, wird die Wirksamkeit lernender
Schulen ersichtlich.

Fir Hattie (2014) ist die Zusammenarbeit von Lehrpersonen zentral fiir guten
und wirksamen Unterricht. ,Es gibt ein starkes Biindel empirischer Belege zur her-
ausragenden Bedeutung der Expertise der Lehrpersonen: in Bezug darauf, wie Lehr-
personen optimal dabei kooperieren kénnen, um Schliisselthemen des Lehrens und
Lernens zu erdrtern, um gemeinsame Konzeptionen in Bezug auf Lernzuwachs zu
entwickeln und um eine Art kollektiver Wirkféhigkeit (,efficacy®), um Lernen zu ma-
ximieren.“ (Hattie, 2014, S. 41)

Die Schulentwicklungsforschung erkennt in der Kooperation zwischen Lehrperso-
nen ein Merkmal von effektiven Schulen. Kooperation trdgt dazu bei, organisatori-
sche Anforderungen effektiver und effizienter zu bewiltigen und die schulischen Lern-
prozesse der Schiiler*innen zu verbessern. Huber, Ahlgrimm und Hader-Popp (2012)
weisen darauf hin, dass die Entwicklung und Sicherung von Schulqualitit mit der Ko-
operation in und zwischen Schulen sowie mit anderen Bildungseinrichtungen und
Netzwerken korreliert.

Kooperationsstrukturen konnen auch als Modelle fiir die weitere Entwicklung von
Bildungseinrichtungen betrachtet werden. Im dritten ihrer Szenarien zur Zukunft von
Schule und Bildung sieht die OECD Schulen als ,,Bildungshubs®, also Netzwerkzent-
ren, die sich nach auflen 6ftnen, mit lokalen Akteur*innen und auflerschulischen Bil-
dungsanbieter*innen zusammenarbeiten, eine durch Kooperation ermdéglichte flexib-
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le Lernorganisation aufweisen und mit Aus- und Weiterbildungsinstitutionen vernetzt
sind (OECD, 2021).

Der dritte Band von FOKUS GRUNDSCHULE méchte dazu beitragen, aktuelle
Befunde der Grundschulforschung zu Themen rund um Kooperation sichtbar zu ma-
chen und eine Grundlage fiir weiterfithrende Forschung und Diskussion zu schaffen.
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Zum Aufbau des Buches

Das Buch gliedert sich in fiinf Abschnitte. Im ersten Abschnitt finden sich die Beitré-
ge der Vortragenden der Keynotes, in den weiteren Abschnitten die Beitrdge der Au-
tor*innen der Symposien und Paper-Sessions. Diese vier Abschnitte orientieren sich
an den Themenfeldern des Grazer Grundschulkongresses 2022:

o Kooperative Arbeits- und Lernformen in der Schule

o Institutionelle Kooperation

o Multiprofessionelle und interdisziplinare Teamarbeit

 Kooperationsfelder in der Professionalisierung

Die Beitrige der Keynotes ermdglichen sowohl Einblicke in die theoretischen
Grundlagen von Kooperation als auch in die verschiedenen Formen der Koopera-
tion im schulischen und hochschulischen Bereich.

Till-Sebastian Idel zeigt in seinem Beitrag ,, Kooperation als conditio sine qua non zeit-
gemafler Bildungsarbeit in der Grundschule® die Komplexitit des Begriffs Koopera-
tion auf und verweist auf die damit verbundene Bedeutung von Differenzen. Man
muss diese Differenzen sehen und austragen lernen, die Kollegialitdt stirken, Schul-
entwicklung als Professionsentwicklung verstehen und inszenieren - und auch in der
Ausbildung muss es mehr Gelegenheit zu einer echten interprofessionellen, durchaus
auch spannungsgeladenen Kooperation geben. Wir miissen Kooperation als Thema
ernst nehmen und den Aushandlungsprozessen Zeit und Raum geben.

Lea Schulz breitet in ,,Diklusion kooperativ. Co-Teaching in digital-inklusiven
Lernlandschaften® einen ganz anderen Aspekt von Kooperation aus. Ankniipfend an
die Erfahrungen in der Pandemie, in der vieles nicht méglich war, in der wir Schii-
ler*innen verloren haben, in der ein zunehmender , digital gap“ sichtbar und greif-
bar wurde, in der aber auch viel experimentiert und Neues gelernt wurde, skizziert sie
Moglichkeiten der Anreicherung von Kooperation durch die Nutzung digitaler Me-
dien. Als ,Schatzsucherin® untersucht sie die ubiquitér verfiigbare, pervasiv in jeden
Lebensbereich eindringende und subtil Veranderungen herbeifithrende Digitalisierung
unseres gesamten Lebens nach Moglichkeiten mit dem Ziel, Kooperationsformen von
Lehrer*innen in inklusiven Settings zu erweitern.

Martin Auferbauer analysiert in seinem Beitrag ,,Multiprofessionelle Kooperatio-
nen in der Schule - warum, wie viel und mit wem?*, an welchen Artikulationsstellen
der Bedarf fiir Kooperation entsteht. Als hauptsdchliche Kooperationsfelder sieht er
Inklusion, verschriankte Ganztagsschulen, die Zusammenarbeit mit dem Gesundheits-
sektor und der Kinder- und Jugendhilfe. Wie sich in der Talis-Studie 2018 zeigt, sind
Lehrer*innen in Osterreich grundsitzlich zufrieden mit ihrer Arbeitssituation bis auf
einen Punkt: Es mangelt an Unterstiitzung. Er schliefit mit der Forderung, Schulen
weiter zu 6ffnen, vor allem in Bezug auf andere Berufsfelder, und sie dadurch als Sys-
tem leistungsstarker zu machen.

Sara Bachmann & Christine Kiinzli David fokussieren in ,,Bildung von Kindergar-
ten- und Grundschullehrpersonen im Spannungsfeld von disziplindrer und profes-
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sionsspezifischer Strukturlogik® die Ausbildung von Lehrpersonen. Ausgehend von
den lebensweltlichen Beziigen und Erlebnisfeldern der Schiiler*innen und mit dem
Ziel, die Erkenntnis- und Erklarungsperspektiven der Ficher aus diesen herauszuent-
wickeln, miissen Lehrer*innen fachliche Beziige in Alltagssituationen erkennen, sie in
ein fachliches Schema einordnen und Schiiler*innen Impulse fiir die fachliche Wei-
terentwicklung geben konnen. Sie miissen aber auch das grofle Ganze, das ,,Big Pic-
ture® sehen lernen. Dafiir werden in den Studiengingen der Fachhochschule Nord-
westschweiz fachiibergreifende transversale Module angeboten, in denen jeweils
Fachdidaktiker*innen und Erziehungswissenschaftler*innen gemeinsam planen und
unterrichten.

Die Beitrige zu kooperativen Arbeits- und Lernformen in der Schule zeigen, welche
Bedingungen Zusammenarbeit von Schiiler*innen férdern, wie diese konkret ab-
lauft, aber auch, welche Konsequenzen mangelnde Kooperation haben kann.
Carmen Evermann & Ulrike Lichtinger beschreiben in ihrem Beitrag ,Lernsystement-
wicklung zum kokonstruktiven Lernen in Mathematik vor dem Hintergrund der posi-
tiven Bildung“ das Konzept PERMA'" Mathemeer, das auf Forschungsergebnissen der
Positiven Bildung beruht und in ersten Pilotierungen einen Paradigmenwechsel bei
Lehrpersonen verbunden mit gesteigerter Freude am Unterrichten erkennen ldsst —
auch auf Ebene der Schiiler*innen zeichnet sich hoheres Engagement und intensivere
Zusammenarbeit ab. Strukturelemente wie Spielrdume fiir Verstaindigung, Mathekon-
ferenzen und Plenumsrunden bilden die Grundlage fiir eine sinnstiftende Koopera-
tion der Lernenden im Mathematikunterricht.

Timo Finkbeiner ¢ Susanne Eibl analysieren in ihrem methodisch elaborierten Bei-
trag ,, Kooperatives Handeln und Problemlésen im technikorientierten Unterricht der
Primarstufe” mittels Fotogrammen und Transkripten Sequenzen aus dem Technischen
Werkunterricht. Auch wenn die Schiiler*innen ihre Tétigkeiten vorwiegend individu-
ell ausfiihren, bilden sich dabei arbeitsteilige Prozesse heraus, die gegenseitiges Infor-
mieren und Unterstiitzen, aber auch die Verantwortungsiibernahme fiir die Tétigkei-
ten anderer beinhalten und auf diese Weise zum Erreichen der jeweiligen Zone der
néchsten Entwicklung beitragen kénnen.

Almut Thomas & Karin Herndler-Leitner befassen sich in ,Gelingensfaktoren und
Herausforderungen im Zusammenhang mit dem Modell der Deutschférderklassen
und Deutschférderkurse mit den Effekten der Férderung von Schiiler*innen, deren
Erstsprache nicht die Unterrichtssprache ist, in eigenen Klassen oder Kursen. Wah-
rend sich die sprachliche Forderung in diesen Gruppen als nicht effizienter heraus-
stellt als in integrierter Form, zeigt sich, dass die Kooperation mit anderen Schiiler*in-
nen dadurch erheblich erschwert und in der Folge vor allem die soziale Entwicklung
dieser Schiiler*innen gefahrdet ist, was zu einer gravierenden Benachteiligung fithren
kann.

Ulrike Kipman befasst sich in ihrem Beitrag ,Learning and Teaching for Tomor-
row’s World - Einfluss von Unterricht und anderen Kontextvariablen auf die Problem-
losefihigkeit von Kindern zunédchst mit der Frage, ob man das Denken lernen kann
und beantwortet diese anhand eines Studieniiberblicks positiv. Anhand einer groflen
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Stichprobe konnte mittels gezielter Interventionen gegeniiber Kontrollgruppen gezeigt
werden, dass ein handlungsorientierter Unterricht, in dem Schiiler*innen eigene Er-
fahrungen machen, fiir den Aufbau von Problemlésekompetenz forderlich ist, beson-
ders bei jlingeren Schiiler*innen mit hohem Interesse. Eine Evaluation in kooperati-
ven Gruppensettings ist in der Folge geplant.

Florian Freytag, Arno Logar, Eleonore Krenn ¢ Manuel OraZe untersuchten in
ihrem Beitrag ,,Motorische Basiskompetenzen im Schuleingang der Primarstufe im
Kontext soziokultureller Einfliisse” eine grofie Zahl von Schiiler*innen mit dem Test-
instrument MOBAK 1-2. Die Ergebnisse zeigen geringere Leistungen fiir Madchen
im Kompetenzbereich Etwas-Bewegen. In Schulklassen mit geringem Anteil an Ler-
nenden mit Migrationshintergrund ist das Niveau der motorischen Basiskompetenz
Etwas-Bewegen vermindert. Ein dhnlich niedriges Niveau zeigt sich im Kompetenz-
bereich Sich-Bewegen bei Schulklassen mit hohem Anteil an Lernenden mit Migra-
tionshintergrund. Kooperation mit dem Elternhaus, mit Vereinen und innerhalb der
Schule begiinstigen die motorischen Lernbedingungen.

Die Beitrdge zur institutionellen Kooperation behandeln verschiedene Bildungs-
und Kooperationsbereiche. Kooperation wird als Schliissel zur Verbesserung von
Bildungsbedingungen und Bewiltigung von Herausforderungen betont.

Simone Breit & Monika Hofer-Rybar stellen in ihrem Beitrag ,,Perspektiven auf die Ko-
operation von Kindergarten und Schulen® empirische Studien zur Kooperation zwi-
schen Kindergérten und Schulen in Niederosterreich vor. Sie zeigen, dass Kooperation
als Moglichkeit zur Unterstiitzung, Entlastung und Professionalisierung der Beteilig-
ten angesehen wird.

»Kooperation im Rahmen von Schuleinschreibung und Transition. Die Implemen-
tierung des Osterreichischen Schuleingangsscreenings (SES) in Kéirnten beschreibt
erste Ergebnisse eines Forschungsprojektes von Elisabeth Nuart ¢ Sabine Miiller. Sie
konnen zeigen, dass es ein gemeinsames Verstandnis fiir die gemeinsam verantwortete
Schulfdhigkeit gibt. Betont wird, dass sich die teilnehmenden Elementarpadagog*in-
nen mehr Einbeziehung von Seiten der Schule wiinschen.

Der Beitrag von Luise Hollerer ¢ Daniela Krienzer ,Sozial-emotionale Regulation.
Eine Entwicklungsanforderung fiir das Kind, eine padagogische Herausforderung fiir
die Teams, ein Kooperationserfordernis innerhalb der Institutionen® fokussiert auf das
Projekt ,,Steps to help®, welches darauf abzielt, die Bediirfnisse der Kinder als auch die
Zusammenarbeit im Team zu beriicksichtigen. Dabei soll eine systematische Vorge-
hensweise etabliert werden, um langfristige Unterstiitzung anzubieten.

Die ,Elternsicht auf Entwicklungsperspektiven von Offenen Ganztagsgrundschulen
in Nordrhein-Westfalen. Ergebnisse einer Fragebogenstudie wird im Beitrag von Pat-
rick Gollub, Sarah K. Zorn & Jana Schnippenkitter beschrieben. Die Ergebnisse dieses
Beitrags bieten konkrete Ansatzpunkte fiir den aktuellen Diskurs tiber die Entwick-
lung der offenen Ganztagsschule (OGS) in Deutschland. Es wird darauf hingewiesen,
dass die Einbeziehung der Kinderwiinsche und die Flexibilisierung der OGS-Struktur
sowohl in der weiteren Forschung als auch im Planungsprozess beriicksichtigt wer-
den sollten. Die rdumliche Nahe der OGS zur Grundschule ermdglicht mogliche Syn-



Zum Aufbau des Buches | 15

ergien und Verkniipfungen zwischen den Institutionen, um eine ganzheitliche Forde-
rung der Schiiler*innen zu gewihrleisten.

Monika Gigerl & Britta Breser richten in ihrem Beitrag ,,Familie(n) in herausfor-
dernden Lagen. Zur Relevanz von Kooperationen im Kontext der Primarstufe® den
Blick auf das Thema ,Familie(n)“ aus der Sicht von Lehrpersonen. In Online-Fra-
gebogen und Leitfaden-Interviews beschreiben Lehrkrifte das Thema Familie(n) als
heterogen, konfliktbehaftet und heikel - speziell im Zusammenhang mit soziodko-
nomischen und sozialen Bedingungen. Fiir den Umgang mit Familie(n) spielen insbe-
sondere Kooperationsbeziehungen sowohl innerhalb der Schule, aber auch mit Eltern/
Erziehungsberechtigten sowie auflerschulischen Akteur*innen eine zentrale Rolle, um
Exklusionsmechanismen zu erkennen und diesen auf professionelle Weise entgegen-
zuwirken.

»Das Netzwerk Okologisierung von Schulen. Konzept und Evaluationsbefunde mit
einem Fokus auf Kooperation® wird im Beitrag von Mira Dulle ¢ Franz Rauch be-
schrieben. OKOLOG-Schulen férdern kollaborative Arbeits- und Lernformen sowie
partizipative Strukturen. Die Zusammenarbeit mit auflerschulischen Einrichtungen
und Expert*innen unterstiitzt die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Die Ergebnis-
se zeigen, dass Grundschulen stirker mit Gemeinden und Elternvereinen kooperie-
ren. Entwicklungsfelder umfassen die Integration von OKOLOG in Schulprogramme,
verstirkte Offentlichkeitsarbeit und Unterstiitzung der Koordinator*innen fiir bessere
Kooperation und Dialog.

Andrea Raggl & Bettina Dimai sondieren in ihrem Beitrag ,Vielfalt an schuliiber-
greifenden Kooperationsformen in kleinen Grundschulen sichtbar machen® anhand
von Fallstudien die Moglichkeiten kleiner Schulen, ihren Bildungsauftrag durch Ko-
operation umfassender erfiillen zu kénnen. Die verschiedenen Formen schuliibergrei-
fender Kooperation legen nahe, dass sowohl top-down- und bottom-up-initiierte Ver-
netzungen zu erweiterten Entwicklungsrdumen fiihren kénnen. Empfohlen werden
die Etablierung von Strukturen, welche diese Vielfalt unterstiitzen und synergetisch
miteinander verschranken sowie die Einsetzung externer Schulentwicklungsberatung.

Melina Tinnacher, Wilfried Gottlicher & Heike Wendt befragten fiir den Bei-
trag ,Chancen und Herausforderungen steirischer Kleinschulen in Zeiten von
COVID-19 - Schulentwicklung, Inklusion und Digitalisierung® mittels Fragebogen
zunichst Schiler*innen, Erziehungsberechtigte, Lehrpersonen und Schulleitungen zu
Erfahrungen und zur praktischen Umsetzung inklusiv-digitaler Schulpraxis wahrend
der COVID-19-Pandemie. Mit den Leiter*innen ausgewéhlter Kleinschulen wurden
Interviews gefithrt. Wenn auch Kleinschulen sich in digitaler Hinsicht weniger ent-
wickelten als andere, konnte durch intensive Kooperation mit den Erziehungsberech-
tigten das Wohlbefinden der Kinder, ihr fachliches Lernen und ihre inklusive Beschu-
lung weitgehend aufrecht erhalten werden.

Die Beitridge zur multiprofessionellen und interdiszipliniren Teamarbeit fokussieren
die verschiedenen Formen der Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen mit unter-
schiedlichen Qualifiaktionen sowie von Lehrpersonen mit Personen aus anderen
Berufsfeldern.
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Robert Baar ¢ Bisera Mladenovska gehen in ihrem Beitrag ,,Kollegiale Kooperation
aus Sicht von Seiteneinsteiger*innen in den Lehrberuf® den Fragen nach, welche Be-
deutung Seiteneinsteiger*innen kollegialer Kooperation vor dem spezifischen Hinter-
grund ihrer Situation zumessen, welche Erfahrungen sie mit intrakollegialer Kollabo-
ration, die gleichzeitig als multiprofessionell bezeichnet werden kann, machen und
welche Entwicklungsbedarfe sich dabei ergeben.

Im Beitrag ,Vom Single-Player zum Team-Player. Welche individuellen und inter-
personellen Voraussetzungen brauchen Lehrkrifte, um in inklusiven Settings koope-
rieren zu konnen?“ wenden sich Claudia Urbanek & Alina Quante der Komplexitat
von Teamarbeit in inklusiven Settings und den Voraussetzungen fiir das Gelingen von
Kooperation zwischen Lehrpersonen zu und nehmen dabei die Personlichkeits- und
Beziehungsebene der in der Schulpraxis agierenden Lehrpersonen in den Blick.

Astrid Ebenberger ¢ Raphaela-Teresa Postrihac greifen in ihrem Beitrag ,Das Team
als Chance - eine Chance fiir das Team. Zur Implementierung schulischer Teamarbeit
im Rahmen des systemischen Qualitdtsmanagements an Schulen (QMS)“ ein aktuelles
Schulqualititsthema auf und fokussieren die Umsetzungsrealitit von kollegialem Wir-
ken an Grundschulen und den damit verbundenen notwendigen Mafinahmen seitens
der Schulleitungen und Lehrer*innen, um Teamarbeit als Teil der Schulqualitdtsent-
wicklung zu etablieren.

Im Beitrag ,Kooperatives Medienhandeln berufseinsteigender Primarstufenlehr-
krafte zwischen Habitus und Entwicklungsaufgaben® stellen Helmut Pecher, Jasmin
Wallner & Sonja Gabriel die Frage in den Mittelpunkt, wie berufseinsteigende Lehr-
krafte ihr padagogisches Handeln in Bezug auf digitale Medien beschreiben und wel-
che Entwicklungsfelder, Kompetenzen und Routinen sich daraus fiir berufseinsteigen-
de Lehrpersonen bei der Nutzung digitaler Medien ergeben.

Im Beitrag von Stefan Eichhorn zum Thema ,Kooperationspraxis zwischen Schu-
le und Schulsozialarbeit im Urteil professioneller Akteur*innen® wird eine Studie be-
schrieben, die Kooperation zwischen Schulsozialarbeiter*innen, Lehrkriften und
Schulleiter*innen beschreibt. Die Ergebnisse zeigen, dass multiprofessionelle Koope-
ration in der Grundschule sowohl Starken als auch Schwichen hat. Um die Qualitat
der Kooperation zu verbessern, ist es wichtig, die Praxis der Zusammenarbeit und die
Gegenstidnde der Kooperation zu erforschen und von normativen Vorstellungen abzu-
riicken.

Die Beitrige zu den Kooperationsfeldern in der Professionalisierung sind im hoch-
schulischen Bereich verortet und wenden sich den Kooperationsanldssen zu, die
sich in Aus- und Fortbildung ergeben.
Almut Thomas, Martina Greiler-Zauchner, Tanja Lobnig & Ines Engler stellen in ihrem
Beitrag ,,Fachdidaktische Entwicklungsforschung auf dem Weg in die Unterrichtspra-
xis“ das Fortbildungsformat TTOM (Teacher Training online with Materials) vor. Di-
daktisch kommentierte Unterrichtsmaterialien werden in Fortbildungen gemeinsam
mit Lehrpersonen weiterentwickelt.

Eine erste Pilotierung zeigt, dass diese intensive Kooperation von Wissenschaft-
ler*innen und Praktiker*innen fiir hohe selbstbestimmte Motivation bei den Lehrper-
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sonen sorgte und auch die Befriedigung der Grundbediirfnisse nach Autonomie und
Kompetenz sehr hoch lag. In der Folge sind Untersuchungen der Weiterentwicklung
der fachdidaktischen Kompetenzen der Lehrpersonen sowie der Kompetenzzuwiachse
der Schiiler*innen geplant.

Elke Inckemann, Iman El Abdellaoui, Almut Stapelfeldt-Bdir, Cornelia Prestel &
Anna Lautenschlager prasentieren in ihrem Beitrag mit Fokus auf ,,Kooperation von
Lehrkriften und Studierenden im Projekt Sprache.Schriftsprache.Bildungssprache
(SSB!). Ein Pladoyer fiir frithzeitige Erziehung und langen Atem®, wie Lernpat*innen
und Lehrer*innen in Form von arbeitsteiliger Kooperation zusammenarbeiten mit
dem Ziel, bereits Student*innen in der Phase der universititen Lehrer*innenbildung
die Moglichkeit zu geben, kokonstruktive Kooperation kennenzulernen und zu erfah-
ren.

Qualitatsmerkmale von Hochschullernwerkstitten stehen im Zentrum des Beitrags
von Daniela Longhino, Eva Frauscher, Eva Freytag, Elisabeth Herunter, Christina Imp
& Claudia Stockl. Diese riicken das eigene Lernen in den Fokus und das begleitete
Reflektieren des laufenden Professionalisierungsprozesses im Zuge des Lehramtsstu-
diums wird zum festen Bestandteil der Lehrer*innenbildung. Der Beitrag widmet sich
der Erforschung der Rahmenbedingungen zur Schaffung dieser nachweislich forder-
lichen Lernumgebungen, die tiber die erste Phase der Lehrer*innenbildung hinausge-
hend auf Schul- und Unterrichtsentwicklung tibertragen werden kénnen.

Auch der Beitrag von Andrea Mayr, Matthias Bleimuth & Rosina Haider fragt nach
dem Mehrwert von interinstitutioneller und interdisziplindrer Kooperation im Kon-
text von auflerschulischen Lehr-Lern-Laboren. Am Beispiel eines gemeinsamen Pro-
jektes der Montanuniversitit Leoben und der Privaten Padagogischen Hochschu-
le Augustinum zeigen Studierende und Lehrende beider Institutionen auf, wie sie im
Rahmen von Workshops zu Themen aus MINT Wissens- und Kompetenztransfer rea-
lisieren.

Meike Maria Domsel beschreibt in ihrem Beitrag ,,Spirituelle Kompetenzen. Ein
moglicher Weg zur Stirkung der personlichen und beruflichen Identitit von Grund-
schullehrer*innen?! Méoglichkeiten zum Erwerb von Kompetenzen im Rahmen
eines Fortbildungsmoduls, in dessen Mittelpunkt ein Reflexionsansatz steht, welcher
auf autoethnografischen Grundlagen beruht und auf die Personlichkeitsbildung bei
Grundschullehrer*innen abzielt.

Der Beitrag von Peter Theurl ¢ Eva Frick widmet sich dem Ziel, das Konzept
von ,,Professionellen Lenrgemeinschaften” auf Studierende im Ramen des Lehramts-
studiums der Primarstufe auszuweiten. Dabei erleben die Studierenden Lernerfol-
ge sowohl in wichtigen Bereichen ihrer unterrichtsbezogenen Kompetenzen, ihrer
personlichen Professionalisierung sowie in der (Weiter-)Entwicklung der Reflexions-
kompetenzen. Sie entwickeln eine positive Haltung kooperativen Arbeitsformen im
Bildungsbereich gegeniiber und eine hohe Bereitschaft, auch in ihrem spateren Be-
rufsleben als Lehrpersonen in schulischen PLGs mitzuarbeiten und ihre personliche
Professionsentwicklung weiter zu verfolgen.

Der Beitrag ,Mentoring im Berufseinstieg“ von Anne Frey, Johannes Dammerer,
Silke Luttenberger, Smirna Malkoc, Silvia Pichler & Klaus Schneider betrachtet dieses
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Kooperationsfeld und sein Potenzial fiir die Professionalisierung von Primarstufen-
lehrpersonen in drei vorgestellten empirischen Studien sowie in der bildungstheore-
tischen Analyse aus verschiedenen Perspektiven. Es bestitigt sich, dass Mentoring im
Berufseinstieg als sehr hilfreich wahrgenommen wird, jedoch das Potential fiir eine
ko-konstruktive Zusammenarbeit noch zu wenig genutzt wird, um gemeinsam Unter-
richt, Schule und Professionalitit zu entwicklen.

sWider das Einzelkdmpfertum!®, der Beitrag von Nicola Sommer, Julia Klug ¢
Sarah Miiller, fordert die frithzeitige Integration von Tools zur konstruktiven Zusam-
menarbeit in verschiedensten Lehrveranstaltungen der Lehrer*innenausbildung, um
Ubungsriume fiir unterstiitzendes Miteinander und kollegiale Beratung bieten zu
kénnen.

Barbara Saxer prasentiert in ihrem Beitrag das ,,Potenzial phdnomenologischer Vi-
gnetten fiir die Professionalisierung von Lehrpersonen® und beleuchtet ,mit und von
anderen Lernen im Kooperationsfeld Grundschule. Dabei wird besonderer Wert auf
die Schiarfung der Wahrnehmung und Sensibilisierung fiir das leibliche Geschehen in
kooperativen Lehr-Lernsettings gelegt.

Abschlieflend mochten wir allen Autor*innen fiir ihre wertvolle Beteiligung an
diesem Buch danken. Dem Rektorat der Padagogischen Hochschule Steiermark -
Elgrid Messner, Beatrix Karl, Regina Weitlaner — und jenem der Kirchlichen Pida-
gogischen Hochschule Graz - Andrea Seel, Renate Straflegger-Einfalt, Friedrich
Rinnhofer - gebiihrt unser Dank fiir die Moglichkeit und das Vertrauen, den Gra-
zer Grundschulkongress zu initiieren und mittlerweile zum dritten Mal durchzufiih-
ren. Dariiber hinaus gilt es ein herzliches Dankeschon an Christian Stenner auszu-
sprechen, der das Lektorat dieses Bandes iibernommen hat.
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Till-Sebastian Idel

Kooperation als Element zeitgemafler Bildungsarbeit
in der Grundschule

Eine differenztheoretische Perspektive auf die Anforderungen
von Zusammenarbeit unter Padagog*innen

1. Einleitung

Die der Grundschule zugeschriebene Bedeutung als eine eigenstindige pddagogi-
sche Institution mit einem erweiterten Erziehungs- und Bildungsauftrag ist in den
letzten Jahren stetig gewachsen. Die Grundschule soll eine grundlegende Bildung
fur alle Kinder ermdéglichen, sich an deren sozial diversen und ungleichen Lebens-
bedingungen und Lebenswelten orientieren und unterschiedliche Entwicklungsstin-
de und Entwicklungsbediirfnisse beriicksichtigen. Das in der Diskussion verhandel-
te Bildungsverstindnis der Primarstufe reicht {iber die notwendige Gewdhrleistung
von Mindeststandards im Hinblick auf die elementaren Kulturtechniken des Lesens,
Schreibens und Rechnens hinaus. In der Grundschulpadagogik sind damit immer
auch die Moglichkeiten angesprochen, Kindern reichhaltige Lernerfahrungen tiber
sich, die Welt und mit anderen im Horizont anregender piddagogischer Beziehungen
und Arrangements mit Erwachsenen zu eréffnen, die sich um sie kiimmern und sor-
gen, kurz: die als bedeutsame Andere unterstiitzend titig werden sollen (Deckert-Pea-
ceman & Seifert, 2013).

Die auf diesen piddagogischen Anspruch bezogenen gegenwirtigen Reformprojek-
te der Grundschule - z.B. die migrationsgesellschaftliche Offnung der Schule, integ-
rativer Unterricht im Anspruch einer weit gedachten Inklusion, die Entwicklung einer
digitalisierten Lernkultur, eine differenzierte, sprachsensible Forderung aller Lernen-
den in heterogenen Lerngruppen, die Ausweitung von Schule auf den ganzen Tag und
die damit einhergehende Diversifizierung von Bildungsangeboten iiber den Unterricht
hinaus, die Gestaltung von Ubergingen in und aus der Grundschule, aber auch die
Aufrechterhaltung piadagogischer Professionalitit in einer sich diversifizierenden Per-
sonalstruktur - sind Aufgabenfelder, die nur im ko-konstruktiven Zusammenwirken
von Lehrkriften und anderen Padagog*innen bearbeitet werden konnen. Zeitgemafles
professionelles Handeln in der Grundschule griindet im Wesentlichen auf dem Modus
einer kooperativen Interaktion. Die Entwicklung einer ,,kooperativen Professionalitét®
(Klopsch & Sliwka, 2021) wird als Ziel der Schulentwicklung ausgegeben.

In der tiber die Schulpiddagogik hinausreichenden Fachdiskussion hat sich das Ver-
staindnis von Kooperation unter Professionellen mittlerweile differenziert: Unter Mul-
tiprofessionalitit wird ein Zusammenwirken verschiedener Berufsgruppen mit ,,klaren
Zustandigkeiten und Rollenverstdndnissen® und in Orientierung ,,an disziplinbezoge-
nen Zielsetzungen® verstanden, also eine eher schmale Form der Zusammenarbeit im
Modus des Nebeneinanders. Unter Interprofessionalitit wird die Kooperation enger,
sie wird entworfen als ein an ,gemeinsamen Zielsetzungen® und einer ,,professions-
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tibergreifenden Entscheidungsfindung® orientiertes Handeln verschiedener Berufs-
gruppen. Und mit dem Konzept der Transprofessionalitit wird die Idee verbunden,
dass unterschiedliche Professionelle ihre jeweiligen Positionen und Perspektiven nicht
mehr exklusiv fiir sich beanspruchen sollen, sondern in Perspektiven- und Verant-
wortungswechseln sowie einem ,,multilateralen Austausch® gleichberechtigt in Teams
zusammenarbeiten (Schmitz & Schmohl, 2021, S. 357). Studien der jiingeren Koope-
rationsforschung zeigen die Moglichkeiten, aber auch strukturellen dufleren und inne-
ren Schwierigkeiten, Grenzen und Herausforderungen der Entwicklung neuer Formen
kooperativer Handlungskoordination und einer neuen Kultur von Professionen ver-
bindender Kollegialitat in der Schule (Fabel-Lamla & Grésel, 2022; Kunze, Petersen,
Bellenberg, Fabel-Lamla, Hinzke, Moldenhauer, Peukert, Reintjes & te Poel, 2021).

Vor diesem Hintergrund eines sehr normativen Diskurses {iber Kooperation und
Teamarbeit in Schule und der empirischen Befunde zu einer anforderungsreichen
schulischen Kooperationspraxis wirft der folgende Beitrag eine kritisch-konstruk-
tive und pragmatistische Perspektive auf das Thema der Kooperation (vgl. auch Idel,
2016, 2018). Kritisch bedeutet in diesem Zusammenhang, nicht bloff affirmativ die
von auflen - seitens der Bildungspolitik, der Bildungsverwaltung und anderen Ak-
teuren — an die Schule adressierten Entwicklungserwartungen aufzunehmen und sich
zu eigen zu machen. Die padagogischen Professionen — und auch die Schulpidagogik
und Bildungswissenschaften als Ausbildungsdisziplin — miissen sich zu diesen Auflen-
erwartungen selbstbewusst, aber auch selbstkritisch positionieren konnen. Als kons-
truktiv ist diese Sicht zu verstehen, insofern aus schulpddagogischer Perspektive da-
nach gefragt wird, welche Anforderungen mit dem Kooperationsproblem auftauchen,
welche Moglichkeiten des Umgangs mit den Kooperationsanforderungen in der Pra-
xis bestehen und wie eine Ausgestaltung einer kooperativ-vernetzten Professionalitat
aussehen konnte. Pragmatistisch ist der Ansatz, insofern vorgeschlagen wird, jenseits
von Idealisierungen und vor dem Hintergrund institutioneller Widerspruchsverhalt-
nisse, padagogischer Antinomien und der Machtstrukturen im schulischen Feld die
sich jeweils bietenden Moglichkeitsrdume von Verdnderung auszuloten. In Praktiken
des Zusammenwirkens und in einem Erfahrungslernen, also reflektierter Erfahrungs-
verarbeitung sollte Schule als piadagogische Organisation von den sie verantwortenden
Akteure weiterentwickelt werden.

Dem Beitrag liegt eine differenztheoretische Position zugrunde, die durch die Ab-
schnitte hindurch entwickelt wird. Die Bearbeitung von Differenz wird als das zentrale
Bezugsproblem von Kooperation identifiziert: Zusammenarbeit bedeutet immer auch,
mit Unterschieden umgehen zu konnen. Dariiber hinaus ist Kooperation auch mit Blick
auf das Zusammenspiel von Organisation und Profession zu sehen, denn schulpdda-
gogisches Handeln ist immer ein Handeln im Rahmen organisierter Professionalitit
bzw. einer professionellen Organisation.

Zunichst wird das eher praxisbezogene schulpadagogische Narrativ um Koope-
ration kritisch als Mythenbildung in einem normativen Steigerungsdiskurs analysiert
(2.). Dann werden exemplarisch sogenannte In-Situ-Studien mit einem qualitativ-re-
konstruktiven bzw. ethnographischen Forschungsansatz dargestellt, die recht unmittel-
bare Einblicke in die Praxis und den Vollzug von Zusammenarbeit und deren Schwie-
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rigkeiten erdffnen (3.). Im Fazit folgt dann ein Wechsel auf eine abstrahierende Ebene,
auf der professions- und organisationstheoretische Schlussfolgerungen gezogen und
Aspekte und Voraussetzungen eines relationalen Verstindnisses von pddagogischer
Interprofessionalitdt skizziert werden (4.).

2. Uber den,Kooperationsmythos”. Anmerkungen zum
Steigerungsdiskurs

Diskursanalysen zufolge (Steinwand, 2012) tendiert die Diskussion um Zusammen-
arbeit in der Schule dazu, Kooperation als positiven Wertbegrift gegen die professio-
nelle Autonomie auszuspielen. Wahrend lange Zeit der Lehrerindividualismus und das
ihm zugrundeliegende berufskulturelle Autonomie-Paritdtsmuster - alle Lehrkrifte
erkennen sich als Gleiche an, beschrianken die Zusammenarbeit auf ein Mindestmaf3
und sichern sich weitestgehende Selbstverantwortlichkeit zu (Eder, Dimon & Horl,
2011; Lortie, 1975) - durchaus als funktional fiir die Organisation von Schule angese-
hen wurde, werden diese Vorzeichen nun umgekehrt. Kooperierende Lehrkrifte wer-
den als modern und innovativ, nicht-kooperierende Lehrkrifte, die auf ihren Gestal-
tungsfreiraum pochen, werden als riickstindig dargestellt; sie miissen vom Wert der
Kooperation iiberzeugt werden. Uber die Konstruktion einer kausalen Beziehung zwi-
schen Kooperation und einer daraus sich quasi zwangslaufig einstellenden Qualitats-
steigerung der padagogischen Arbeit wird eine Machbarkeitsfiktion erzeugt. Die Leer-
stellen dieser Vereinseitigung und Vereinfachung sind leicht auszumachen: Denn die
Frage, ob auch diejenige eine gute Lehrerin sein kann, die nicht intensiv kooperiert
und groflere Teile ihrer Gestaltungsautonomie preisgeben will, wird im Diskurs eher
abgeblendet. Leitmodell ist die Vorstellung einer engen, stabilen und kontinuierlichen
sowie unterrichts- bzw. angebotsnahen Ko-Konstruktion im Unterschied zu einem
bloflen Austausch oder einer eher arbeitsteiligen Kooperation (Grosche, Fussangel &
Grisel, 2020).

Besonders deutlich wird die normative Steigerungssemantik im Begriffsfeld von
Kooperation an der inflationdren Verwendung des Begriffs ,(multiprofessioneller)
Teamarbeit®. Mit dem Bezug auf Kooperation als Teamarbeit wird eine dichte, inten-
sive, bestindige und produktive Form von zielbezogenem Zusammenhandeln, die
auf einer besonderen gemeinschaftlichen Verbundenheit der Professionellen beruht,
als Idealform in den Mittelpunkt geriickt. Teamarbeit gilt als Motor der Schul- und
Unterrichtsentwicklung und der individuellen Professionalisierung. Teamgesprache
werden entsprechend als Reflexionsrdume entworfen, in denen wert- und fallbezogen
die eigene padagogische Praxis zur Sprache gebracht und in Verschriankung verschie-
dener Perspektiven iiberdacht wird. Durch die Ubernahme gemeinsamer Verantwor-
tung und kollegialen Beistand sollen individuelle Belastungen reduziert werden kon-
nen.
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Mitunter bleibt in dieser einseitigen Rezeption ausgeblendet, dass

o Teamarbeit auch mit kommunikativen Lasten einhergeht,

« dass sie Fihigkeiten des sozial und kommunikativ kompetenten und auch des fach-
lich versierten Miteinander-Sprechens voraussetzt,

o dass Teamarbeit oft auch weniger harmonisch und der zentrale Mechanismus der
Koordination in Teams nicht der Konsens ist, sondern die Kontroverse und die
Aus- und Verhandlung von Differenzen, wo piadagogische Uberzeugungen auch
konfligierend gegeneinander gefithrt werden (Baecker, 1999, S. 182; Idel, 2018).

Im Anschluss an Werner Helspers Theorie der Schulkultur und des Schulmythos
(Helsper, 2008; Helsper, Bohme, Kramer & Lingkost, 2001) lasst sich der Begriff des
Mythos bzw. der Mythenbildung auf diesen Steigerungsdiskurs iibertragen. In diesem
Kontext lautet die These, dass Kooperation im schulpadagogischen Steigerungsdiskurs
bisweilen zu einem ,,Mythos® iiberhoht wird. Der entsprechend bezeichnete Koopera-
tionsmythos lasst sich im Anschluss an Helsper als imagindre Sinnkonstruktion ver-
stehen. Er dient als Krisenlésungsformel, mit der die systemischen und padagogischen
Antinomien von Schule und professionellem Handeln entspannt werden kénnen. Der
Kooperationsmythos erfiillt im Narrativ {iber die Intensivierung von Zusammenarbeit
in Schule drei wesentliche diskursive Funktionen: Erstens dient er der Beauftragung,
insofern er die alternativlose Ausdehnung von Kooperation als Adressierung in das
Praxisfeld und an die Professionellen als eine Erwartung, der entsprochen werden
muss, transportiert. Zweitens deutet er wie oben bereits ausgefithrt das Kooperations-
verstindnis einseitig positiv aus und fordert so eine diskursive Idealisierung. Darin
findet der Begrift eine normative Wendung, er wird nicht mehr als sowohl praskripti-
ver wie auch deskriptiver Begrift genutzt. Drittens wird mit dem Kooperationsmythos
eine Individualisierung der Entwicklungserwartung vorgenommen: Kooperation wird
als Bringschuld der Professionellen definiert. Statt das berufskulturelle Zusammenspiel
von systemischen und Organisationsbedingungen mit Praktiken und Deutungen der
Professionellen in Rechnung zu stellen, wird den individuellen Lehrkréften das Prob-
lem als eines der Einstellungs- und Haltungsanderung iiberlassen.

3. Kooperation als Umgang mit Differenz

Ein derart verengtes Verstindnis von Kooperation ist kaum weiterfithrend. Vielmehr
ist es notwendig, die Komplexitat von Prozessen des Zusammenhandelns unter Pro-
fessionsgleichen und mit Professionsanderen mit der Perspektive auf ,,das Spannungs-
verhéltnis zwischen Erfordernis, Idealisierung, Anspruch und Belastung® (Helsper,
2021, S. 210) zu diskutieren, in der empirischen Forschung diese Gemengelage zum
Gegenstand zu machen und sie geschehensnah zu untersuchen. In den letzten Jah-
ren vorgelegte qualitativ-rekonstruktive Studien bieten hier Einblicke in das konkrete
Geschehen von Kooperationspraxen. In exemplarischer Weise soll im Folgenden der
Blick auf diese Forschung gerichtet werden.
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Der systematische Fokus, unter dem dies geschieht, ist ein differenztheoretischer,
der vorab kurz mit Bezug auf Uberlegungen von Richard Sennett (2012) umrissen
wird. Richard Sennett definiert Zusammenarbeit ,niichtern (...) als Austausch, von
dem alle Beteiligten profitieren® (Sennett 2012, S. 17). Deutlich wird in dieser knap-
pen Bestimmung positiver Kooperation, dass diese kein Selbstzweck ist, sondern
einen Mehrwert haben sollte. Sennett schreibt, dass die Herausforderungen einer an-
spruchsvollen Kooperation darin ldgen, ,Menschen zusammenzubringen, die unter-
schiedliche oder gegensitzliche Interessen verfolgen, die kein gutes Bild voneinander
haben, verschieden sind oder einander einfach nicht verstehen. Die Herausforderung
besteht darin, auf andere Menschen nach deren eigenen Bedingungen einzugehen®
(S. 19). Er geht damit gerade nicht von einem normativ verklarten Verstdndnis einer
gedeihlichen Kooperation aus, sondern setzt umgekehrt eine durch Spannungen, Un-
vereinbarkeiten und konfligierende Interessen gekennzeichnete kritische Ausgangssi-
tuation fiir die Stiftung von Zusammenarbeit voraus.

Mit den Analysen und Befunden aus qualitativ-rekonstruktiven Studien ldsst sich
fiir eine solche ,konstitutionstheoretische Sicht auf das Zustandekommen und den
Prozess von Kooperation argumentieren (Marquardsen, 2023; Moldenhauer & Lan-
ger, 2021; Kuhlmann & Modelnhauer, 2021; Idel & Pauling, 2018; Silkenbeumer, Kun-
ze & Bartmann 2018; Idel et al., 2012). Kooperation ist so gesehen ein Geschehen der
Differenzbearbeitung, das davon abhéngt, inwiefern es den Professionellen gelingt, mit
Differenz, Dissens und Kontroversen offen und konstruktiv zurecht zu kommen.

Im Unterschied zu quantitativen variablenempirischen Studien in der Koopera-
tionsforschung setzen qualitative In-situ-Studien als Beobachtungs- und Interviewstu-
dien am berufskulturell eingebetteten Vollzug der Kooperation in der Organisation
Schule an. Ziel dieser im weiteren Sinne kultur- und praxistheoretisch fundierten Stu-
dien ist es, berufskulturelle Praxen und Praktiken der Zusammenarbeit als ein Adres-
sierungs- und Subjektivierungsgeschehen zu rekonstruieren, in dem péddagogische
Orientierungen, Zustdndigkeiten und Verantwortlichkeiten ausgehandelt werden. Da-
bei sind folgenden Fragen fiir die Rekonstruktion der kooperativen Interaktion lei-
tend:

o Positionierung: Wie positionieren sich die Professionellen als solche und zu den an-
deren?

 Autorisierung: Wie werden sie von den anderen als Professionelle ermichtigt, etwas
in bestimmter Weise piddagogisch oder auch in der kollegialen Kooperation selbst
zu tun, zu sagen und dafiir Geltung zu beanspruchen?

o Responsibilisierung: Wie sprechen sich die Professionellen Verantwortung und Zu-
stindigkeiten zu, wie machen sie sich wechselseitig fiir das eigene Handeln verant-
wortlich?

Ausschnitthaft werden in den folgenden Studien drei wichtige Kernbereiche im Orga-
nisationsalltag der Grundschule beleuchtet: die Kooperation in Klassenteams zwischen
Lehrkraften und Erzieher*innen (3.1); die Zusammenarbeit in der Inklusion zwischen
sonder- und allgemeinpidagogisch qualifizierten Lehrkriften (3.2); die Zusammen-
arbeit zwischen zwei Kollegien in der Schulentwicklung (3.3).
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3.1 Unterrichtsnahe Kooperation zwischen Lehrer*innen und
Erzieher*innen

Pionierarbeit fiir diese Forschung hat Breuer mit ihrer Dissertation (2015) geleistet.
In der Auswertung von elf Teamgesprachen in sechs Teams an vier deutschen Grund-
schulen arbeitet sie drei Muster der Zustindigkeitsverteilung heraus. Im Muster A
beanspruchen die Lehrerinnen die Hauptzustindigkeit, wihrend die Erzieherinnen
zuarbeiten. Das Muster B zeichnet sich durch eine Entdifferenzierung von Zustindig-
keiten aus, d.h. beide Seiten sind fiir alles zustdndig. Eine Differenzierung nach fach-
bezogenen Zustindigkeiten identifiziert Breuer im Muster C, das sie mit Bezug auf
einen systemtheoretischen Professionsansatz favorisiert, weil es sich durch Klarheit
und Eindeutigkeit in der paddagogischen Verantwortungsiibernahme auszeichne. Deut-
lich wird in den Analysen aber vor allem, dass hier ,Grenzarbeit® (Bauer, 2014) be-
trieben wird und die Beteiligten um ihre Gestaltungsautonomie ringen. Insbesondere
die statushoheren Lehrerinnen versuchen, Oberhand zu behalten und Macht zu si-
chern, indem sie ihre Fallkonstruktionen in der Definition von gemeinsam besproche-
nen Lernsituationen im Unterricht mit konkreten Schiiler*innen durchsetzen und im
Delegationsmodus die Erzieherinnen mit Zustindigkeiten beauftragen.

In Sequenzanalysen der Gesprachsverldufe zeigt Breuer, wie es in der interakti-
ven Aushandlung zu Rechtfertigungen des eigenen Handelns und zu Abwertungen
kommt und Probleme zum Teil externalisiert, d.h. in die Verantwortung der Eltern-
héuser iibertragen werden. Ebenso - auch das kann Breuer zeigen - bergen die Ge-
sprache aber auch Reflexionspotenzial. Reflexion kann sich dann entfalten, wenn die
beiden padagogischen Professionen symmetrisch und in wechselseitiger Vereinbarung
differenzierter Zustindigkeiten padagogische Interventionen planen, wenn also Erzie-
herinnen ihr Handeln als Erziehungshandeln und die Lehrer*innen ihren Beitrag in
der Gestaltung unterrichtlicher Vermittlung und Lernférderung rahmen kénnen. Je
nach Modus der Zustindigkeitsdifferenzierung ergeben sich unterschiedliche Effekte.
Das ist ein wichtiges Ergebnis, denn es konnen nicht immer alle normativ erwiinsch-
ten Wirkungen von Kooperation erzielt werden. Gelungene Kooperation hat nicht
zwangsldufig zugleich entlastende, partizipative und qualitétssteigernde Effekte fiir die
professionelle Arbeit.

Die Forschungsgruppe um Bartmann, Kunze und Silkenbeumer im GAST-Projekt
(Silkenbeumer, Kunze & Bartmann 2018) hat mit einer Fundierung im strukturtheo-
retischen Ansatz diese Analyseperspektive weitergefiihrt. Statt von einer zu erreichen-
den Ausbalancierung der beteiligten Professionen zwischen den Handlungsbeitragen
der beteiligten padagogischen Professionen auszugehen, wird in diesem Projekt an-
genommen, dass eine klare Trennung der pddagogischen Zustindigkeiten gar nicht
moglich und daher von einer grundlegenden ,,Zustandigkeitsdiffusionsproblematik®
auszugehen sei. Weil grundsitzlich keine Eindeutigkeit in der Frage der Zustandigkeit
vorldge, gebe es auch keine interne Zustdndigkeitsstabilitat der verschiedenen pida-
gogischen Professionen, aufgrund derer Zustindigkeitsreklamationen vorgenommen
und gegeneinander abgegrenzt werden konnten. Infolgedessen sei die Kooperation
von einer grundlegenden ,Rivalitit® zwischen den beteiligten padagogischen Profes-
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sionen durchzogen, die stindig aufs Neue auszuhandeln hitten, wer fiir was sich zu-
standig sieht und wer von wem fiir zustdndig erméachtigt oder erklart wird.

3.2 Kooperation zwischen sonder- und allgemeinpadagogisch
qualifizierten Lehrkraften

Ahnlich Befunde ergeben sich, wenn man die Kooperation zwischen sonder- und all-
gemeinpddagogisch qualifizierten Lehrkréften in inklusiven Grundschulen unter-
sucht. Als Beispiel soll hier eine eigene Interviewstudie aus dem Bundesland Bremen
herangezogen werden (Idel & Korff, 2022a & 2022b). Das Bundesland Bremen gilt
in Deutschland als Vorreiter der Inklusion. So gut wie alle Schulen im Primar- und
Sekundarbereich arbeiten inklusiv. Die sonderpddagogisch qualifizierten Lehrkrifte
wurden im Zuge der Auflésung von Forderzentren in die Regelschulen integriert. Sie
arbeiten mit den allgemeinpadagogisch qualifizierten Lehrkriften haufig in Klassen-
teams zusammen, einige Stunden davon im Teamteaching, also in konkreter gemein-
samer padagogischer Interaktion in ihren Lerngruppen. Die befragten Lehrkrifte be-
tonen, dass fir die Umstellung auf inklusive Kooperation ein herausforderungsreicher
Entwicklungsprozess notwendig sei, auf den man sich einlassen muss. Vor allem den
Sonderpidagog*innen verlangt der Systemwechsel der Inklusion eine An- und Einpas-
sung in das System der Regelschule ab, und sie berichten iiber Anerkennungsproble-
me seitens der etablierten Kolleg*innen, auf die sie in den Schulen treffen:

Wir haben bei uns an der Schule ja eben ein grofies Sonderpidagogen-Team
und haben immer noch oder ja immer noch die Haltung von vielen Klassen-
lehrern, dass die Klassenleitung so die tragende Person ist eben in der Klasse
[...] und ich hab oft so das Gefiihl bei mir, als Sonderpddagogin bin ich dann
so irgendwie dabei. Ich bin irgendwie fiir die Forderkinder zustindig und bei
mir ist es personlich aber so, dass ich meine Zustindigkeit gar nicht bei den
Forderkindern sehe, sondern eigentlich, es mir darum geht, als Klassenteam,
also ein gemeinsames Team einen Blick auf alle Kinder zu haben.“ (sonderpd-
dagogisch qualifizierte Lehrerin)

In diesem Zitat wird nicht nur eine problematische Anerkennung und der Anspruch,
firr alle Kinder zustindig sein zu wollen, deutlich, sondern zugleich die Erwartung
dichter Kooperation. Sowohl die Lehrkrifte mit als auch die ohne sonderpiddagogische
Expertise fithren in den Interviews aus, dass diese Form dichter Kooperation, die als
Ko-Konstruktion mit hoher wechselseitiger Abhéngigkeit bezeichnet werden kann, fiir
beide Seiten mit neuen Rollenanforderungen und der Bereitschaft und Féhigkeit zu
flexiblem Rollenwechsel und Rollentausch verbunden ist:

»Unsere Vision war: wir sind gleichzeitig Sonderpidagoge und Klassenlehrer -
und haben dann ziemlich schnell gemerkt und deshalb verneige ich mich vor
allen, die das die ganze Zeit tun, dass man sehr sehr schnell an seine Grenzen
kommt, alleine schon mental. Fiir was bin ich jetzt eigentlich zustindig und
was ist jetzt mein Verantwortungsbereich. Und wir haben jetzt ziemlich schnell
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iiberlegt, dass wir das sehr viel stirker definieren und begrenzen miissen.“ (all-
gemeinpddagogisch qualifizierte Lehrerin)

Man kann dies im Anschluss an die Arbeiten von Uwe Hericks und Manuela Kel-
ler-Schneider (Hericks & Keller-Schneider, 2014) als Bearbeitung der Entwicklungs-
aufgabe ,Rollenfindung in kooperativen inklusiven Settings“ bezeichnen. In diesem
Role-Making findet man die von Breuer herausgearbeiteten Muster wieder. Die Leh-
rer*innen arbeiten mit verschiedenen Zustandigkeitsdifferenzierungen. Sie nehmen
wahr, wie komplex diese Aushandlungen sind und wie wichtig es ist, klare Differen-
zierungen zu schaffen, wie notwendig es aber auch ist, sich fiireinander zu 6ffnen und
sich wechselseitig hinsichtlich der mitgebrachten pddagogischen Expertisen anzu-
erkennen.

Ein zweiter wichtiger Kooperationsaspekt, der in den Interviewanalysen heraus-
gearbeitet werden konnte, liegt auf der organisationalen Ebene und betriftt die Zeit-
dimension. Immer wieder wird — neben der Arbeit an der Verhandlung von unter-
schiedlichen und gemeinsamen pidagogischen Praktiken und Orientierungen, also
der Kommunikation iiber mitgebrachte und zur Disposition stehende Professionsver-
stindnisse — hervorgehoben, wie wichtig es ist, dass Zeiten und Rdume als organisa-
tionale Ressourcen fiir das Zusammenwirken von Seiten der Organisation bereitge-
stellt werden.

»Da sind wir, ist es wieder beim Thema Ressourcenverteilung: dass es einfach
Zeit braucht, Zeit fiir Team, Zeit fiir Austausch, Zeit fiir gemeinsames Denken
und gemeinsamen pddagogischen Blick auf Kinder einfach auch. Und ja das
ist einfach schwierig in der Praxis so wie es gerade ist, aber das ist glaube ich
der Weg, mit dem wir das nur schaffen konnen. (allgemeinpidagogisch quali-
fizierte Lehrerin)

»[...] und einfach mehr Augen mehr sehen und auch mehr entdecken und auf
ganz andere Ideen kommen, als wenn man alleine gelassen ist. Ja diese Zeit,
um miteinander zu sprechen, die fehlt einfach, beziehungsweise jetzt nimmt
man sie sich einfach gerade im Nachmittag, wenn die Schule vorbei ist und
wenn die Kinder weg sind und das kann es auf Dauer nicht sein finde ich.*
(allgemeinpddagogisch qualifizierte Lehrerin)

3.3 Kooperation in der Schulentwicklung

In ihrer Dissertation hat Marquardsen (2023) den Umgang mit Differenz in einem
Schulentwicklungsprojekt zweier weit entfernter deutscher Grundschulen untersucht,
eine in Berlin, also im Osten, eine in Rheinland-Pfalz, also im Siidwesten Deutsch-
lands gelegen. Die beiden Grundschulen arbeiteten in einer zweijahrigen Vernetzung
von 2011 bis 2013 an den Themen Gesundheitsférderung und Inklusion. Es wurden
wechselseitige Hospitationen durchgefiihrt, Studientage fanden statt, eine Steuergrup-
pe und zwischenschulische Arbeitsgruppen wurden eingerichtet, das Projekt wurde
also von organisatorischer Seite gut aufgegleist. Birte Marquardsen hat diesen Vernet-
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zungs- und Kooperationsprozess in einer dichten Ethnographie tiber den gesamten
Verlauf begleitet und dariiber eine sehr erkenntnisreiche Grounded Theory verfasst.
Sie dokumentiert darin auf duflerst spannende Weise die Entwicklungsdynamik dieses
Projekts, das im Verlauf an Dissensen beinahe zu scheitern drohte. Die folgende nar-
rative Landkarte zeigt aus der Akteursperspektive diesen krisenhaften Prs.

Abbildung 1: Die Bdumchen- und Bliimchenschule. Quelle: Marquardsen (2023, S. 226):
Schuliibergreifend erstellte narrative Landkarte. Der zweijahrige Kooperationsprozess aus
der Sicht einer schullibergreifend zusammengesetzten Gruppe
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Die fiir die Argumentation in diesem Beitrag wichtigsten Befunde sollen im Fol-
genden zusammengefasst und exemplarisch an Ausschnitten aus dem reichhaltigen
Datenfundus dieser Ethnographie illustriert werden, so dass ein knapper Einblick in
den dynamischen Verlauf dieser Kooperation entstehen kann. Die Kooperation der
Schulen griindete auf einer Wahlverwandtschaft, in der die Gemeinsamkeiten von bei-
den Seiten hervorgehoben werden. Man will gemeinsam an den beiden genannten
Themenbereichen arbeiten und dabei von- und miteinander lernen. Die stattfindende
Kooperation beschrinkt sich aber weitgehend auf einen Austausch, in dem man ver-
sucht, sich ,bewihrte (nicht beste) Praktiken voneinander abzuschauen® so ein tref-
fender Code, den Marquardsen in der Begleitung der Hospitation und in Gesprichen
mit den Beteiligten entwickelt hat. Dabei werden solche Praktiken bestirkt, die jeweils
in die eigene Schulkultur und die eigenen padagogischen Orientierungen hineinpas-
sen. Kritik wird durch diese einseitige Rezeption, die ausschliellich auf Bestitigung
und Wertschitzung ausgelegt ist, vermieden. Marquardsen bringt dies in einen sehr
plastischen Code, wenn sie dafiir den Begriff ,,Seh-Schablonen® vorschligt, die darii-
ber bestimmen, was wie abgeschaut, mitgenommen und positiv in der Partnerschule
bestitigt wird. Das Problem der Kooperation beginnt dort, wo sich die Kooperieren-
den auf ,Was-Fragen® beschridnken und ,Wie-Fragen“ ausblenden. Damit werden Dif-
ferenzen, die eben auf der Ebene des Modus Operandi, also der Art und Weise des
Tuns selbst liegen, abgeblendet.

Der Konflikt in diesem Schulversuch entziindet sich dann in jener Zone der Ko-
operation, die stirker als Ko-Konstruktion angelegt ist, als die Schulen gemeinsam
eine Handreichung zum bewegten Lernen erstellen wollen, zu der es in einer der bei-
den Schulen schon Vorarbeiten gibt. An dieser Stelle tauchen dann Irritationen auf,
die Unterschiede auf der Ebene der Wie-Fragen betreffen. Die folgenden Datenaus-
schnitte (Marquardsen, 2023, S. 275ff.) zeigen die Kommentierung dieses Konflikts
durch die Beteiligten selbst im Rahmen von Interviews und moderierten Reflexions-
gespriachen anhand von narrativen Landkarten.

#00:02:22-6# stv.SLw: (...) manchmal merkt man auch in der unterschiedlich-
keit der wege und in der unterschiedlichkeit der prigungen . bestdtigt das auch
einen eigenen weg wo man sagt , ohne des werten zu wollen . . jede schule mit
ihren voraussetzungen mit ihren prigungen mit ihren kollegen so unterschied-
lich sie ist hat vielleicht gleiche ideen mochte eine gleiche forderung des opti-
male fiir die kinder an diesem schulstandort rausholen . aber jeder schule auf
einem anderen weg (stimme senkt sich) und an diesem punkt sind wir (...)

#00:57:29-7# Lw3: (...) wir miissen da ein weg finden den zu sagen das ist toll
das passt zu euch aber in unsere kartei passt es nicht
#00:57:57-8# Lw2: genau weil des wollt ich ndmlich gerad sagen so verkehrt is-

ses ja gar nicht was se gemacht haben nur passts eben iiberhaupt net zu unse-
rem lernen bewegten lernen so wie wir des verstehen

#00:58:11-8# Lw3: das konnte jetzt son weg sein ohne den jetzt auf n schlips
zu treten zu arg

(Quelle: Transkript_08.2012) (Marquardsen, 2023, S. 275)
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Die Lehrkrifte der anderen Schule, die an der Erstellung der Handreichung zum be-
wegten Unterricht beteiligt waren, kommentieren die Situation anhand der narrativen
Landkartei bei einer Reflexion am Ende des Prozesses wie folgt:

01:08:16-6 Eb3: ja ick war von anfang an dabei am anfang wie gesagt warn
wir ziemlich euphorisch hatten uns auch eure schule angeguckt haben die in-
halte mitgenommen aber irgendwie hatten wir so von-von der gesundheits-
gruppe det gefiihl ebend . ja wir sind erst dazugekommen zu der unterrichts-
handreichung also wir waren immer so der der zweite mann da also wir haben
da mitjemacht und deshalb trennen sich och unsere wege ziemlich schnell also
die rheinland-pfilzer und die berliner gruppe wir sehen die rheinland-pfilzer
laufen ziemlich zielstrebig sind zwar auch gewitterwolken dazwischen wenn
wir uns treffen war wieder ne klarheit wir haben miteinander gesprochen kom-
muniziert denn war wieder allet klar alle waren euphorisch und wollten weiter
machen aber irgendwie haben wir uns denn wieder getrennt denn gabs wieder
kommunikationsprobleme und wir als berliner also-so haben wir det empfun-
den sind ziemlich durch den wald geirrt also wir haben uns ziemlich verirrt

01:09:00-2 Eb2: (lacht) ja sehr treffend ja (leise)
01:09:02-9 Lb11: wir haben uns zugearbeitet und haben uns da verloren

01:09:04-7 Eb3: ja haben uns irgendwie verloren ja bis wir denn und des-
halb denn die gewitterwolken dann zum schluss und eigentlich mit dem ziel
die rheinland-pfilzer kommen dann irgendwann im ziel und wir fiihlen uns
eigentlich so fiir uns das wir nicht angekommen sind durch die ganzen miss-
verstindnisse .

(Quelle: narr_Landkarten_Gesundheit-Berlin_Transkript, 03.05.2013) (Mar-
quardsen, 2023, S. 288)

Die Differenzen in diesem Konflikt, der mit viel Diplomatie zwischen den Schulleitun-
gen schliellich beigelegt bzw. entspannt werden kann, kdnnen vor allem auf der Hin-
terbithne der Kooperation sachlich diskutiert werden. Marquardsen hat dafiir den Be-
griff der ,,Professionellen Freundschaften“ gewéhlt. Dieser verweist darauf, dass nicht
in offiziellen Arbeitszusammenhédngen wie etwa den professionellen zwischenschuli-
schen Lerngemeinschaften, sondern abseits an den Randern des Kooperationsprozes-
ses in informellen Settings eine kollegiale Erérterung unter sich sympathisch zugeta-
nen Lehrpersonen beider Schulen stattfindet.

Der Abend ist gespickt mit viel Austausch tiber die Arbeit neben dem Aperol
Spritz. Die Gruppe in der Ecke am Tisch hinten am Fenster (PFwl, Lw4, Eb2
und stv.SLb) sprechit iiber erste Ideen zur neuen Unterrichtshandreichung, die
sich die Berlinerinnen am Nachmittag im Cafe iiberlegt haben. Diese Ideen ha-
ben sie auf einem kleinen Kellnerblock stichwortartig festgehalten, so das mit
Kleinschrift 3 Kellnerblockseiten vollgeschrieben waren. Diese Ideen haben die
Berlinerinnen PFwl und Lw4 vorgestellt. Die Berlinerinnen werden ermuntert
weiter in diese Richtung zu denken. PFwl nennt zudem ein Beispiel was sie
aus Eb2's Stunde gesehen hat und nun liebend gern in ihren eigenen Stunden
anwendet. Gegeniiber den Vieren, die iiber Eck sitzen, tauschen sich Lw 2 und
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Stv.SLb intensiv iiber einzelne Diagnostikmethoden, Friiherkennung bei einzel-
nen Schiiler*innen und darauf folgenden Hilfestellungen aus. Beide Gruppen
sind in einem intensiven, aber gleichzeitig lockeren Gesprich vertieft.

Es ist nichts mehr von vorherigem Konflikt zu erahnen, ich selbst bin erstaunt
iitber diese Wandlung iiber Nacht. Dieses Treffen nehme ich das erste Mal als
ein intensives miteinander Arbeiten wahr, in dem jeweils die Unterschiede des
anderen anerkannt sind und gemeinsam von einem Punkt aus weiter gearbei-
tet wird. Die Berlinerinnen, insbesondere stv.SLb, betont des dfteren, dass sie
hofft, dass sie selbst die Unterrichtshandreichung jetzt ,richtig verstanden®
habe. Eb2 betont ebenfalls gegeniiber PFwl ob sie nun auch ,wirklich® sage,
wenn ihr die Ideen nicht gefallen oder nicht ins Konzept passen wiirden. PFwl
bestdtigt ihre Riickversicherung und sagt, dass sie es kiinftig ,ganz ehrlich sa-
gen“ wiirde, wenn es nicht passe. (Quelle: 28.08.2012_Feldnotizen) (Marquard-
sen, 2023, S. 297).

Entsprechend codieren die beteiligten Lehrkrifte ihre Erfahrung nicht als eine Pro-
fessionalisierung, sondern als eine ,,Festigung ihrer Personlichkeit®. Die Kooperation
wird also als Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung bilanziert. Es wird auf den Wert
der in der Kooperation entstandenen Freundschaften rekurriert, die iiber das Projekt
hinausweisen. An einem letzten Auszug aus den Interviewdaten sei dies illustriert:

01:03:21-1 Lw4: also ich denk diese personlichkeitsfestigung was wir ja alle ir-
gendwo erfahren haben kann man ja auch sagen das , is ja auch nicht nur
durch die-durch-die positiven dinge die wir .hm erlebt haben gerade eben .hm
festigt sowas ja auch wenn dann misstrauen ins spiel kommt aufgrund von
kommunikationsschwierigkeiten oder auch von verschiedenen ansichten aber
das sind ja auch dinge die wir dann versucht haben irgendwie zu umgehen

01:03:45-0 stv.SLw: oder sichtweisen (fliisternd)

01:03:47-5 Lw4: und diese dinge tragen ja auch alle dazu bei das wir zu nem
ergebnis kommen und eben auch unsere personlichkeit festigen auch wenn an-
dere vielleicht irgendwas an irgendeiner stelle negativ sehen oder net so sehen .

01:04:00-9 Lw3: also wir haben auch noch dh freundschaft steht hier noch
drauf gemeinsames erleben zusammenhalt das sind alles ganz wichtige punkte
die diese kooperation ausmachen . . .

(Quelle: Transkript narrative Landkarte 05/2013) (Marquardsen, 2023, S. 309)

4. Fazit: Uberlegungen zu einem relationalen Verstiandnis
padagogischer Interprofessionalitat

Die Kooperationsforschung geht weit iiber die hier dargestellten Studien hinaus. Der
Fokus auf die Fallbeispiele aus den ausgewihlten qualitativ-rekonstruktiven For-
schungsprojekten erfolgte aus systematischen Uberlegungen: Mit ihnen sollte verdeut-
licht werden, dass die Kooperation unter Professionsgleichen und mit Professions-
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anderen im Besonderen von der Frage abhingt, wie mit fiir Kooperationsprozesse
konstitutiven Differenzen - so die Ausgangsthese — in der wechselseitigen Bezugnah-
me aufeinander umgegangen wird. In der Tendenz werden Differenzen eher tabuisiert
und ausgeblendet. Das Begehren der Akteure richtet sich darauf, Einheit und Konsens
zu stiften, was — wie das letzte Beispiel aus der Schulentwicklungskooperation zeigt
- in Konflikte, Krisen und Briiche miinden kann. Es scheint eine Neigung zu geben,
Differenzen eher abzublenden und Konflikte zu vermeiden (Goldmann, 2017).

In der professionstheoretischen Diskussion wird iiblicherweise dafiir die berufskul-
turelle Dominanz des zu Beginn bereits erwdhnten Autonomie-Paritdts-Musters mit
seiner kollegialen Verpflichtung auf Nichteinmischung (nicht nur durch Kolleg*in-
nen, sondern {iberhaupt von Seiten anderer Erwachsener) und Autonomiewahrung
angefiithrt, die mit Bezug auf die Ungewissheiten des professionellen Handelns und
die zelluldre Struktur von Schule als loosely coupled System funktional sei. Dietrich
u.a. bezeichnen die entlang des Autonomie-Paritdtsmusters derzeit in Schule etablier-
te Kollegialitit als ,halbierte Kollegialitdt® (Dietrich, Kunze & Peukert, 2021, S. 28).
Sie argumentieren vor dem organisationssoziologischen Hintergrund des Idealtypus
der professionellen Organisation (Klatetzki, 2012). In deren Zentrum steht die Ge-
meinschaft der Professionellen, das Kollegium, das als nach auflen exklusive und nach
innen inklusive egalitire Wissens- und reflexive Diskursgemeinschaft entworfen wird.
Das Kollegium basiert auf einer Wissensautoritdt, d. h. auf der professionellen Experti-
se und der Bindung an berufsethische Normen und Werte. Eine solche Zentralstellung
des Kollegiums ist mit dem Anspruch auf kollektive professionelle Autonomie und kol-
legiale Selbstkontrolle verbunden. Da unter den gegebenen Bedingungen schulische
Kollegien durch eine Auflensteuerung iiberformt werden, die sich an 6konomischen
professionsfremden Imperativen ausrichtet — Stichworter wéren hier ,Neue Steue-
rung’, Accountability und standardisierte Evaluation -, kann sich keine starke Form
von Kollegialitit entwickeln, in der das Kollegium zur diskursiven Bearbeitung von
strittigen Fragen und zu einer kritischen Erérterung der Grundlagen der eigenen Ex-
pertisen erméchtigt wire. Insofern sprechen Dietrich et al. dann von einer ,,halbierten
Kollegialitit“ und einer ,halbierten Anerkennung®:

»Demgegeniiber kennzeichnet die in der Organisation Schule vorfindba-
re Gestalt einer ,halbierten Kollegialitit® auch eine ,halbierte’ Anerkennung
der gegenseitigen professionellen Expertise, insofern diese qua gegenseiti-
ger Nicht-Einmischung bzw. Abblendung der unmittelbaren unterrichtlichen
Handlungspraxis nicht infrage gestellt wird und eine ernsthafte diskursive
Uberpriifung von auf die Praxis bezogenen Geltungsfragen kaum stattfindet*
(Dietrich et al., 2021, S. 28).

Die Studien aus der Kooperations- und Entwicklungsforschung - so die These - skiz-
zieren das Bild einer verdnderten, starker netzwerkartigen Schulorganisation in diver-
sifizierten Personalstrukturen und einer intensivierten Kooperationsnotwendigkeit, zu
der die Form einer individualistischen Kollegialitit nicht mehr passt. Die Studien ma-
chen deutlich, dass wir es zunehmend in Schulen mit einer grundlegenden interprofes-
sionellen Konstellation zu tun haben. Im Unterschied zur begrifflichen Differenzierung
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zwischen Inter-, Multi- und Transprofessionalitdt soll hier fiir den Begriff der pddago-
gischen Interprofessionalitit als Ausgangspunkt und Prozessstruktur fiir jegliche Ko-
operation pladiert werden. Der Begrift akzentuiert die relationale Perspektive auf das
Kooperationsgeschehen als eines zwischen Professionellen, die gemeinsam ihre Praxis
hervorbringen. Der Begriff macht aufmerksam auf die Zwischenrdume, in denen sich
die Kooperation entfaltet. Mit ihm ldsst sich hervorheben, dass Dezentrierung, Pers-
pektivenwechsel und wechselseitige Verwiesenheit konstitutiv fiir die schulpadagogi-
sche Arbeit sind. Zugleich muss dieses Zwischen in der Sphére der Aushandlung zwi-
schen Professionellen und padagogischen Fachkriften als diskursiv-kontroverse Praxis
verstanden werden, in der man sich Ziele setzen und zu tragfdhigen Entscheidungen
gelangen muss. Dazu wiederum ist — normativ und professionstheoretisch formuliert
- eine entwickelte Form von ,differenzsensibler Kollegialitdt“ (Idel, 2018) erforderlich,
die sich am Prinzip einer reflexiven Kooperativitit orientiert.

Als Konsequenz daraus ergibt sich die Forderung nach einer Stirkung von Kolle-
gialitit, kollegialer Selbstorganisation und Selbstkontrolle {iber bzw. durch eine ,,pro-
fessionsorientierte Schulentwicklung® (Heinrich, 2021), die die Belange der péadago-
gischen Professionen, die in Schule zusammenwirken, in den Mittelpunkt stellt. Dies
wire die Voraussetzung fiir eine differenzsensible Kollegialitit, die eine Berufskultur
schaffen konnte, in der sich eine nach auflen geschiitzte Streitkultur und ein nach in-
nen produktiver und konstruktiver Umgang mit Differenzen herausbilden kénnten.
Datiir ist aber eben auch ein Umbau der Organisation notwendig, in dem Zeiten und
Réume als Ermoglichungsbedingungen entstehen.

Was wiren auf der operativen Ebene der kollegialen Kommunikation Qualitaten
einer systemisch gestiitzten bzw. beforderten Kultur des Zusammenhandelns, also
einer reflexiven Kooperativitit? Hier bietet Richard Sennett wieder konkrete Hinwei-
se. Er grenzt in seinen Uberlegungen zur Zusammenarbeit zwei Formen voneinander
ab: dialektische und dialogische Gespriche. ,In der Dialektik soll (...) das sprachli-
che Spiel der Gegensitze schrittweise eine Synthese hervorbringen. (...) Das Ziel be-
steht darin, am Ende zu einem gemeinsamen Verstindnis zu gelangen® (Sennett, 2012,
S. 35). Demgegeniiber empfiehlt Sennett eine dialogische Zusammenarbeit, ,,die nicht
darauf hinauslduft, dass man Ubereinstimmungen findet“ (ebd., S. 36). Diese Form
der Kooperation sei dennoch konstruktiv und brichte die Kooperierenden zusammen.
Denn ,,[o]bwohl man nicht zu gemeinsamen Auffassungen gelangt, werden die Be-
teiligten sich durch den Austausch ihrer eigenen Sichtweise stirker bewusst und ent-
wickeln ein besseres Verstindnis fiireinander® (ebd.). Bedingungen fiir eine solche
Kooperationskultur sind nach Sennett ,,Dialogfihigkeiten®, die folgenden Katalog um-
fassen (zitiert nach Junghans, 2022, S. 283f.):

o aufmerksam zuhoéren,

« genau beobachten,

« taktvoll handeln,

 vermeiden, dass sich Frustration aufbaut,
« nach Ubereinstimmungen suchen,

o die Sicht des Gegeniibers erkunden,
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o Annahmen aufspiiren, von denen das Gegeniiber ausgeht,
« vermeiden, auf einer Ansicht zu bestehen,

o aus der Perspektive des Gegeniibers denken,

o Rituale einsetzen, Spielregeln beachten,

« den Konjunktiv verwenden,

o schweigen.

Das normative Leitziel der kooperativen Schulentwicklung kénnte dann folgenderma-
fen lauten: Schule muss zu einer Organisation von und fiir Professionelle werden, in
der sich eine solche dialogische Gespriachskultur in einem Klima wechselseitiger An-
erkennung entfalten kann. Das wire dann auch eine wichtige Voraussetzung, um die
Entwicklungsprojekte, die sich der Grundschule in der Gegenwart stellen, fachlich an-
spruchsvoll anzugehen.
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Lea Schulz

Diklusion kooperativ
Co-Teaching in digital-inklusiven Lernlandschaften

1. Einfiihrung

In der heutigen digitalisierten Gesellschaft werden Schulentwicklungsprozesse auf
dem Weg in eine zukunftsfahige Schule zu einem zentralen Thema im Bildungswe-
sen. Dabei kann die Nutzung digitaler Technologien eine entscheidende Rolle spie-
len, um Teilhabe fiir alle Schiiler*innen zu erzielen. Durch eine gleichzeitige Betrach-
tung von digitalen Medien und Inklusion kann eine neue Bildungskultur entstehen,
die den Umgang mit einer vielfiltigen Schiilerschaft nachhaltig beeinflussen wird
(Schulz, 2021). Durch die Verkniipfung dieser beiden zentralen Themen entsteht der
Begrift ,,Diklusion® (Digitale Medien und Inklusion), welcher die beiden bedeuten-
den Innovationen im Bildungsbereich vereint. Die Implementierung dieser innovati-
ven Strategie kann dazu beitragen, die Herausforderungen im Bereich der Bildung zu
bewiltigen und eine inklusive, moderne und digitale Bildungslandschaft zu gestalten.
Das Konzept ,,Diklusion® geht dabei davon aus, dass die zentralen Themen der Inklu-
sion, die hier unter der international weit gefassten Bedeutung in Anlehnung an die
deutsche UNESCO-Kommission (o.].) verwendet wird, und der Einsatz digitaler Me-
dien gemeinsam gedacht werden miissen und einen wesentlichen Beitrag zur Teilhabe
in der Schule leisten konnen (Schulz, 2018, 2021). Insbesondere die Zusammenarbeit
von Sonderschullehrkriften und allgemeinbildenden Lehrkriaften stellt eine stetige He-
rausforderung zwischen notwendigen Mafinahmen zur Teilhabe auf der einen und
Stigmatisierung auf der anderen Seite dar. Die Nutzung digitaler Systeme und Tech-
nologien kann jedoch eine entscheidende Rolle spielen, um das Co-Teaching zu er-
weitern. Unter der Perspektive, dass das Co-Teaching in einer Kultur der Digitalitit
(Stalder, 2016) neu gedacht werden kann, werden in diesem Beitrag exemplarisch Op-
tionen fiir zukunftsfihiges Co-Teaching vorgestellt. Im Fokus stehen dabei die Optio-
nen von Diklusion in Bezug auf zeitgemafles Arbeiten in der Kooperation von son-
derpadagogischen sowie allgemeinbildenden Lehrkréften.

2. Professionelle Kooperation unter Lehrkraften

In der schulischen Praxis wird Kooperation oft als ein Qualititsmerkmal guter Schu-
len betrachtet, wie von Steinert et al. (2006) und Terhart & Klieme (2006) betont wird.
Idel, Ulrich und Baum konstatieren: ,Lehrerkooperation gilt als zentrale Gelingensbe-
dingung fiir die Entwicklung von Schule und Unterricht sowie pddagogischer Professio-
nalitit im Zuge sich verdndernder bildungspolitischer Rahmungen und Anspriiche® (1del,
Ullrich & Baum, 2012, S. 9).
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Allerdings ist es auffallend, dass der Begriff ,Kooperation® in der schulischen Pra-
xis nicht konsistent genutzt wird (Ahlgrimm, Krey & Huber, 2012). Eine umfassen-
de Literaturiibersicht zum englischen Begriff ,teacher collaboration® von Vangrie-
ken et al. (2015) hat gezeigt, dass eine Vielzahl von Begriffen verwendet wird, um die
unterschiedlichen Ausprigungen der Zusammenarbeit zwischen Lehrkriften zu be-
schreiben. Diese reichen von eher individueller bis hin zu kollaborativer Arbeit. Or-
ganisationspsychologisch verortet soll hier auf die Definition von Spief3 (2004, S. 199)
zuriickgegriffen werden, die Kooperation durch den ,Bezug auf andere, auf gemein-
sam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben® beschreibt und sie als ,intentional, kommu-
nikativ® bezeichnet, die zudem des Vertrauens bediirfe. Sie setzt, so Spief3, ,eine ge-
wisse Autonomie voraus und ist der Norm von Reziprozitit verpflichtet.“ Fiir diesen
Beitrag soll aulerdem die Definition von Liitje-Klose und Urban (2014, S. 115) ver-
wendet werden, die den demokratischen Gedanken und die Kooperation ,,auf Augen-
hohe“ fokussiert:

Kooperation wird als auf demokratischen Werten basierendes, auf der Gleich-
wertigkeit und gegenseitigem Vertrauen der Kooperationspartner/innen beru-
hendes, zielgerichtetes und gemeinsam verantwortetes Geschehen interpretiert,
in dem aufgrund von Aushandlungsprozessen die Schaffung bestmoglicher Ent-
wicklungsbedingungen aller Kinder angestrebt wird.

In der Praxis wird immer wieder betont, wie wichtig die professionelle Zusammen-
arbeit von Lehrkriften fiir die erfolgreiche Umsetzung inklusiver schulischer Bildung
ist. Arndt & Werning (2013), Dyson (2010), Liitje-Klose & Urban (2014) und Reh
(2008) bestitigen dies in ihren Arbeiten. Professionelle Kooperation ist als Prozess zu
verstehen und muss immer wieder auf sachlicher, personlicher und Beziehungsebene
erarbeitet werden, da sie im Kontext konkreter struktureller Bedingungen stattfindet
(Liitje-Klose & Willenbring, 1999). Die Niveaustufen der Kooperation selbst werden
in einem Kontinuum der Kooperation durch vier Begriffe beschrieben (Liitje-Klose &
Willenbring, 1999; nach Marvin, 1987). Auf der ersten Stufe, Co-Activity, arbeiten die
Beteiligten getrennt voneinander und fithren ihre Mafinahmen und Initiativen ohne
transparente Planung durch. Auf der zweiten Stufe, Cooperation, sprechen sich die Be-
teiligten in Bezug auf grobe Zielsetzungen ab. Sie wissen also ungefihr, was der ande-
re macht und planen ihre Aktivititen gemeinsam. Die dritte Stufe, Coordination, ist
gekennzeichnet durch klare Absprachen und gemeinsame Aktivititen. Die Ziele sind
eindeutig definiert und alle Beteiligten arbeiten gemeinsam daran. Auf der hochsten
Stufe, Collaboration, gibt es eine grundlegende Ubereinstimmung in Zielen und Wer-
ten. Gegenseitiges Vertrauen und situationsabhédngiger Rollentausch sind ebenfalls
gegeben. Jeder kann sich auf jeden verlassen, es herrscht ein hohes Mafl an Zusam-
menarbeit und Integritt der einzelnen Beteiligten. Die Niveaustufen der Kooperation
lassen sich damit im schulischen Kontext als Fortschritt von einem isolierten, nicht
kooperativen Handeln hin zu einem stark integrierten und gemeinschaftlichen Han-
deln beschreiben.

Professionelle Kooperation ist somit ein wichtiger Bestandteil der Bildung von al-
len Lernenden. Eine Studie von Abegglen et al. (2017, S. 200) hat zudem gezeigt, dass
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das Vertrauen der Lehrkrifte in die interdisziplindre Zusammenarbeit zu einer posi-
tiveren Einstellung gegeniiber Inklusion und zu weniger Vorbehalten beitragen kann.
Nachfolgend soll ein Bereich der Kooperation, das Co-Teaching, in Bezug auf die Im-
plementierung zeitgemafler Arbeitsprozesse in einer Kultur der Digitalitdt betrachtet
werden.

3. Co-Teaching

In Deutschland werden spitestens nach der Verabschiedung der UN-Behinderten-
rechtskonvention im Jahr 2006 vermehrt Optionen der gemeinsamen Arbeit von all-
gemeinbildenden Lehrkriften und Sonderpddagog*innen betrachtet. In den USA hat
sich mit einem hoheren Anteil an inklusivem Unterricht das Modell des Co-Teachings
(Friend, Cook, Hurley-Chamberlain & Shamberger, 2010) als anerkannter Ansatz ent-
wickelt. Co-Teaching bezeichnet im Allgemeinen eine Partnerschaft zwischen einer
allgemeinbildenden Lehrkraft und einer/einem Sonderpadagog*in, bei der gemein-
same Planung, Unterrichtung und Unterstiitzung von Schiiler*innen mit und ohne
Behinderung im Fokus stehen (Friend & Cook, 2017). Neuere Studien aus dem Jahr
2017 (Cook, Mcduftie-Landrum, Oshita & Cook, 2017) zeigten, dass Co-Teaching
positive Ergebnisse erzielen kann, insbesondere in Bezug auf Rechtschreibung und Le-
severstindnis in der Grundschule. Auch akademische und soziale Vorteile konnten
aufgezeigt werden (z.B. Estell, Jones, Pearl & Van Acker, 2009; Hang & Rabren, 2009;
McDuffie, Mastropieri & Scruggs, 2009). Einige Forschungsergebnisse deuten jedoch
auch darauf hin, dass bei kooperativem Unterricht oft das Modell ,,one teach — one
assist“ (siehe Tab. 1) angewendet wird. In diesem Modell iitbernimmt die allgemein-
bildende Lehrkraft in der Regel die Fithrung, wéhrend die Lehrkraft fiir sonderpad-
agogische Forderung einzelne (vulnerable) Lernende unterstiitzt oder sogar separiert.
Untersuchungen zeigen, dass diese einseitige Ubernahme von Verantwortung und die
duflere Differenzierung seitens der Lehrkrifte fiir sonderpiddagogische Forderung mit
Risiken der Etikettierung und Stigmatisierung fiir vulnerable Gruppen verbunden sein
konnen (z.B. Arndt & Werning, 2013; Liitje-Klose & Urban, 2014; Serke & Streese,
2022). Dass Co-Teaching dafiir geeignet sein kann, den Bediirfnissen aller Lernenden
gerecht zu werden, setzt zudem voraus, dass ausreichend Zeit fiir den Aufbau einer
vertrauensvollen Beziehung zwischen den Lehrkréften zur Verfiigung steht, eine ge-
meinsame Planungszeit vorhanden ist und jeder Lehrkraft die Moglichkeit gegeben
wird, ihr spezifisches Fachwissen in den Unterricht einzubringen (zusammenfassend
in Pratt, Imbody, Wolf & Patterson, 2017). In diesem Beitrag wird ein Fokus auf das
Ausloten von Praktiken bei der Nutzung digitaler Optionen gelegt.
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3.1 Co-Teaching diklusiv

Im Folgenden werden alternative Optionen des Co-Teaching nach Friend et al. (2010)
présentiert, die sich von der traditionellen Praxis 16sen, bei der sich beide Lehrkraf-
te im gleichen Klassenraum aufhalten miissen. Durch den Einsatz digitaler Medien
wie Videokonferenzsysteme oder Lern-Management-Systeme ergeben sich neue Mog-
lichkeiten der Zusammenarbeit, die eine raumliche Trennung der Lehrkrifte ermog-
lichen. Synergieeffekte wie die Schonung von Ressourcen oder die verbesserte Vertei-
lung sonderpadagogischer Expertise konnten positive Effekte sein, die wissenschaftlich
noch nachgewiesen werden miissen und hier zunichst theoretisch dargelegt werden.
Es wird darauf hingewiesen, dass aufgrund der Vielzahl von Moéglichkeiten nur exem-
plarisch eins von vielen Beispielen pro Co-Teaching-Modell dargestellt wird.

Konkludierend bietet Co-Teaching in einer Kultur der Digitalitdt viele Moglich-
keiten, den Unterricht zur Teilhabe aller Schiiler*innen sowohl vor Ort als auch aus
der Ferne zu optimieren. Digitale Plattformen bieten der Lehrkraft die Chance, den
Unterricht asynchron zu verfolgen und Feedback zu geben oder digitale Hilfestellun-
gen anzubieten, die individuell auf die Lernenden zugeschnitten sind. Auch Video-
konferenzen sind niitzlich, um Schiiler*innen, die aus verschiedenen Griinden nicht
am Unterricht vor Ort teilnehmen koénnen, dennoch eine Teilhabe zu ermoglichen
oder einen niveaudifferenzierten Unterricht, auch klassen- und schuliibergreifend, an-
zubieten. Gleichzeitig er6ffnen sich vielfiltige Optionen der asynchronen und syn-
chronen Zusammenarbeit der Lehrkrifte im Co-Planning.

3.2 Beispiel: Co-Planning diklusiv

Die kollaborative Planung (,,Co-Planning®) stellt eine entscheidende Komponente in
einer erfolgreichen Co-Teaching-Beziehung dar, in welcher beide Lehrkrifte gleichbe-
rechtigt sind und ihr individuelles Fachwissen zum Vorteil aller Lernenden einbrin-
gen (Pratt et al,, 2017, S. 243). Die Forschung konnte jedoch bisher nicht ausfithrlich
untersuchen, wie die gemeinsame Planung inmitten der bereits vollen Stundenpléne
bewerkstelligt werden kann.

Paritit ist eine wichtige Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Co-Teaching-Bezie-
hung, bei der beide Lehrkrifte im Unterricht aktiv sind, anstatt dass einer nur as-
sistiert (z.B. Pratt, 2014; Pratt et al., 2017). Um Paritit zu erreichen, ist es notwen-
dig, dass Co-Lehrkrifte gemeinsam Inhalte und Umsetzung des Unterrichts planen,
z.B. auch welche Unterrichtsmodelle (s.0.) verwendet werden und welche Vorkeh-
rungen fiir bestimmte Schiiler*innen getroffen werden miissen. Die gemeinsame Pla-
nung erfordert den Austausch von Fachwissen und die Vereinbarung von gemeinsa-
men Entscheidungen tiber den Ablauf des Unterrichts. Dennoch gibt es Hindernisse,
wie bspw. das Fehlen gemeinsamer Planungszeiten oder formell gesteuerten Zeitstruk-
turen, unterschiedliche Planungsstile (Carter, Prater, Jackson & Marchant, 2009), Ab-
lenkungen durch Kolleg*innen oder Nebengespriache iiber bestimmte Schiiler*innen
wihrend der Planungssitzungen. Kooperation wird damit als Mehrarbeit wahrgenom-
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men (Serke, Urban & Liitje-Klose, 2014). Die Forschung zeigt, dass die Etablierung
von Co-Planungsroutinen ein wichtiger Faktor fiir die Wirksamkeit der gemeinsamen
Planung ist (Murawski, 2009). Die Arbeit in inklusiven Kontexten in der allgemeinbil-
denden Schule kann die Kooperation weiter erschweren, insbesondere fiir Lehrkraf-
te fiir sonderpadagogische Forderung, die sich moglicherweise als ,,Hilfskréfte® fiith-
len (Arndt & Werning, 2013) wodurch ihre spezifische Expertise verborgen bleibt.
Der vermehrte Einsatz von Sonderschullehrkriften in der Beratung kann auflerdem
zu Konfliktpotenzial fithren, da sich allgemeinbildende Lehrkrafte ggf. vergleichswei-
se niedriger eingestuft fithlen (Serke & Streese, 2022). Dennoch sind insbesondere ge-
zielt geplante und trainierte Planungspraktiken besonders hilfreich fiir die Umsetzung
(Stuhlman et al., 2022).

Im Folgenden wird exemplarisch anhand eines Beispiels beschrieben, wie die Zu-
sammenarbeit in einer Kultur der Digitalitit Arbeitsprozesse von Lehrkriften insbe-
sondere in Bezug auf die Kooperation (hier im Sinne des ,,Co-Planning®) veridndern
und optimieren kann. Das ,,Co-Planning diklusiv® beschreibt damit, welche digitalen
Moglichkeiten genutzt werden kénnen, sodass sonderpadagogische und allgemeinbil-
dende Lehrkrifte sich im Alltag besser abstimmen kénnen. Die gemeinsame Planung
von Unterricht auf einer digitalen Pinnwand (wie z.B. Padlet oder Taskcards) bietet
zahlreiche Vorteile fur kollaborierende Lehrkrifte, insbesondere wenn sie an unter-
schiedlichen Standorten arbeiten. Im untenstehenden Beispiel (Abb. 1) wurde iiber ein
digitales Board eine Unterrichtseinheit zum Thema Miill entworfen. Die Echtzeit-Kol-
laboration ermoglicht es Lehrkriften, Ideen und Materialien hinzuzufiigen. Durch die
Moglichkeit, verschiedene Materialien auf einer Plattform zu sammeln, sparen Lehr-
krifte Zeit und haben Zugrift auf eine Vielzahl von Ressourcen. Die Zusammenarbeit
auf einer digitalen Pinnwand fordert auch den Austausch zwischen Lehrkriften und
erweitert ihre Perspektiven. Gleichzeitig kann der Fortschritt der Planung bestidndig
in Echtzeit verfolgt und kommentiert werden. Die asynchrone Unterrichtsplanung er-
moglicht aulerdem eine freiere Zeiteinteilung, insbesondere, wenn die Lehrkrifte an
verschiedenen Schulen arbeiten. Synchrone Videokonferenzen bieten die Chance einer
erweiterten personlichen Absprache, z.B. tiber die Voraussetzungen und die Teilhabe
einzelner Schiiler*innen.
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Durchfiihrung L3

Reflexion &

Thema 1: Verschmutzung (rot) + |

Thema 2: Miilltrennu

Gruppeneinteilung &
15 Kinder insgesamt, also 4 Gruppen mit 3-4
Kindern

Laufzettel 3
fiir Notizen fiir Codes
Paket mit UV-Stift usw.

to do MORGENS fiir uns +
Millitonnen Schuppen und drauien bekleben

SL Sprachnachricht

- stifte koppeln

- Ablagen bereitstellen

- Tatort vorbereiten

- Chipstiite auf den Schulhof

- QR-Codes auf dem Schulhof im KLassenzimmer
Miilltrennungsaufgabe hinterlegen

-Book Creator-Biicher auf die iPads spielen

Tagesplanung ES
8 Uhr Start am Tatort: Artikel vorlesen,
Sprachnachricht anhéren

8.30 Uhr Einfiihrung in die Aufgaben, Material

Schatztruhe 6ffnen &
- Schiller 6ffnen die Truhe: Inhalt Nachricht von SL
(QR-Code) mit Info zum Fakeartikel und Einladung
zum Gespréch und Forderungen stellen. Es war
nicht s00 schlimm wie im Artikel, aber wir kénnen
noch vieles verbessern, ich bin gespannt auf eure
Ideen.

- Geldschein, Riickseite ist der Originalartikel
~Kleines Geschenk fir die Kinder: z.8. Holzlineal
und Bleistift

Brainstorming &

- Gruppen berichten, was sie haben,

Aufgabe 1 (Schulhof) &

Berechnet wie viel Milltiiten pro Woche auf dem Schulhof wohl ungeféhr
anfallen. Dafiir braucht ihr den Milllpicker und die Tite. Beim
Millsammeln werdet ihr die erste Zahl vom Code finden.

Milltiten, Milllpicker

Tipp: Wieviele Milltiten habt ihr heute gesammelt? Schéitzt wieviel es an
7 Tagen ist,

Chipstiite im Gebiisch mit Hinweis: Das ist dein Code... > UV-Stift
CODE: 4

alle sammeln Ideen zur Verbesserung

letzte Stunde: Gesprach mit E3
Schulleitung
Kinder stellen Forderungen

Tipp bei der Schatztruhe ES

alle Varianten von Zahlen sind hinterlegt

Aufgabe 2: Welche Méglichkeiten der
Miillentsorgung gibt es fiir die Kinder auf dem
Schulhof?

- Wo sind auf dem Schulhof Milleimer? Trage Millleimer auf dem Plan
ein. Beim Suchen der Milleimer wirst du einen Code finden.

Code: Nummern an die Miilleimer und QR-Code zum Ausmalen machen
Mal den _Code: es sind die Zahlen 2, 3, 5, 6 auf dem Schulhof versteckt.

CODE: 7

Aufgabe 1: Theorie - Abfall tre
TBZ)

Kinder sortieren Miillsorten in die Miilltonn
5 gehéren nicht hinein. Die Anfangsbuchst:
ergeben die erste Zah von eurem Code.

Codes
Dechiffriertafel legen wir dazu.

SECHS ist Lsungswort
Code :6

Tipp: Foto mit den Wortern drunter

Lea verandert noch die Aufgabenstellung

Abbildung 1: Co-Planning diklusiv: asynchrone Planung einer Unterrichtseinheit zum Thema Muill
zweier Lehrkréfte einer Grundschule mit einer digitalen Pinnwand (erstellt mit www.
taskcards.de, von Sarah Strahlendorf und Lea Schulz)

verteilen und Gruppen einteilen, Ansage: Grofie
Pause wird nicht gearbeitet, Friihstiick in der

4, Blick in die Zukunft

Schulen miissen sich in der digitalen Welt zeitgemaf! entwickeln. Co-Teaching-Struk-
turen konnen dabei helfen, die verschiedenen Kompetenzen und Erfahrungen der
Lehrkrifte zu biindeln, um die Teilhabe aller Schiiler*innen sicherstellen zu konnen.
In der Zukunft werden sich Co-Teaching-Strukturen weiter verdndern, um den An-
forderungen der digitalisierten Gesellschaft gerecht zu werden. Ein wichtiger Aspekt
ist die Nutzung von Online-Tools und virtuellen Klassenzimmern, um den Unter-
richt auch iiber rdumliche Distanzen hinweg zu ermdéglichen. So konnen Lehrkraf-
te aus verschiedenen Schulen oder Lindern zusammenarbeiten und ihr Wissen und
ihre Erfahrungen teilen. Ein weiterer Aspekt wird die Verkniipfung von Co-Teaching
mit Blended-Learning-Methoden sein. So kénnen die Schiiler*innen individueller und
flexibler lernen. Zusitzlich wird die Nutzung von kiinstlicher Intelligenz und ande-
ren digitalen Technologien dazu beitragen, den Lernprozess zu verbessern und zu per-
sonalisieren, was wiederum Einfluss auf die Co-Teaching-Modelle haben wird. Ins-
besondere der Auswertung von Learning-Analytics und der Planung und Anpassung
(digitaler) Lernumgebungen werden bei der Kooperation von Lehrkriften mehr Re-
levanz zukommen. Lehrkrifte konnen mithilfe von Datenanalysen und Machine-
Learning-Methoden die Leistungen der Schiiler*innen individuell analysieren und den
Unterricht gezielter auf ihre Bediirfnisse abstimmen. In diesem Beitrag wurde vor-
nehmlich die Kooperation zwischen allgemeinbildenden und sonderpadagogischen
Lehrkriften extrahiert. Innerhalb der inklusiven Schulentwicklung wurde damit der
Aspekt der institutionellen sowie politischen Planung der Ressourcen und Voraus-
setzungen sowie ein systemisch weit gefasster Blick auf Schule ausgespart. Inklusive
Schulen erfordern heutzutage multiprofessionelle Teams, die neben den allgemeinbil-
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denden und sonderpéddagogischen Lehrkriften auch Erzieher*innen, Schulsozialarbei-
tende, Schulbegleitungen und weitere padagogische oder therapeutische Fachkrifte
umfassen. Diese Teams miissen ihre Kooperationsstrukturen und -prozesse ausweiten,
reflektieren und verstirken, um das Potenzial der interdisziplindren Zusammenarbeit
auszuschdpfen - dies wird gleichwohl in einer Kultur der Digitalitit Anderungspro-
zesse mit sich bringen, die Optionen einer besseren Zusammenarbeit unter der Vo-
raussetzung strategischer Planung beinhalten kénnten. Die Verwendung von digita-
len Systemen und Technologien wird dabei eine entscheidende Rolle spielen, um den
Lernprozess zu optimieren und alle Schiiler*innen auf die Herausforderungen der Zu-
kunft vorzubereiten.
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Martin Auferbauer

Multiprofessionelle Kooperationen in der Schule -
warum, wie viel und mit wem?

1. Ausgangslage — warum braucht es (mehr) multiprofessionelle
Kooperation an Schulen?

An den Bereich Schule wird immer mehr Verantwortung delegiert — abhidngig von
der Perspektive wird mitunter auch davon gesprochen, dass diese Verantwortung ab-
geschoben wird. Damit steigen die Herausforderungen, die im Kontext Schule zu be-
wiltigen sind, kontinuierlich an und fithren damit auch zu verdnderten Erwartungen
an das Personal von Schulen. Laut dem osterreichischen Nationalen Bildungsbericht
2021 haben sich die gesellschaftlichen Erwartungen an Schulen im 21. Jahrhundert er-
weitert: Neben der Wissensvermittlung zidhlen zu den Aufgaben der Schulen nun auch
Personlichkeitsentwicklung, Forderung des Gesundheitsbewusstseins oder digitale Bil-
dung (BMBWE, 2021). Dies folgt einem Trend, wonach ,,immer mehr gesellschaftliche
Probleme zur Losung in den Bereich der Schule verschoben® werden (BMBWE, 2021,
S. 28), was zur Folge hat, dass sich die Anforderungen an jene Personen erhéhen, die
dort mit den Kindern und Jugendlichen arbeiten. Ohne die Anstrengungen und Leis-
tungen von Lehrpersonen schmilern zu wollen, bedeutet dies wohl, dass diese Unter-
stiitzung durch Angehorige flankierender Professionen bendétigen.

Zahlreiche Herausforderungen, die gesamtgesellschaftlich bestehen, werden eben
auch als padagogische Aufgaben wahrgenommen, die mithilfe von Institutionen - und
hier primar durch Schule - bewiltigt werden sollen: Dem allméhlichen Wandel von
Familien- und Beziehungsformen (B6hnisch, 2018) mit den daraus resultierenden He-
rausforderungen soll in der Schule ebenso Rechnung getragen werden wie den rasan-
ten und disruptiven Entwicklungen der digitalen Transformation, die unabsehbare
Verianderungen hinsichtlich des kiinftigen Zusammenlebens und Wirtschaftens ange-
stoflen hat. Herausforderungen des Individuums, etwa hinsichtlich Gesundheitskom-
petenz, Financial Literacy, Medien- und Informationskompetenz sowie die Fihigkeit,
in unterschiedlichen Prozessen adidquat partizipieren zu kénnen, sollen im Schulalltag
ebenso bearbeitet werden wie gesellschaftliche Verdnderungen der Makro-Ebene, die
sich neben der eben angesprochenen Digitalisierung beispielsweise auch durch den
Klimawandel, durch geopolitische Verdnderungen sowie durch unterschiedliche For-
men von Migration ergeben.

Diesen erhohten Anspriichen stehen aber auch zahlreiche Belastungen und Pro-
blemlagen gegeniiber, denen es idealerweise gerecht zu werden gilt. So sind die Be-
dingungen des Aufwachsens nicht immer giinstig fiir die Entwicklung. Kinder und
ihre Eltern befinden sich oftmals in belastenden Lebenssituationen. Hier ist einerseits
an Krankheit, Behinderung und Pflegebedarf zu denken, andererseits gibt es auch ein
alarmierend hohes Ausmaf} an Kinderarmut und Kinderarmutsgeféhrdung in Oster-
reich. So waren im Jahr 2021 laut der Erhebung EU-SILC knapp ein Viertel aller Kin-
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der arm beziehungsweise armutsgefihrdet (Statistik Austria, 2022; Volkshilfe, 2022),
was diese Gruppe als tiberdurchschnittlich oft betroffen ausweist. Die Auswirkungen
materieller Benachteiligung dufern sich iiber soziale und kulturelle Aspekte im Leben
der Kinder (Stigmatisierung, mangelnde Forderung, geringe Aufstiegsmoglichkeiten,
geringe Teilhabe) ebenso wie in gesundheitlichen Dimensionen (mehr Stress, hoheres
Verletzungsrisiko, hohere Neigung zu Depressionen und Ubergewicht, ...) (Volkshilfe,
2018). Aktuelle Entwicklungen hinsichtlich des Reallohnverlusts breiter Teile der Be-
volkerung, die sich besonders stark auf das untere Einkommensdrittel sowie auf Per-
sonen auswirken, die soziale Transferleistungen beziehen, werden diese Entwicklung
zusitzlich verschérfen, zugleich aber hoffentlich auch die nétige Diskussion um die
Grundsicherung von Kindern voranbringen.

Auch ohne diese Verschiarfung durch materielle Benachteiligung sind die Heraus-
forderungen hinsichtlich der Entwicklungsaufgaben von Kindern vielschichtig. Mit
Bezug auf Gudrun Quenzels (2015) Uberlegungen zu den Entwicklungsaufgaben Ju-
gendlicher lassen diese sich in die Bereiche Aufbau sozialer Bindungen, Qualifizieren,
Regenerieren, Partizipieren sowie Akzeptieren korperlicher Verdnderung fassen. Die-
se Vielschichtigkeit der Entwicklungsaufgaben, die addquat bearbeitet werden miis-
sen, um negative individuelle Folgen zu vermeiden, weist darauf hin, dass multiprofes-
sionelle Teams fiir die individuelle Unterstiitzung hilfreich sind - insbesondere dann,
wenn die erforderlichen Bewiltigungsressourcen der Kinder und Jugendlichen bezie-
hungsweise ihres familidren Netzwerks nicht ausreichend vorhanden sind. Im Bereich
der Primarstufe — und vorgelagert natiirlich auch im elementarpidagogischen Bereich
— kommt es hier bereits zu ersten Prigungen und Weichenstellungen. Da die Entwick-
lungsaufgaben alle Kinder und Jugendlichen betreffen und diese bisweilen herausfor-
dern, bietet es sich an, den Schulkontext fiir generelle und spezifische Unterstiitzung
zu niitzen, da dieser die Erreichbarkeit so gut wie aller Angehorigen der jeweiligen Al-
tersgruppe garantiert. Phdnomene wie early school leavers oder Jugendliche, die von
keinem System mehr erfasst werden (NEETs) verlangen jedoch nach spezifischen Er-
ganzungen der Angebotslandschaft, etwa in Form des bundesweit ausgerollten Jugend-
coachings sowie von niederschwelligen sozialokonomischen Zugéngen. Die inhaltliche
Differenzierung der Entwicklungsaufgaben legt zudem auch nahe, dass die Expertise
einer Berufsgruppe allein wohl nicht ausreichend ist. Wenn man weiters noch Quen-
zels (2015) Befund in Betracht zieht, dass Bewiltigungsprobleme in Zusammenhang
mit den Entwicklungsaufgaben ein vielfach grofieres gesundheitliches Risiko darstel-
len als das bislang tiberwiegend im Fokus stehende individuelle Gesundheitsverhalten,
zeigt sich auch das préventive Potenzial von multiprofessionell organisierten psycho-
sozialen Unterstiitzungsangeboten im Kontext der Schule.

Nicht zuletzt hat sich die Wahrnehmung der Heterogenitit von Bediirfnissen und
Lebenslagen verandert, die Schiiler*innen mitbringen. Dies zeigt sich im vielfachen
Abbau von segregierenden Strukturen im Schulsystem. Exkludierende Zweigleisig-
keiten mit ihrer Gefahr der Stigmatisierung und Ausgrenzung wurden und werden
vielfach zugunsten von inklusiven (oder zumindest inklusiveren) Institutionen abge-
baut. Diesbeziiglich zeigt sich ein deutlicher Systemwandel: Die Kategorisierung von
Schiiler*innen mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf (SPF) erfolgt im Oster-
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reichischen Bildungssystem durch einen diagnostischen Prozess, in dessen Rahmen
ein Bescheid auf Basis individueller Gutachten erlassen wird (Bildungsdirektion fiir
Steiermark, o.].). Jahrlich wird in der Steiermark etwa einem Anteil von 3,5% der
Schiiler*innen per Gutachten ein solcher SPF zuerkannt (Landesschulrat fiir Steier-
mark, 2017). Die Art von Schule, die diese Kinder und Jugendlichen in der Folge be-
suchen, hat sich in den letzten dreiflig Jahren stark verdndert: Waren es in den 1980er
Jahren noch iiberwiegend Sonderschulen, so besuchen Schiiler*innen mit SPF seit
etwa der Jahrtausendwende deutlich héufiger dieselben Schulen wie Kinder ohne dia-
gnostizierten Forderbedarf. Vom Ausgangswert des Jahres 1985, als lediglich 0,2 % der
Schiiler*innen mit SPF im Bereich der Primarstufe und der Sekundarstufe I in Regel-
schulen integriert/inkludiert waren, hat sich diese Quote auf gegenwirtig ca. achtzig
Prozent erhoht - seit einigen Jahren ist dieser Wert jedoch wieder leicht riicklaufig
(Anwaltschaft fir Menschen mit Behinderung, 2022). Diese im Osterreichischen Ver-
gleich hohe Inklusionsquote (Bruneforth, Vogtenhuber, Lassnigg, Oberwimmer, Gum-
poldsberger & Feyerer, 2015) bedingt neben der Adaption der Ausbildung von Lehr-
personen (Auferbauer, Hasenhiittl, Much & Komposch, 2019) auch die Einbindung
zusétzlicher professioneller Ressourcen ins Bildungssystem. Vom Gelingen der Einbin-
dung dieser individuellen Betreuungspersonen im Sinne einer ressourcenorientierten,
inklusiven Schulbegleitung — anstelle der Gefahr einer Besonderung einzelner Lernen-
der mit Diagnosen sowie erlernte[r] Hilflosigkeit (Maier & Seligman, 2016) - hingt es
ab, inwieweit es gelingt, eine Schule fiir alle Realitit werden zu lassen.

2. Kooperation: Formen und Herausforderungen

In der Literatur wird zumeist der Begriff multiprofessionelle Kooperation verwendet,
wenn im Setting Schule Angehorige verschiedener Berufsgruppen titig werden. Viel-
fach handelt es sich dabei jedoch um die Zusammenarbeit zweier Personen, streng ge-
nommen also um interprofessionelle Kooperationen - zudem sind Aspekte der Pro-
fessionswerdung fiir manche durch Marginalisierung gefihrdete im Schulkontext
durchgefiihrte Tétigkeiten, wie die personliche Assistenz, noch nicht endgiiltig geklart.
Dennoch spricht einiges fiir eine konsequente Verwendung der Begrifflichkeit multi-
professionelle Kooperation, da im Idealfall an einem Schulstandort beispielsweise psy-
chologische, sozialarbeiterische, therapeutische, freizeitpadagogische, medizinische so-
wie pflegerische Kompetenzen miteinander produktiv verwoben zum Einsatz kommen
sollen. Die kooperierenden Professionen stiitzen sich dabei idealerweise auf eine ange-
messene Ausbildung und bedarfsgerechte Angebote der Fortbildung und sind in ihrer
jeweiligen professional community ebenso wie im Bildungsbereich verankert.

Der Begriff Kooperation kann dahingehend verstanden werden, dass ein Ziel oder
mehrere Ziele intentional gemeinsam mit anderen Personen verfolgt werden, in-
dem mit gewisser Autonomie kommunikativ und vertrauensbasiert sowie orientiert
an Wechselseitigkeit zusammengearbeitet wird (Spiefl, 2004). Weitere Aspekte sind
ein idealerweise ,konkurrenzarm® ausgepréigtes Miteinander (Hochfeld & Rothland,
2022), das aus einer Etabliertheit und abgesicherten Position des Angebots entspringt.
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Dennoch bedarf es laufender Grenzarbeit (Bauer, 2014), um die Schwerpunkte der je-
weiligen Titigkeiten klar zu halten und allenfalls entstehende Rollenkonflikte konst-
ruktiv zu bearbeiten. Dabei gilt es aber darauf zu achten, rankism zu vermeiden, also
keine Uberbetonung von Hierarchie zwischen den beteiligten Berufsgruppen entste-
hen zu lassen (Gerstenberg & Cloos, 2022).

Vor dem Hintergrund der eben beschriebenen gesellschaftlichen und bildungspoli-
tischen Herausforderungen stellt sich die Frage, wie Bildungssysteme auf die Zunah-
me ihnen zugeschriebener Aufgaben reagieren sollen. Ein zentraler Ansatz kann da-
bei die konsequente Ausrichtung hin zu einer multiprofessionellen Teamentwicklung
(Philipp, 2014) am Schulstandort sein, da auch eine umfassendere und phaseniiber-
greifende Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen allein dieser Vielschich-
tigkeit von Aufgaben und Rollen nicht gerecht werden kann. Kooperation kann zu-
dem aus einer eflizienzorientierten wie auch einer normativen Zweckmafligkeit heraus
begriindet werden und bedarf vielschichtiger Bemithungen, um als Teil der Arbeits-
kultur einer Schule etabliert zu werden (Schiitt, 2009). Mitunter gibt es in der Lite-
ratur Befunde zu Wirksamkeit von Kooperation: Huber, Ahlgrimm und Hader-Popp
(2012) beschreiben einen Zusammenhang von Kooperation und Netzwerkbildung
(etwa durch Schulkooperationen in Netzwerken mit auflerschulischen Einrichtungen)
mit verbesserten Leistungen von Schiiler*innen und einer hohen Schulqualitit. Kiel-
block, Reinert & Gaiser (2020) verweisen auf die Vorteile von Kooperationsprozessen,
die zu verbesserten Absprachen, besserer Unterrichtsplanung und -durchfithrung so-
wie zur besseren Beriicksichtigung rechtlicher Vorgaben beitragen.

Damit diese Benefits multiprofessioneller Kooperation tatsichlich realisiert werden
konnen, bedarf es aber entsprechender Rahmenbedingungen. So braucht es fiir mul-
tiprofessionelle Kooperation insbesondere ,,Zeit, Raum, Strukturen fiir Absprachen,
Vertrauen in die Selbststeuerungsfihigkeit von pddagogischen Teams und eine ausge-
pragte Schliisselkompetenz der Teammitglieder: Teamfdhigkeit* (Mays, 2016, S. 53).
Diese Aufzahlung macht klar, dass die Etablierung einer multiprofessionellen Koope-
rationskultur sowohl von oben (also von Schulleitung und den Instanzen, die die Res-
sourcen zuweisen) gefordert als auch von den Personen an der Basis im Alltag gelebt
und konsequent umgesetzt werden muss.

Diese konkrete Umsetzung bedarf einer ,wasserdichten Kommunikation“ (Wen-
ders, 2015, S. 49), in Form eines laufenden Austausches, der auch durch die Schaf-
fung entsprechender Zeitfenster begiinstigt werden muss (Kielblock et al., 2020), so-
wie gemeinsamer Zielvereinbarungen (Sahli Lozano & Simovic, 2018). Dazu braucht
es auch eine ,reflexive Grundhaltung gegeniiber den sich entwickelnden Rollen und
Teamstrukturen® (Mays, 2016, S. 56), um Konflikte zu verhindern. Die angeleitete Re-
flexion beruflicher Herausforderungen in Form von regelmafliger Supervision ist da-
tiir sicherlich hilfreich (Wenders, 2015; Stahling, 2016).



54 | Martin Auferbauer

3. Welche Angebote multiprofessioneller Kooperation sind
denkbar?

Die Broschiire ,,Beratung an und fiir Schulen“ (BMBE, 2016) nennt 15 unterschiedli-
che institutionelle Angebote, die als Partner*innen fiir ein standortbezogenes Bera-
tungsteam infrage kommen. Im Rahmen dieser Darstellung werden intraprofessionelle
sowie interprofessionelle Angebote angefiihrt. Diese Unterscheidung richtet sich nach
dem Kriterium, ob es sich bei den durchfiihrenden Personen um Lehrkrifte mit einer
spezifischen Zusatzausbildung handelt oder ob Vertreter*innen anderer Professionen
im Schulkontext titig werden (ebd., S. 5).

Folgende Zusatzqualifikationen befihigen Lehrer*innen (meist nach entsprechen-
den Weiterbildungen) zu spezifischen Angeboten:
« Beratungs- und Betreuungslehrer*in sowie Psychagog*in
o Schiilerberater*in sowie Bildungsberater*in
« Berufsorientierungslehrer*in
« Berufsorientierungskoordinator*in
o Lerndesigner*in
o Lernbegleiter*in im Rahmen der Neuen Oberstufe (NOST)
« Peer-Coach fiir die Ausbildung und Anleitung von Peer-Mediator*innen

Dazu werden folgende Angehorige anderer Professionen genannt, die ebenfalls spezi-
fische Angebote einbringen kénnen:

o Schulpsycholog*innen

+ Schuldrzt*innen

o Schulsozialarbeiter*innen

« Jugendcoaches

 Berater*innen im Bereich Schulentwicklung und Unterrichtsentwicklung

o Supervisor*innen fiir Lehrer*innenteams und Leitungsteams

« Coaches fiir einzelne Schulleiter*innen sowie Leitungsteams

o Schulmediator*innen (ebd.)

Aus dieser Einteilung ergibt sich jedoch keine Aussage zum dienstrechtlichen Status
der Professionist*innen. So sind etwa Schulsozialarbeiter*innen je nach Bundesland
bei der Bildungsdirektion, beim Bundesland selbst oder bei einem freien Trager der
Kinder- und Jugendhilfe angestellt (Adamowitsch, Lehner & Felder-Puig, 2011), wih-
rend etwa Schulpsycholog*innen immer der Bildungsdirektion zugeordnet sind. Fiir
die einzelnen Modelle zeigen sich jeweils spezifische Vor- und Nachteile. Dennoch
sollte nicht aufler Acht gelassen werden, dass eine dauerhafte Absicherung der Ange-
bote (statt zeitlich begrenztem und somit prekdrem Projektstatus) sowie eine hinrei-
chend attraktive Gestaltung der Rahmenbedingungen (neben dem Einkommen etwa
die Moglichkeit zur Vollzeitarbeit sowie eine zeitlich unbefristete Moglichkeit, die T4-
tigkeit auszuiiben) fiir eine entsprechende Professionalisierung von zentraler Bedeu-
tung sind. Bei anderen Angeboten, wie etwa den Schuldrzt*innen, gibt es eine brei-
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te Verankerung in allen Schulen, je nach Schultyp und Schulerhalter sind aber sehr
unterschiedliche Zeitkontingente fiir die Leistungen vorgesehen.

Der Aufzihlung des eben genannten Katalogs hinzuzufiigen wiren die Pada-
gog*innen, die in der Freizeitbetreuung an einer ganztigigen Schulform titig sind.
Dafiir gab es in der jiingeren Vergangenheit Osterreichweit postsekundire Ausbil-
dungen (etwa Hochschullehrginge fiir Freizeitpadagogik oder fiir Erzieher*innen fiir
die Lernhilfe). Ebenso mitgedacht werden miissen hier Personen, die als Schulassis-
tent*innen beziehungsweise als individuelle Betreuungspersonen von Schiiler*innen
mit Behinderung im Einsatz sind. Auch wenn sich Regelungen und verpflichtende
Ausbildungen in diesem Feld erst allméhlich entwickeln und die Strukturfragen noch
Gegenstand von Aushandlungsprozessen sind, ist dieses Angebot fiir die Umsetzung
inklusiver Bildungsgénge von grofier Bedeutung.

4. Wie viel multiprofessionelle Kooperation gibt es
in Osterreichs Schulen?

Es gibt keine spezifischen Erhebungen oder Dokumentationen, wie viele Professio-
nist*innen die Lehrpersonen in Osterreichs Schulen bei ihrer Arbeit unterstiitzen.
Dies hat auch mit der Aufsplitterung der Kompetenzen je nach Materie sowie mit den
oben beschriebenen unterschiedlichen dienstrechtlichen Regelungen zu tun. Anni-
hern kann man sich dieser Frage jedoch tiber die Perspektive der OECD-Vergleichs-
studie TALIS auf die Arbeitsbedingungen von Lehrkriften und Schulleitungen. Bereits
fir die Erhebung 2008 wurde beziiglich multiprofessioneller Kooperationen festgehal-
ten, dass ,,0sterreichische Schulen im internationalen Vergleich eher schlecht mit Res-
sourcen ausgestattet sind“ (Schmich, 2010, S. 127). Osterreichischen Lehrkriften steht
im OECD-Vergleich am wenigsten piddagogisches (und auch administratives) Unter-
stiitzungspersonal zur Verfiigung (Schmich, 2010). Konkret fiihrte diese unterdurch-
schnittliche Auspragung multiprofessioneller Kooperationen gemif3 der Einschitzung
der 4.265 befragten Osterreichischen Lehrpersonen zu erheblichen Schwierigkeiten bei
der Erledigung ihres eigentlichen Arbeitsauftrags: ,Diese Mingel konnen die Mog-
lichkeiten des Unterrichtens in nicht unerheblichem Ausmafl beeintrichtigen: So ge-
ben [...] 74% der Hauptschullehrkrifte und 85% der AHS-Lehrkrifte an, dass der
Mangel an unterstiitzendem Personal den Unterricht beeintrachtigt® (Schmich, 2010,
S. 127).

In TALIS 2018 zeigt sich der erniichternde Befund, dass in den zehn Jahren, die
zwischen den Messzeitpunkten liegen, ein nur geringer Fortschritt hinsichtlich des
Ausbaus padagogisch unterstiitzender Krifte im Schulsetting erreicht werden konn-
te: Im Schnitt der EU-Vergleichslainder kommt auf acht Lehrkrifte eine pddagogisch
unterstiitzende Person, wihrend in Osterreich das Verhiltnis mit 19 zu 1 von allen
EU-Staaten nach wie vor am schlechtesten ist (Schmich & Itzlinger-Bruneforth, 2019).

Bei genauerer Betrachtung dieser Zahlen und der Umstdnde ihrer Erhebung zeigt
sich, dass der Fragewortlaut im deutschsprachigen Erhebungsinstrument etwas zu-
gespitzter formuliert ist - ndmlich mit einem spezifischen Hinweis an die befragten
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Schulleitungen, Personal, das ,,im Unterricht regelmiflig unterstiitzt“ (OECD, 2018,
S. 8) miteinzubeziehen, was keine Entsprechung im englischen Originalwortlaut hat.
Aus diesem Grund wire denkbar, dass einige Angebote multiprofessioneller Unter-
stiitzung von den Befragten nicht in Betracht gezogen wurden, da sie iiblicherweise
eben nicht im Unterricht zum Einsatz kommen. Ein weiterer Ansatz zur Einordnung
der abgeschlagenen Position Osterreichs im internationalen Vergleich kénnte im Um-
stand liegen, dass in Osterreich eine Kultur der Weiterbildung von Lehrpersonen fiir
beratende Funktionen gegeben ist, wihrend in anderen Landern dafiir Personen aus
anderen Berufsgruppen eingesetzt werden. Auch wenn man diesen beiden Argumen-
tationen folgt, lisst sich keinesfalls bestreiten, dass Osterreich hinsichtlich der Ausstat-
tung mit padagogisch (und administrativ) unterstiitzendem Personal groflen Authol-
bedarf hat.

Diese Situation wird insbesondere in Hinblick auf die ,zunehmende Heterogeni-
tat in der Zusammensetzung der Schiilerschaft und [die] damit verdnderten padago-
gischen Ausgangslagen® als ,,problematisch® beschrieben (Vogtenhuber, 2019, S. 38).
Auch wenn eine erfolgreiche Wissensvermittlung immer eine zwischenmenschli-
che Beziehungskomponente beinhalte, {ibersteigen ,sozialarbeiterische, psychologi-
sche und psychosoziale Betreuungsaufgaben nicht nur die Kraft des Lehrpersonals,
sondern vielfach auch deren [sic!] professionelle Kompetenzen® (ebd.). Gerade an je-
nen Schulen, wo sich ,soziookonomische Benachteiligungen und problematische Be-
dingungen in den Familien, Probleme in der Unterrichtssprache Deutsch, schwache
Leistungen, Verhaltensauffilligkeiten und -probleme, die hiufig in Kombination auf-
treten und das Gelingen des Unterrichts beeintrachtigen® (ebd.), hdufen, bedarf es
stiefgreifender Veranderungen an den vorhandenen Unterstiitzungsstrukturen®, damit
»die Lehrkrifte den Fokus auf ihre zentralen padagogischen Aufgaben legen® konnen
(ebd.).

5. Ausblick - Entwicklungsmoglichkeiten fiir drei ausgewahlte
Felder multiprofessioneller Kooperation

Den zwei ,Megatrends der Bildungspolitik® (Erdsiek-Rave, 2014), also dem Ausbau
von inklusiven Schulen und Ganztagesschulangeboten folgend, sollen hier abschlie-
Bend daraus resultierende kurze Schlaglichter auf die Entwicklungen und Bedarfe in
den Bereichen Schulsozialarbeit, Freizeitpadagogik und Schulassistenz im Kontext der
Primarstufe geworfen werden.

Die Zunahme ganztagiger Schulformen bedingt den Einsatz von Personen mit frei-
zeitpadagogischen Kompetenzen. Der immer spiirbarer werdende Mangel an Lehr-
personen, der Kostendruck sowie auch die Perspektive, dass diese Tétigkeit spezifi-
sches Wissen und Zugénge erfordert, wirken dahingehend zusammen, dass es dafiir
speziell ausgebildetes Personal braucht, das informelle und non-formale Bildungs-
prozesse gestalten und begleiten kann. Gerade in Deutschland wurde der Ausbau der
Ganztagsschulen als Antwort auf den so genannten PISA-Schock verstérkt, um so hin-
sichtlich des Spracherwerbs und der Chancengerechtigkeit Verbesserungen fiir die Ri-
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sikoschiiler*innen zu erzielen. Zudem entsprechen Ganztagesangebote dem Wunsch
(oder zumindest den Erfordernissen) von Eltern(teilen), die zunehmend stiarkerem
Druck am Arbeitsmarkt ausgesetzt sind, und stellen somit auch eine notwendige Re-
aktion auf eine verdnderte Sozialstruktur dar. In einem Forschungsprojekt zur Analy-
se der Arbeitssituation von Freizeitpddagog*innen in ganztigigen Schulformen (Tri-
tremmel, Auferbauer, Moriz, Neubauer & Neuper, 2018) duflerten befragte Personen
Kritik an der Anstellung bei freien Tragern, da diese stirker betriebswirtschaftlich
agieren miissten und dieser Druck mitunter auch optimale padagogische Losungen
verhindern kann. Diese Perspektiven verdeutlichen, wie wichtig die begleitende Be-
forschung von multiprofessionellen Kooperationen im Schulkontext ist — auch um die
Gestaltung der Rahmenbedingungen zu reflektieren und Adaptionen vorzuschlagen.
Die bisher laufenden Ausbildungen im Bereich Freizeitpadagogik werden vom Bil-
dungsministerium mit dem Studienjahr 2023/24 ausgesetzt. Es bleibt zu hoffen, dass
die notwendigen Neukonzeptionierungen dieser Angebote fiir die Absolvent*innen
auch Durchléssigkeiten in andere Arbeitsfelder der Jugendarbeit vorsehen, damit de-
ren Beschiftigbarkeit (im Sinne der Wochenarbeitszeit) sich erh6ht und dieses Berufs-
feld dadurch an Prekaritit verliert.

Bereits vor mehr als fiinfundzwanzig Jahren - und damit vergleichsweise frith -
startete in der Steiermark ein Pilotprojekt zur Schulsozialarbeit, das sich mittlerwei-
le institutionalisiert hat und stetig ausgebaut wurde. Schulsozialarbeit wird durch freie
Trager erbracht und soll nach einem einheitlichen Konzept (Land Steiermark, 2012)
Kinder, Eltern und Lehrer*innen unterstiitzen. Die Schulsozialarbeit wurde im Auf-
trag des Landes Steiermark umfassend wissenschaftlich begleitet und evaluiert (Aufer-
bauer, Gspurning, Heimgartner, Lederer-Hutsteiner & Mayr, 2019; Bugram, Gspur-
ning, Heimgartner, Hofschwaiger, Pieber & Stigler, 2014; Sixt, 2014; Gspurning,
Heimgartner, Pieber & Sing, 2011 sowie Laskowski, 2010). Die Situation, dass freie
Tragerorganisationen Schulsozialarbeit mit Hilfe von Subventionen des Landes durch-
fithren, wird von den Schulsozialarbeiter*innen durchwegs positiv beurteilt (Aufer-
bauer et al.,, 2019). Dieser Umstand sorge fiir die oftmals notige Distanz zum Feld
Schule und schiitze vor moéglichen Vereinnahmungen. Bemerkenswert ist in diesem
Zusammenhang die 2019 erfolgte Ausweitung der Schulsozialarbeit mit Fokus auf die
Primarstufe: Im Rahmen des Pilotprojekts Schulsozialarbeit in Volksschulen soll insbe-
sondere die Transition von der Primar- in die Sekundarstufe unterstiitzt werden, in-
dem Workshops im Klassensetting stattfinden, Kompetenzen der Schiiler*innen ge-
starkt werden, Eltern mit Unterstiitzungsbedarf frith adressiert werden oder etwa die
Vermittlung zu weiteren psychosozialen Angeboten erfolgt. Schulsozialarbeit tragt so
mafigeblich zur Offnung des Systems Schule bei und bildet eine Briicke zur Jugend-
arbeit sowie zum System der Kinder- und Jugendhilfe. Zudem verfiigen gerade Schul-
sozialarbeiter*innen tiber grofles Wissen iiber das jeweilige Schulklima und kénnen
Schulentwicklungsprozesse mit ihren Perspektiven auf die Organisation bereichern.
Problematisch ist hingegen in diesem Kontext, dass das Angebot nicht flichendeckend
realisiert ist und an den bestehenden Standorten mit einem Verhaltnis von 500 Schii-
ler*innen pro Vollzeitiquivalent sehr herausfordernde Bedingungen herrschen.
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Nicht zuletzt zeigen sich im Bereich der Begleitung von Schiiler*innen mit SPF-
Bescheiden, die mittlerweile {iberwiegend Regelschulen besuchen, zahlreiche Her-
ausforderungen: Wie kann es gelingen, einzelne Kinder zu férdern, ohne sie zuvor
negativ etikettieren zu miissen? Wie kann eine zufriedenstellende Kooperation entste-
hen, wenn Zustidndigkeiten und Kompetenzen nicht umfassend geklart werden kon-
nen und die Arbeitsbedingungen der Schulassistent*innen eine Professionalisierung
erschweren? Hier bedarf es wohl klarerer Zugangsbedingungen zum Berufsfeld, zer-
tifizierter Kompetenzen und damit einhergehend verbesserter Rahmenbedingungen,
um eine wirklich inklusive Schulbegleitung durchgehend gelingen zu lassen. Dafiir
scheint eine Abkehr von der 1:1-Betreuung zugunsten eines standortbezogenen As-
sistenzpools an Schulen geboten. Aus diesem Pool sollte kiinftig in eindeutiger Ver-
antwortlichkeit der Schule individuelle Betreuung im Bedarfsfall flexibel sichergestellt
werden, ohne einzelne Schiiler*innen durch Diagnosen und Besonderung (iiberma-
ig) zu stigmatisieren. Dadurch wiirde auch eine bediirfnisgerechte, laufende Adap-
tion des Unterstiitzungsausmafles ermdglicht, die aktuell nicht stattfindet. Die Preka-
risierung der Titigkeit in der Schulassistenz wiirde zudem insofern reduziert werden,
als die Arbeitsstunden nicht mehr an den tatsdchlichen Schulbesuch des Kindes ge-
bunden wiren beziehungsweise vom Bescheid des Kindes abhingen, sondern iiber
einen ldngeren Zeitraum erbracht wiirden und so etwa auch fiir die Bewiltigung von
Krisen oder Betreuung am Nachmittag geniitzt werden kénnten. Nicht zuletzt wire es
so auch moglich, die (einheitlich ausgebildeten) Betreuungspersonen auch in die Pro-
zesse von Planung und Entwicklung einzubauen und so die Qualitdt der Kooperation
zu verbessern.

Dass Vernetzung und Kooperation in der Schule und in ihrem Umfeld in Zukunft
besser gelingen, wird kiinftig hoffentlich auch durch jene Personen sichergestellt wer-
den, die gerade beginnen, sich in den einzelnen Feldern zu professionalisieren. Unter
ihnen befinden sich immer mehr Personen, die bereits in ihrer eigenen Schulzeit das
Vorhandensein und die Kooperation verschiedener Professionen in der schulischen
Lebenswelt wahrnehmen konnten und dieses Potenzial hoffentlich erkannt haben.
Neben diesem Haltungswandel braucht es aber auch das konsequente Bemiithen um
professionelle Standards in der multiprofessionellen Kooperation. Die steigenden He-
rausforderungen im Setting Schule verlangen nach profund ausgebildeten Fachkriften
verschiedener Disziplinen, die Rahmenbedingungen vorfinden, in denen sie gut abge-
sichert sind und die dementsprechend auch kontinuierlich tdtig sein konnen. Dieses
Bemiithen um eine verstarkte und verbesserte multiprofessionelle Kooperation im Set-
ting Schule trdgt dazu bei, problematischen Entwicklungen moglichst frith zu begeg-
nen und Chancengerechtigkeit zu erh6hen.
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Sara Bachmann und Christine Kiinzli David

Bildung von Kindergarten- und Grundschullehrpersonen
im Spannungsfeld von disziplinarer und
professionsspezifischer Strukturlogik

1. Einfiihrung

Der Grund- und Elementarschulbereich ist gekennzeichnet durch bildungspolitische,
padagogische, fachliche und institutionelle Besonderheiten, welche das Unterrichten
auf dieser Zielstufe konstituieren und weitereichende Konsequenzen fiir die Profes-
sionalisierung angehender Lehrpersonen im Schuleingangsbereich haben. Im Wis-
sen darum, wie komplex und vielschichtig die Aufgabenbereiche von Lehrpersonen
im Grund- und Elementarschulbereich und die daraus resultierenden Herausforde-
rungen fiir die Lehrpersonenbildung sind, wéihlen wir fiir diesen Artikel nur einen
wesentlichen Aspekt aus. Wir richten den Fokus auf die konstitutive ,Vielfachlich-
keit“ von Lehrerinnen und Lehrern im Grund- und Elementarschulbereich und fragen
nach den Implikation, die daraus im Hinblick auf die Gestaltung des Studiengangs re-
sultieren. Am Beispiel des Studiengangs Kindergarten-/Unterstufe der Padagogischen
Hochschule FHNW skizzieren wir erste Uberlegungen zu mdoglichen Formaten und
Elementen, mit welchen auf ebendiese Herausforderungen reagiert werden kann.'

2. Unterricht im Elementar- und Grundschulbereich und
Anforderungen an professionelles Handeln von Lehrpersonen

Lehrpersonen unterrichten im Elementar- und Grundschulbereich alle Unterrichtsfa-
cher, was neben pragmatischen Uberlegungen zu den Anstellungsbedingungen auch
einem bildungspolitischen Anspruch Rechnung tridgt. Zum einen wird die Bedeu-
tung von wenigen Bezugspersonen fiir vier- bis achtjahrige Kinder hervorgehoben.
Die ,Vielfachlichkeit der Lehrpersonen fiir diese Stufe ist zum anderen aber durchaus
auch inhaltlich begriindet: Im Grund- und Elementarschulbereich soll fachbereichs-
verbindend unterrichtet und den Kindern ein Erfahrungsraum fiir vielfiltige Explo-
rationen ermdglicht werden. In der Schweiz werden die fachlichen Anspriiche und
die fachbereichsverbindende Unterrichtsgestaltung mit der Einfithrung eines gemein-
samen Lehrplans fiir alle Deutschschweizer Kantone und der darin festgehaltenen und
geforderten Zusammenfithrung von Kindergarten und Primarschule im sogenann-
ten Zyklus 1 bildungspolitisch verankert: ,Neu wird der Kompetenzerwerb [...] auch
fiur den Kindergarten nach Fachbereichen strukturiert und beschrieben. Der Unter-
richt im 1. Zyklus orientiert sich allerdings stark an der Entwicklung der Kinder und

1 Weitere Merkmale professionellen Handelns finden Eingang in die Studiengangskonzeption am
Institut Kindergarten-/Unterstufe, sie werden hier allerdings nur am Rande erwéhnt.
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wird vor allem zu Beginn facheriibergreifend organisiert und gestaltet“ (D-EDK, 2016,
S. 24).

Mit der Schaffung dieses ersten Bildungszyklus werden der Kindergarten und die
ersten beiden Jahre der Primarschule als padagogische und institutionelle Einheit be-
trachtet, die es zundchst zu konstituieren gilt, denn es werden Institutionen mit unter-
schiedlichen Traditionen, Kulturen, Konzepten, Fachsprachen und auch unterschied-
lichen professionellen Selbstverstindnissen des Lehrkorpers zusammengefiihrt. Durch
diese Zusammenfiithrung ist Unterricht im Zyklus 1 gekennzeichnet durch verschie-
dene Anforderungen: Unterricht ist darauf auszurichten, die Kinder in die zentralen
Kulturtechniken und Fachbereiche einzufiihren und den fachlichen Kompetenzauf-
bau zu ermdéglichen, zugleich ist Unterricht iiberfachlich und fachbereichsverbindend
zu gestalten, so dass den Kindern vielfiltige Erfahrungsrdume erdffnet werden. Zu-
dem umfasst eine gelingende Unterrichtsgestaltung sowohl einen ergebnisoffen-bei-
laufigen als auch einen ergebnisorientiert-systematischen Interaktionsmodus und setzt
indirekte und direkte Steuerungen der Lehrpersonen voraus. Eine derart komplexe
Konzeption von Unterricht hat weitreichende Konsequenzen fiir dessen Planung und
Gestaltung sowie fiir die Wahrnehmung, Anregung und Begleitung von Bildungs- und
Lernprozessen der Kinder durch die Lehrpersonen im Zyklus 1 (Bachmann, Bertschy,
Kiinzli David, Leonhard & Peyer, 2021).

Die Rolle der Lehrperson im Zyklus 1 ist ebenso anspruchsvoll wie zentral und
kann mit professions- und zielstufenspezifischen Anforderungen gerahmt werden.
Weil der Unterricht im Zyklus 1 oftmals von alltidglichen Tatigkeiten der Kinder und
von lebensweltlich relevanten Themen ausgeht, wird ,,die Bereitschaft als auch die Fa-
higkeit der Lehrperson [bendétigt], das Potenzial der zunichst fachindifferenten, ,um-
ginglich-alltdglichen’ Handlungsweisen der Kinder fachbereichs- und entwicklungs-
bereichsvorgreifend zu erkennen und zu beurteilen” (Kiinzli David & de Sterke, 2021,
S. 180). In der Weiterfithrung der kindlichen Aktivititen und durch das Erlebbar-
machen von vielfdltigen Erfahrungen erméglichen die Lehrpersonen, dass die Kin-
der einerseits ihre eigene Erfahrungswirklichkeit bearbeiten und gleichzeitig in unter-
schiedliche Fachbereiche eingefithrt werden, welche den Kindern Kategorien fiir die
Interpretation von Erfahrungen zur Verfiigung stellen (Duncker, 1995; Huber, 2009).
Die Fachbereiche sind dabei gesellschaftlich bestimmt und erdffnen als kulturell be-
wihrte Formen der WelterschlieSung unterschiedliche Weltzugange (Tenorth, 1999).
Die Lehrperson muss daher in der Lage sein, einen Unterricht zu gestalten, der Kin-
der in die Fachlichkeit einfiihrt, das fachliche Verstehen der Kinder fordert und initi-
iert und gleichzeitig einen starken Lebensweltbezug aufweist und explorierendes Ta-
tigsein anregt. Konstitutiv hierfiir ist das Herstellen von fachlichen Beziigen bei der
kindlichen Bearbeitung lebensweltlicher und bildungsrelevanten Fragen sowie das Er-
kennen von verbindenden und differenten Elementen zwischen den Fachbereichen
und den jeweiligen Weltzugangen. Gleichzeitig bedarf es seitens der Lehrperson eine
Offenheit fiir die Aneignungs- und Erfahrungswege der Kinder. Sie muss diese er-
kennen, akzeptieren und in ihrer Eigenlogik und Bedeutung verstehen (Kasiischke &
Frohlich-Gildhoff, 2008, S. 83). Eine entsprechende Flexibilitit ist notwendig in Bezug
auf den Entwicklungsstand, die Vorgehensweisen und die Lebenswelten der Kinder



64 | Sara Bachmann und Christine Kiinzli David

aber auch im Hinblick auf unterschiedliche ,Fachlichkeiten, die je nach Erkenntnisin-
teresse oder Titigkeit der Kinder im Zentrum stehen kénnen. In der Zusammenfiih-
rung bedeutet dies, dass das Einsetzen von fachlichem Wissen in offenen Situationen
bzw. das Erkennen des jeweiligen fachlichen Potenzials je nach Situation sowie die
Verbindung individueller Bediirfnisse der Kinder mit den Lernzielen in offenen Set-
tings einen wesentlich héheren Anspruch darstellt, als wenn der Unterricht curricular
gestaltet werden kann (Wildgruber & Becker-Stoll, 2011, S. 73f.).

Der ausgesprochen hohe Anspruch an Lehrpersonen des Zyklus 1, der sich be-
reits in diesem ausgewihlten Fokus auf die Bedeutung der Fachlichkeit zeigt, hat fiir
deren Professionalisierung weitreichende Implikationen. Die Lehrperson kann nur in
Fachbereiche als unterschiedliche Weltzugiange einfithren und sich zwischen verschie-
denen Fach- und Entwicklungsbereichen flexibel hin- und her bewegen, mit den Fi-
chern ,spielen” und Zusammenhinge und Differenzen zwischen Fachbereichen erken-
nen, wenn sie selbst zum einen tber elaborierte Fachkonzepte und zum anderen iiber
eine reflektierte ,,Poly-Fachlichkeit verfiigt.

Diese skizzierten Merkmale und Anforderungen stellen ausgewahlte konstituieren-
de Bedingungen fiir das unterrichtliche Handeln von Lehrpersonen im Zyklus 1 dar.

3. Lehrpersonenbildung im Zyklus 1 im Spannungsfeld zwischen
disziplindrer Fach- und generalistischer Professionslogik

Damit stellt sich die Frage, was die oben erwihnten Anforderungen an die Gestaltung
von Unterricht im Zyklus 1 im Hinblick auf die Konzeption eines Studiums fiir Lehr-
personen dieser Stufe bedeuten.?

Wenn die Pddagogischen Hochschulen als Professionshochschulen im Kern ihrer
Aufgabe sowohl ein Studium ermdglichen und gleichzeitig auf eine Berufstitigkeit
vorbereiten, dann stellt sich die Herausforderung, wie innerhalb eines einphasigen
und kurzen sechssemestrigen Bachelorstudiums die zentralen Kernkonzepte sowie die
erkenntnisgenerierenden Denk- und Arbeitsweisen aller Fachbereiche erarbeitet wer-
den kénnen und gleichzeitig auf eine Unterrichtsrealitit und auf zentrale professions-
spezifische Handlungsfelder vorbereitet werden kann, die nicht nach Fachbereichen
konstituiert sind.

Im Fokus steht damit das Spannungsfeld von fachbereichsspezifischer, disziplina-
rer Expertise und professionellen Handlungsanforderungen und damit verbunden die
Frage, wie in einem Studium ein Beitrag dazu geleistet werden kann, dass Studierende

2 Selbstverstindlich sind gerade im Schuleingangsbereich weitere Kernaspekte professionellen
Handelns von hoher Bedeutung, wie beispielsweise der Umgang mit Néhe und Distanz zu den
Kindern oder die Tatsache, dass Lehrpersonen sich an sich wandelnde Bedingungen anpassen
miissen, der pddagogisch taktvolle Umgang, die Einfithrung der Kinder in den sozialen Raum
der Institution Schule und vieles mehr, was die Komplexitat des professionellen padagogischen
Handelns ausmacht. Diese weiteren Aspekte werden nachfolgend jedoch nicht weiter in den
Blick genommen.

3 In der Schweiz findet die Lehrpersonenbildung fiir die Primarstufe (Zyklus 1 und Zyklus 2) im
Rahmen eines dreijahrigen Bachelorstudiums an Padagogischen Hochschulen statt.
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einen produktiven Umgang mit diesem Spannungsfeld finden und ein positives pro-
fessionelles Selbstbild als Lehrpersonen des Zyklus 1 aufbauen.

Nachfolgend wird diskutiert, welche Implikationen diese Problemstellung und
die sich zum Teil auch widersprechenden Anforderungen an die Bildung angehender
Lehrpersonen im Zyklus 1 haben.

3.1 Kohéarenzherstellung durch systematische Verkniipfung einer
disziplinaren Logik und einer Professionslogik im Studium

Im Vergleich mit Studiengingen, in denen Lehrpersonen fiir die Gestaltung von
Unterricht in einzelnen Fichern befihigt werden, ist es in einem Studiengang, der
Lehrpersonen des Zyklus 1 fiir alle Fachbereiche sowie fiir fachbereichsverbinden-
den (transversalen) Unterricht befihigen soll, zentral, dass die disziplindren Studien-
inhalte in ein Verhéltnis zueinander und zu professionsspezifischen Handlungsfeldern
und -anforderungen (bspw. Unterrichtsplanung, Beurteilung und Diagnose) gesetzt
werden. Gerade weil das Wissen aus den unterschiedlichen Disziplinen die zentra-
len Beobachtungs- und Deutungskategorien von Zyklus-1-Lehrpersonen zur Verfii-
gung stellt und diese auch innerhalb eines Faches variieren, miissen diese vielfaltigen
Beobachtungs- und Deutungskategorien in einem Studium systematisch und explizit
zueinander in Beziehung gesetzt werden (Phillip & Schmohl, 2021). Handlungsfelder
professionell titiger Lehrpersonen des Zyklus 1 bieten hier mogliche Ausgangspunk-
te zur disziplineniibergreifenden Verstindigung in der Frage, wie deren professionelle
Bearbeitung aus den unterschiedlichen disziplindren (insbesondere fachdidaktischen
und erziehungswissenschaftlichen) Perspektiven gelingt, welche disziplindren Inhal-
te hierzu einen Beitrag leisten und wie sich die jeweiligen fachlichen Zugéinge in de-
ren Bearbeitung unterscheiden oder ergidnzen. Mit einer curricularen Bearbeitung der
disziplindren Grenzen kann das Studium formal-institutionell darin unterstiitzen, Ko-
hirenz im Sinne einer sinnhaften Verkniipfung zwischen den Fachbereichen herzu-
stellen und Zusammenhinge im Hinblick auf professionelles Denken und Handeln als
Lehrperson des Zyklus 1 zu erkennen (Hellmann, 2019) bzw. Kohidrenz durch die Stu-
dierenden informell-individuell selbst herzustellen (Cramer, 2020).

3.2 Bildungsprozesse ermdglichen durch Erleben von ,Inkohdrenz” und
Widerspruch

Kohirenzherstellung impliziert jedoch in keiner Weise ein Auftheben von Differenzen,
Widerspriichen oder Inkohidrenzen zwischen unterschiedlichen disziplindren Beziigen.
Dies wire in Anbetracht der disziplindren Vielfalt in einem Studium fiir angehende
Lehrpersonen im Zyklus 1 weder moglich noch intendiert, da unterschiedliche Be-
grifflichkeiten, Konzepte, Erkenntnismodi und -verarbeitungen zwischen den Diszi-
plinen (bspw. Fachdidaktiken, Erziehungswissenschaften) zwangsldufig bestehen. Das
Studium fiir angehende Lehrpersonen fiir den Zyklus 1 soll das Erkennen und Aus-
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halten von Differenzen aber nicht nur erméglichen, sondern geradezu herbeifithren
und herausfordern (Idel, 2021). Eine solch anspruchsvolle Auseinandersetzung kann
nicht den Studierenden iiberlassen werden. Im Studium miissen daher Rdume ge-
schaffen werden, die eine Bearbeitung und Reflexion von Differenzen zwischen den
Fachbereichen ermoglichen und herbeifiihren. Schliefilich sollen die Studierenden be-
fahigt werden, Kohérenz auch in der Reflexion von vielfiltig Differentem herzustellen
(Cramer, 2020). Eine Moglichkeit bietet sich im Kontrastieren von Perspektiven bei
einer disziplineniibergreifenden Bearbeitung professioneller Handlungsanforderungen,
wodurch Differenzen, Widerspriiche und Zusammenhiénge iiberhaupt erst sicht- und
bearbeitbar werden. ,Wahrend in einem disziplindr-fachlich strukturierten Curricu-
lum die Facher eine mehr oder weniger konsistente und bruchfreie Weltsicht prasen-
tieren konnen, lédsst sich ein solches Narrativ bei einer Auflosung disziplindrer Struk-
turen nicht aufrechterhalten [...]* (Jenert, 2021, S. 62f.). Irritationen, die aus solchen
Differenzen entstehen, sind eine wesentliche Voraussetzung fiir Reflexionsprozesse, an
denen neue Perspektiven auf Unterricht im Zyklus 1 entwickelt werden kénnen. Sol-
che reflexiven Auseinandersetzungen sind somit fiir die Professionalisierung angehen-
der Lehrpersonen im Zyklus 1 unabdingbar.

3.3 Fachkonzepte aufbauen und eine reflektierte Poly-Fachlichkeit
ausbilden

Dies setzt voraus, dass der durch den Perspektivenwechsel vollzogenen Distanzie-
rungsbewegung eine Einlassung auf den Fachbereich und Teilhabe am Fach und
dessen Begrifflichkeiten, Logik und Erkenntnisformen vorangeht. Ein Studium fiir
Lehrpersonen im Zyklus 1 muss darauf zielen, dass die Studierenden Fachkonzepte
entwickeln konnen, die schliefSlich zur Herausbildung einer reflektierten ,,Poly-Fach-
lichkeit® (Burren, Liischer & Kiinzli David, 2018; Bachmann, Bertschy, Kiinzli David,
Leonhard & Peyer, 2021) beitragen, um Unterricht im Zyklus 1 so zu gestalten, dass
fachliche, fachbereichsverbindende und -vorgreifende Lern- und Bildungsgelegenhei-
ten fiir die Kinder entstehen kénnen.

Fiir die Konzeption eines solchen Unterrichts ist ein Verstindnis der spezifischen
Denk- und Arbeitsweisen, des Gegenstandsbereichs und der relevanten Wissensbe-
stinde (Theorien, Konzepte, Grundannahmen, Systematiken etc.) der Fachbereiche
elementar, sodass der Beitrag der Fachbereiche zu iibergeordneten Zielen von Bildung
erkannt werden kann. Die Entwicklung von Fachbereichskonzepten unterstiitzt die
Studierenden bei der wissenschaftstheoretischen Verortung der Fachbereiche und dem
hierfiir notwendigen Wechsel zwischen einer ,beobachtend-analytischen und einer
teilnehmend-handlungsorientierten Perspektive® (Dressler, 2018, S. 310) in Bezug auf
die spezifischen Weltzuginge der Fachbereiche. Im Studium wird der Anspruch ver-
folgt, die Studierenden in die disziplindr unterschiedlichen Weltzugédnge, insbesondere
in erkenntnisgenerierende Prozesse, Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen und ,,fun-
damentale Ideen® einzufithren und somit die fachlichen Perspektiven und jeweiligen
disziplindren Eigenheiten offen zu legen.
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4. Ausgewadhlte Elemente der Neukonzeption des Studiengangs
Kindergarten-/Unterstufe

Die produktive Bearbeitung der in Ziffer 2 diskutierten Herausforderungen wird am
Institut Kindergarten-/Unterstufe der PH FHNW als Chance fiir die Entwicklung in-
novativer Ansitze der Lehrpersonenbildung betrachtet. Im Hinblick auf die anstehen-
de Reakkreditierung* des Studiengangs Kindergarten-/Unterstufe und ausgehend von
den unter Ziffer 3 erwdhnten Implikationen fiir die Studiengangsgestaltung wird iiber-
geordnet das Ziel verfolgt, den Professionalisierungsprozess in einem explizit angeleg-
ten Zusammenspiel von disziplindrer Logik und Professionslogik so zu gestalten, dass
die verschiedenen disziplindren Bereiche in ihrer Unterschiedlichkeit erkannt und im
Hinblick auf professionsspezifische Aufgabenfelder zusammengefiithrt werden kénnen
(Bachmann et al., 2021; Kiinzli David, Brunner & Miiller, 2016).

Nachfolgend werden ausgewiéhlte Studiengangselemente skizziert, die einen Bei-
trag zur Erreichung dieses Ziels leisten sollen:

4.1 Rahmenmodell zu Unterricht im Zyklus 1

Als ein wesentliches kohérenzstiftendes Element dient das am Institut in einem mehr-
jahrigen inter- und transdisziplindren Projekt erarbeitete Rahmenmodell EULE®®, eine
Unterrichtskonzeption fiir den Zyklus 1 (Kiinzli David & de Sterke, 2021; Kiinzli Da-
vid, Andreotti, Bertschy & Biirgi-Schmid, 2020). Das Rahmenmodell nimmt die in
Ziffer 1 ausgefiihrten Anforderungen und Spezifika des Zyklus 1 auf und macht des-
sen Komplexitit sichtbar, aber gleichzeitig auch handhabbar und bearbeitbar. Es bietet
eine geteilte Grundlage wesentlicher spannungsreicher Anforderungen und Struktur-
elemente des Unterrichts im Zyklus 1 (im Sinne eines Advance Organizer fiir Stu-
dierende), auf die sich die verschiedenen Disziplinen (z.B. Fachdidaktiken, Erzie-
hungswissenschaften) - auch abgrenzend und mit unterschiedlichen disziplindren
Begriftlichkeiten - beziehen kénnen, wodurch den Studierenden die Entwicklung
eines ,big picture® im Hinblick auf Unterricht im Zyklus 1 erleichtert wird. Nicht zu-
letzt unterstiitzt das Rahmenmodell die Etablierung einer gemeinsamen Fachsprache
zwischen Lehrpersonen des Kindergartens und der Primarschule, aber auch zwischen
Vertreterinnen und Vertretern unterschiedlicher Disziplinen der Hochschule und des
Professionsfeldes.

4 Alle sieben Jahre werden die Studiengdnge durch die EDK (Eidgendssische Erziehungsdirekto-
renkonferenz) reakkreditiert. Fiir die Reakkreditierung des Studiengangs Kindergarten-/Unter-
stufe der PH FHNW 2025/26 liegen derzeit die theoretisch konzeptionellen Grundlagen und
erste Uberlegungen zur Studiengangskonzeption vor.

5 Weitere Informationen und Unterlagen finden sich unter www.eulemodell.ch.
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4.2 Formaler Aufbau mit unterschiedlichen Strukturlogiken der
Studienphasen

Das Studium wird in ein Grund- und in ein Hauptstudium mit je eigenen Strukturlo-
giken gegliedert und ist differenztheoretisch begriindet: Wihrend im Grundstudium
die Moduleinheiten disziplindr ausgerichtet sind, geben professionsspezifische Hand-
lungs- und Themenfelder die strukturgebenden Parameter fiir die Lehr- und Lernein-
heiten im Hauptstudium vor. D.h., die Studierenden erarbeiten sich in beiden Stu-
dienphasen Wissen und Koénnen in den Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und in
sozialwissenschaftlichen Disziplinen® im Hinblick auf professionelles Handeln als ,Ge-
neralist*in im Zyklus 1+“ - dies jedoch aus jeweils unterschiedlichen Perspektiven
bzw. mit unterschiedlichen Strukturlogiken der Module. Die zwei unterschiedlichen
Logiken erlauben zum einen eine fachspezifische Teilhabe und Einlassung auf diszi-
plindre Wissensbestdnde und Erkenntnismodi und die Auseinandersetzung mit dem
Lernen und der Entwicklung der Kinder im Fach. Zum anderen tragen sie gleichzei-
tig dem Umstand Rechnung, dass die zentralen Handlungsfelder (z.B. Unterrichts-
planung, Diagnose, Bildungspartnerschaften) professionell titiger Lehrpersonen sich
nicht aus einer disziplindren Fachlogik ergeben - jedoch fachlich ausgestaltet sind -
und Unterricht im Zyklus 1 zudem - wie erwéhnt - nicht in erster Linie nach Fachbe-
reichen strukturiert ist.

Grundstudium

Mit dem Grundstudium wird das tibergeordnete Ziel verfolgt, ins Studieren einzu-
fihren und Erkenntnis- und Verstehensprozesse {iber den Modus der Distanzierung
einzuleiten. Die Module im Grundstudium fokussieren auf das Verstehen und Er-
kennen des ,Phidnomens®, betreffend die Bildungsprozesse und das Lernen von Kin-
dern zwischen vier und neun Jahren im Fach, die Entwicklung junger Kinder und
die jeweiligen disziplindiren Wissensbestinde und Erkenntnismodi der Fachbereiche.
In den disziplindr ausgerichteten Modulen erschlieflen und erarbeiten sich die Stu-
dierenden Fachkonzepte (die ,,Essenz®, das ,Wesen der Fachbereiche), indem sie an
fachspezifischen Diskursen und deren Fachsprache teilhaben und sich mit deren Er-
kenntnismodi und -verarbeitungen auseinandersetzen und ihre eigenen fachlichen
Alltagsverstindnisse mit den wissenschaftlichen Fachverstindnissen kontrastieren.
Das Grundstudium bildet zeitlich zugleich die Studieneingangsphase. Eine verglei-

6 Die Aufteilung der Studienbereiche verweist auf eine grundlegende und notwendige Differen-
zierung, insbesondere von Fachwissenschaften und Fachdidaktik, um eine vorschnelle Subsu-
mierung fachwissenschaftlicher Wissensbestande unter fachdidaktische Fragen zu verhindern.
Die Fragehorizonte in den Studienbereichen FW und FD unterscheiden sich jedoch zum Teil
je Fach. So werden beispielsweise Fragen zur Entwicklung des mathematischen Denkens von
Kindern im Studienbereich Fachdidaktik Mathematik bearbeitet, wihrend die Sprachentwick-
lung junger Kinder konstitutiver Gegenstand in der fachwissenschaftlichen Auseinanderset-
zung im Fachbereich Sprache ist. Diese innerfachlichen und divergierenden Logiken, welche
sich aus der jeweiligen Scientific Community ableiten, erfordern eine grundlegende Kliarung
dariiber, welche Fragehorizonte in welcher Studienphase bearbeitet werden. Obschon die Stu-
dienbereiche das Studium im Wesentlichen bestimmen, werden sie aus den oben genannten
Griinden in der vorliegenden Konzeption nicht explizit und strukturgebend beriicksichtigt.
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chende Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Weltzugdngen schliefit die
Studieneingangsphase ab. In dieser vergleichenden Auseinandersetzung soll das Ver-
staindnis des Bezugs von Fachwissenschaften zum jeweils spezifischen Weltzugang und
damit verbunden der ,unterschiedlichen, untereinander, nicht austauschbaren ,Modi
der Weltbegegnung™ (Baumert, 2002, S. 113; Dressler, 2018) geschérft werden. Daraus
ableitend wird mit dem Fokus auf die Bedeutung des Schulfachs fiir die Welterschlie-
flung in das Hauptstudium uiberfithrt, in welchem aus fachdidaktischer Perspektive
das Handeln und Begriinden als Lehrperson im Zentrum steht.

Hauptstudium

Im Hauptstudium sind die Module inter- oder multidisziplinir aufgebaut und fokus-
sieren unterschiedliche professionsspezifische Handlungs- und Themenfelder (z.B.
Unterrichtsplanung, individuelle Lernbegleitung oder Bildungspartnerschaften). Die
Studierenden erarbeiten sich disziplinire (erziehungswissenschaftliche und fachdidak-
tische) Konzepte innerhalb der Module immer bezogen auf das jeweilige iibergeordne-
te Handlungsfeld. Die Module sind damit zum einen additiv bzw. multidisziplinar auf-
gebaut, ermoglichen aber gleichzeitig die interdisziplindre Reflexion tiber die jeweils
fachspezifischen Herangehensweisen und Denkstile bei den Studierenden und im
Rahmen der Vorbereitung und Durchfithrung der Module auch bei den Hochschul-
lehrenden aus unterschiedlichen Disziplinen.” Im Vergleich unterschiedlicher fachdi-
daktischer Zuginge werden Gemeinsamkeiten, Zusammenhinge, Unterschiede, aber
auch Inkohdrenzen zwischen den fachdidaktischen Konzepten und zwischen fachdi-
daktischen und erziehungswissenschaftlichen Zugéngen erst deutlich. In den Modulen
werden also professionsspezifische Handlungsfelder aus unterschiedlichen disziplina-
ren Perspektiven betrachtet und umgekehrt werden disziplindre Konzepte eingefiihrt
und in Verbindung zum jeweiligen Handlungsfeld gebracht. Damit werden auch mog-
liche Briiche zwischen den disziplindren Zugingen und den professionsspezifischen
Handlungsanforderungen erst sichtbar, was im Zusammenspiel dieser multidisziplina-
ren Anndherung an professionsspezifische Handlungsfelder und damit an Unterricht
im Zyklus 1 der Komplexitit dieser Profession entsprechend Rechnung trégt.

Erginzt werden diese Module mit interdisziplindren, im Teamteaching ausgebrach-
ten Modulen im institutsspezifischen Studienschwerpunkt ,Transversales Unterrich-
ten“: Transversaler, das heif$t nicht einzelfachlich konstituierter, fachbereichsverbin-
dender Unterricht, fiir dessen Planung und Gestaltung Fachlichkeit aber dennoch eine
wichtige Rolle spielt, ist eine wesentliche Spezifik des Zyklus 1 (Ziffer 1; Valsangiaco-
mo, Widorski & Kiinzli David, 2014). Diese Module sind komplementir zu den ande-
ren Studienelementen gedacht und bauen auf den in den anderen Modulen erarbei-
teten Fachkonzepten, dem fachdidaktischen und professionsspezifischen Wissen und
Konnen der Studierenden auf und fithren diese im Hinblick auf eine zentrale Spe-
zifik des Unterrichts im Zyklus 1 weiter. Die Module im Transversalen Unterrichten
werden im Teamteaching von Lehrenden unterschiedlicher Fachbereiche angeboten
(Kinzli David et al., 2016; Kiinzli David & de Sterke, 2021).

7  Als Nebeneffekt wird mit den Modulen beabsichtigt, durch den interdisziplindren Austausch
auch Professionalisierungsprozesse bei den Hochschullehrenden anzuregen (Kostler, 2018).
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5. Fazit und Ausblick

Mit der skizzierten Studiengangskonzeption sollen entscheidende Herausforderun-
gen der Lehrer- und Lehrerinnenbildung im Zyklus 1 bearbeitet werden, die inner-
halb eines Spannungsfelds zwischen einer Professionslogik und einer disziplinidren
bzw. fachlichen Logik zu betrachten sind: Eine besondere Herausforderung fiir an-
gehende Lehrer und Lehrerinnen besteht darin, dass sie sich in einer relativ kurzen
Studiendauer Wissen und Koénnen in allen Unterrichtstichern erarbeiten miissen, wo-
bei das Wissen und Kénnen in den einzelnen Fachbereichen nicht ausschlieSlich ad-
ditiv aneinandergereiht werden kann; damit wird die Frage nach der Koharenzher-
stellung im Studium aufgeworfen. Eine Studiengangsarchitektur, die ausschliefllich
disziplindr strukturiert ist, verpasst moglicherweise die Chance, dem Desiderat der
Erkundung von Gemeinsamkeiten zwischen den Fachdidaktiken entgegenzukommen,
was derzeit unter dem Schlagwort ,,allgemeine Fachdidaktik® diskutiert wird. Mit den
multidisziplindiren Modulen, die auf relevante professionsspezifische Handlungs- und
Themenfelder fokussieren, kann - so die Idee — das Generische in Bezug auf ebendie-
se Handlungsfelder aus den einzelnen Disziplinen und Fichern hervorgebracht und
gleichzeitig konnen fachspezifische Unterschiede in deren Bearbeitung ausgescharft
werden. Ein produktiver Umgang mit unterschiedlichen fachdidaktischen Konzep-
ten zu iibergeordneten Handlungsfeldern wie beispielsweise Beurteilen, Notengebung
oder Unterrichtsplanung oder allein schon mit den unterschiedlichen Begrifflichkei-
ten wird damit nicht allein den Studierenden iiberlassen, sondern curricular veran-
kert. Wir versprechen uns dariiber hinaus von der neuen Studiengangskonzeption,
die auf einen reflexiven Umgang mit Differenzen, Inkohédrenzen und Widerspriichen
(Idel, 2021) angelegt ist, einerseits eine Verstindigung unter den Lehrenden im Rah-
men der multidisziplindren Modulkonzeptionen und andererseits ein Bewusstsein bei
den Studierenden dafiir, dass Differenzen und Widerspriiche fiir den Lehrberuf kons-
tituierend sind. Damit soll auch ein Beitrag zu einer ,Metareflexivitit® (Cramer, 2022)
bei den Studierenden erzielt werden.

Als weitere Herausforderung muss ein Studium fiir angehende Lehrer und Lehre-
rinnen im Zyklus 1 den Aufbau einer reflektieren Poly-Fachlichkeit ermoglichen, die
sich in einem flexiblen ,Hin und Her® zwischen den Fachbereichen und deren Er-
kenntnismodi auszeichnet und die konstitutive Grundlage fiir einen fachbereichsver-
bindenden und -iibergreifenden (transversalen) Unterricht im Zyklus 1 bildet. Das
Studium soll eine Auseinandersetzung und Einlassung mit den jeweiligen Fachkon-
zepten und deren Weltzugdngen ermdglichen und gleichzeitig im Modus des Ver-
gleichens und Kontrastierens diese reflexiv schirfen. In der skizzierten Studiengangs-
konzeption erfolgt die Einlassung und Auseinandersetzung mit den Fachkonzepten
zunéchst disziplinar in den Modulen im Grundstudium. Die Erkenntnis- und Verar-
beitungsmodi der Fachbereiche werden im Blockwochen-Modul ,Weltzuginge* und
mit der Einfithrung in das Transversale Unterrichten kontrastierend verglichen und
damit ausgescharft. Die fiir Lehrpersonen des Zyklus 1 notwendige Poly-Fachlichkeit
sowie deren Ausbildung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist ein bisher kaum
erforschtes Feld. Insbesondere fehlen nach wie vor ,,Studien zur Frage, wie und unter
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welchen Bedingungen Studierende tiberhaupt fachkulturell geprégte (Selbst-)Verstind-
nisse ausbilden und inwiefern sie diese unter der Perspektive einer generalistisch an-
gelegten padagogischen Professionalitit wiahrend des Studiums oder auch der spite-
ren Berufstitigkeit integrieren konnen® (Burren et al.,, 2018, S. 312f.). Die vorgesehene
wissenschaftliche Evaluation des reakkreditierten Studiengangs Kindergarten-/Unter-
stufe der FHNW konnte erste Hinweise darauf geben, welche curricularen und didak-
tischen Elemente einen Beitrag dazu leisten konnen, dass Studierende einen angemes-
senen Umgang mit der Komplexitit sowie den angelegten Spannungsverhaltnissen des
Unterrichts im Zyklus 1 finden und ein Selbstbewusstsein als Spezialisten und Spezia-
listinnen ,,fiir das Erkennen und die Gestaltung von Zusammenhingen zwischen den
Fachbereichen (Burren et al., 2018, S. 312) und zwischen Lebenswelt und Fachberei-
chen entwickeln.
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Lernsystementwicklung zum kokonstruktiven Lernen in
Mathematik vor dem Hintergrund der positiven Bildung

Der Beitrag stellt eine Lernsystementwicklung namens PERMA®S zur Initiierung und
Unterstiitzung individueller, gemeinsamer und kokonstruktiver Lernprozesse in ihren
Grundziigen vor. Auf Basis der empirischen Daten der Lehr- und Lernforschung nutzt
das Konzept Erkenntnisse der Positiven Bildung mit PERMA (Norrish, 2015; Selig-
man, 2012; Lichtinger, 2022) und des Lernens in Systemen () bzw. des Lernens mit
Lernleitern (Girg, Lichtinger, Miiller, 2012; Lichtinger, 2016). Hinzu kommen geeig-
nete Bereiche aus der Mathematikdidaktik und der Montessori-Padagogik (Amiras,
2014; Montessori, 2019). Synthetisierend gestaltet sich ein Lernsystem, welches zu
mehr Wohlbefinden und Leistung fiihren kann. Exemplarisch wird diese Entwicklung
~ das PERMA’S Mathemeer - beschrieben und das Materialarrangement fiir die Pri-
marstufe aufgezeigt.

1. Einfuhrende Gedanken

Im gemeinsamen Lernen einen maximalen Lernerfolg je nach den individuellen Mog-
lichkeiten und Fahigkeiten der Schiiler*innen zu erzielen und dabei das Wohlbefinden
aller im Blick zu behalten, ist eine grofle, aber machbare Schulalltags-Herausforde-
rung (Ahlrichs, 2015; Korff, 2015). In der Primarstufe zeichnet sich eine stets zuneh-
mende Leistungsheterogenitit Gleichaltriger ab. Diese stellt Lehrkréfte vor immer gro-
Bere Herausforderungen. Im Unterrichtsfach Mathematik zeigen Kinder signifikante
Leistungsunterschiede (Scherer & Opitz, 2010; Schwippert, Kasper, Kéller, McElvany,
Selter, Steffensky & Wendt, 2020). Auffillig ist vor allem ein sehr unterschiedliches
Konnen hinsichtlich des Zahlen- und Operationsverstindnisses sowie im Bereich des
geometrischen Denk- und Vorstellungsvermogens (Kéapnik, 2014). Wohlbefinden und
gute Leistungen stellen sich in diesem Schulfach fiir zahlreiche Lernende eher weniger
ein. Sie verbinden dieses Fach und dessen Inhalte immer noch haufig eher mit Stress,
Unbehagen, Nichtkonnen, Leistungsversagen und Angst (Hascher, 2007).

Gefordert werden adaptive Unterrichtsszenarien (Oberwimmer et al., 2019; Goetz
et al., 2004).

Die Entwicklung und Etablierung des Lernsystems PERMA" ist darauf ausgerich-
tet, ein adaptives Lernsetting bereit zu stellen und dadurch individuelles und gemein-
sames, kokonstruktives Lernen zu fordern (Lichtinger et al., 2021). Ziel des Projekts
~PERMA’* Mathemeer® ist es, eine besondere, bislang einzigartige Lernumgebung zu
schaffen. Diese bietet den Kindern der Schuleingangsphase Unterricht als ein struktu-
riertes Lernangebot (Lichtinger & Holdrich, 2016) an, welches ein hohes Wohlbefin-
den, eine spiirbare Selbstwirksamkeit (Ryan & Deci, 2001; Ryan & Deci, 2018) und bes-
sere schulische Leistungen in Mathematik ermdglicht (Brohm-Badry & Berend, 2017).
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2. Theoretischer Hintergrund: Lernen im und mit System — PERMA’s

~Wege entstehen dadurch, dass man sie geht.”
Franz Kafka

2.1 Die Entstehung

PERMA"* versteht sich als Akronym. Es vereint Erkenntnisse des jungen Ansatzes der
Positiven Bildung, fufSend auf der Positiven Psychologie (Seligman, 2012), auf Basis
des Wohlbefindens-Konstrukts PERMA (Lichtinger, 2022) mit dem Lernen in Sys-
temen (lis), welches aus einem Vorldufer, der MultiGradeMultiLevel-Methodology
(MGML), hervorgegangen ist (Miiller, Lichtinger & Girg, 2015). Ein indisches Lehrer-
paar schuf mit MGML ein Lernangebot fiir Dorfschulen in Siidindien. Dazu wurden
Lehrpléne in Lernpline umgebrochen und mit Arbeitsmaterial so kombiniert, dass
Schiiler*innen altersgemischt (multigrade) und leistungsheterogen (multilevel) allein,
in Tandems und mit der Lehrkraft erfolgreich arbeiten konnten (Girg et al., 2012).
Das Forschungs-Entwicklungsprojekt PERMA' Mathemeer nutzt diese Konzepte und
entwickelt sie am Beispiel des Mathematikunterrichts weiter. Erganzend kommen Er-
kenntnisse aus Mathematik-Didaktik sowie Montessori- Pddagogik hinzu (Pliquet,
Selter & Korten, 2017; Selter & Spiegel, 2021). Somit basiert das Projekt PERMA
Mathemeer auf drei Wissenschaftsspuren, die bei seiner Entwicklung zusammentflie-
Ben. Es ist die Positive Bildung, das Lernen mit Lernleitern und die innovative Mathe-
matikdidaktik, die ,gemeinsam die Segel neu setzen und zu weiterentwickelten Ideen
im Unterricht einladen. Im Namen PERMA"* Mathemeer vereinen sie sich und bilden
dieses Akronym. Méchte man das Lernsystem PERMAS in seinem Aufbau und seiner
Zusammensetzung erfahrbar und begreifbar machen, bedarf es zunédchst dessen nihe-
rer Betrachtung und einer Erlduterung der einzelnen Bestandteile (Abb. 1).

Positive Lernleitern Lernsystem zum

Psychologie Plenumsrunden positiven Lernen

Abbildung 1: © Lichtinger
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2.2 Wohlbefinden im Lernsystem PERMA"s Mathemeer

Das Konstrukt PERMA

PERMA bezeichnet das psychologische Konstrukt Wohlbefinden mit seinen finf Fak-
toren, die im Kontext der Positiven Bildung im Bezug zum Leistungsanspruch im
Fachunterricht gesetzt werden (Seligman, 2012; Baum, 2014; Lichtinger, 2021). Der
Buchstabe P steht fiir positive Emotionen. Damit wird Dieners (1984) ,,subjektives Wohl-
befinden® aufgegriffen, welches u.a. darauf ausgerichtet ist, positive Gefiihle moglichst
hiufig herbeizufithren und diese in ihrer Dauer, Intensitit und Haufigkeit zu erho-
hen. Nach Fredricksons (2003) Broaden-and-Build-Theorie sind positive Emotionen
der zentrale Ausgangspunkt dafiir, lernen und leisten zu konnen, da positive Emotio-
nen menschliches Denken weit und offen fiir Problemlésungen machen (Lichtin-
ger & Rigger, 2021). Positive Emotionen bewirken damit auch den sogenannten Flow
(Nakamura & Csikszentmihalyi, 2009).

Der zweite Buchstabe E steht fiir Engagement. Engagement bezeichnet hier das
Streben, ein ,integrativer Teil einer Gemeinschaft zu sein, kooperativ und kokrea-
tiv wirksam zu werden, anderen Gutes bzw. gut zu tun und sich wiederum auf andere
verlassen zu konnen“ (Esch, 2017).

Der Buchstabe R steht fiir das englische Wort Relations und bezieht sich auf die
»Pflege positiver Beziehungen (Lichtinger, 2022, S. 12). Empirische Befunde zeigen
nachhaltig, dass gemeinsames Arbeiten nicht nur Selbstwirksamkeit durch Verbun-
denheit (Ryan & Deci, 2001) unterstiitzt, sondern durch sogenannte High Quality Re-
lations (Carmeli, Brueller & Dutton, 2009) eine vertrauensvolle Atmosphire schafft
und fiir positive Emotionen sorgt, welche wiederum Lernen und Leisten, den Lern-
prozess und die messbaren Lernleistungen beférdern (Fredrickson, 2003; Fredrickson,
2009).

M steht fiir Meaning. Die iibliche Ubersetzung wire demnach Bedeutung. In die-
sem Kontext ist jedoch die subjektive Wahrnehmung gemeint; daher wird ,,Meaning®
in diesem Zusammenhang mit ,,Sinn“ {ibersetzt. Sinn im personlichen Tun und Han-
deln erleben und damit Wohlbefinden und Aufblithen zu unterstiitzen, ist wesentliche
Basis fiir Engagement und Selbstwirksambkeit (Schnell, 2016).

Der letzte Buchstabe A steht fiir Accomplishment und wird mit den beiden Be-
griffen Zielerreichung und Erfolg iibersetzt. Durch das Erreichen von gesteckten Zie-
len besteht fiir jede Person die Moglichkeit, sich selbst als wirksam zu erleben (Ryan
& Deci, 2001). Es entwickelt sich ein positives Selbstkonzept und Zufriedenheit stellt
sich ein (Seligman, 2012).

Lernen im System

Lernen im System heiflt auch Lernen mit System, so versteht sich das ,Lernen im Ma-
themeer als ein Mathematik-Lernen mit System. Dort sind als groflere strukturieren-
de Einheiten die Lernleitern vorzufinden. Der Jahres- oder Zweijahreslehrplan eines
Faches wird in einen Fachlernplan aufgebrochen. Dieser spezifizierte Plan gilt fiir alle
Lernenden. Sie arbeiten erfolgreich innerhalb der kleineren Aktivitatseinheiten, Mei-
lensteine genannt, mit materialisierten Aufgaben. Hinzukommt, dass die Lernleiter in



78 | Carmen Evermann und Ulrike Lichtinger

ein anschauliches Bild gekleidet wird. Diese Form des Arrangements ladt Kinder mo-
tivierend zum Lernen ein und vermittelt gleichzeitig einen Uberblick iiber die Anfor-
derungen. Lernen steht damit unter dem Motto ,,The Child in the Driver’s Seat” (Miil-
ler et al., 2015, S. 29) und bringt die Lernenden so in Eigenverantwortung fiir ihre
Lernprozesse. Alle Lernwege werden verstindlich, klar strukturiert aufgezeigt und
enthalten sinnstiftende, freudvolle sowie differenzierte Lernangebote zum Kompetenz-
erwerb (Lichtinger et al., 2016). Jedes Kind arbeitet mit der ihm angemessenen Ge-
schwindigkeit und bekommt die Zeit, die es braucht, um die geforderten Kompetenzen
zu erwerben. Mittels engmaschiger Standortbestimmungen wird in regelmafligen Ab-
stainden Lernstandsdiagnostik getétigt. Dies gibt allen Schiiler*innen und Lehrkriften
wichtige Riickmeldung zu Lernerfolgen. Somit wird der Entstehung von Lernliicken
vorgebeugt und es erfolgt unmittelbar ein Angebot fiir alternative Lernoptionen und
gezielte Forderung (Lichtinger et al., 2021).

Das Mathemeer - ein positives Lernsystem

Im PERMA'* Mathemeer werden neben der Ubertragung der empirischen Befunde
der Positiven Psychologie ins Fach Mathematik auch wissenschaftliche Erkenntnis-
se der Mathematikdidaktik einbezogen. So erfihrt das Konzept die fachliche Inter-
pretation und praktische Ausfithrung. Auf der Grundlage von Wohlbefinden entsteht
ein Lernangebot, das Schiiler*innen individuell gemeinsam und im kokonstruktiven
Raum mit Freude und an den Inhalten und Kompetenzerwartungen des Lehrplans
entlang lernen ldsst (Lichtinger, 2022). Das Lernsystem ist so angelegt, dass alle fiinf
Sdulen des Konstrukts PERMA konsequent in der Grundanlage beriicksichtigt werden
konnen. Das bedeutet, PERMA' zjelt darauf ab, ein Lernangebot zu machen, welches
bei Kindern positive Emotionen in Mathematik fordert, fiir Engagement im Sinne
von Motivation und bestenfalls fiir Floweffekte sorgt, kooperatives Lernen zuldsst, Sinn
stiftet und tber klar definierte, individuelle Ziele und erkennbare Lernwege Erfolge
moglich und sichtbar werden ldsst. Das Lernen wird zudem in ein Narrativ eingebet-
tet, um auf diese Weise positive Emotionen wie Neugier und Freude bei den Lernen-
den zu erzeugen: Die Kinder schliipfen in die Rollen kleiner Kapitine und Kapitinin-
nen, entscheiden iiber den Kurs und stechen in See, um mit Erfolg das Mathemeer zu
durchqueren. So startet die zweite Jahrgangsstufe mit dem Bild eines Hafens und ge-
langt von dort entlang einer Fahrwasserroute (Lernziele), vorbei an Bojen, zu einer
Insel. Anhand dieser Darstellung der Lernlandkarte (Abb. 2) werden bereits fachli-
che Ziele des Schuljahres fiir die Lernenden visualisiert und diese erhalten und erfah-
ren Struktur, wie vom Prinzip Accomplishment gefordert. Hinter jedem Symbol, z.B.
jenem der Boje, steht ein Meilenstein (Abb. 3) zu einem mathematischen Themen-
bereich. Den PERMA-Faktoren wird in den einzelnen Tétigkeiten (Abb. 4) in Fiille
Rechnung getragen, z.B. erméglichen sie eine hohe Vielfalt von qualititvollem Mitein-
ander und lassen ausgewdhlte Phdnomene in der Betrachtung aus einer differenzierten
mathematischen Perspektive zu (Ulm, 2011; Krauthausen, 2018).
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I

Abbildung 2: Lernkarte, gezeichnet von Leonie Lichtinger

Melenstein Name: gestartet, am: abgegeben am:
ST-21

[ Mein Meilenstein zum Thema: Stochastik / Daten erfassen ]

Carmen Evermann

Wenn du eine Aufgabe
erfolgreich erledigt hast,
male den Kreis mit, der

Ziffer farbig aus.

s N

Abbildung 3:
Ubersicht eines Meilensteins (© Evermann)
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AK 4  Die Suche nach Edelsteinen kann beginnen.

Jeder auf seinem Niveau in seinem Tempo mit seiner Farbwahl, etc.
Anlass Uber unterschiedliche mathematische Lésungen zu sprechen.

Abbildung 4: Beispiel fiir eine Aktivitdt (© Evermann)

2.3 Kokonstruktives Lernen im Mathemeer

Die Vielfalt einer Lerngruppe wird hier als Potenzial verstanden. Damit wird Kindern
mehr Spielraum fiir die Verstindigung tiber Losungswege, bei Gesprachen iiber Lern-
aktivitidten oder inhaltliche Erlduterungen sowie im Arbeitsverhalten eingerdumt. Sie
konnen als kokonstruktive Aushandlungsprozesse durch die Verschrinkung der Pers-
pektiven und das Zusammenlegen der individuellen Wissens- und Verstehensbaustei-
ne verstanden werden (Gotze, 2014). Dies 16st die Indikatoren Sinnstiftendes Kommu-
nizieren und Individuelles Fordern fiir guten Unterricht ein (Helmke & Schrade, 2010).

Innerhalb von Mathekonferenzen werden Schiiler*innen darin geschult, Klein-
gruppengesprache tber ihre Losungswege vorzubereiten und zu trainieren. Ein weite-
res Entwicklungsziel ist es, durch kooperative Lernanldsse und gegenseitige Hilfe ge-
meinsam aufblithen zu kénnen (Lichtinger, 2021). In der Unterrichtspraxis tauschen
sich im Mathemeer mindestens zwei Lernende iiber ihre Wissens- und Erfahrungs-
bestinde aus und setzen sich damit in Beziehung zueinander. Besonders zielfithrend
erweist sich die Kooperation beim Bewiltigen von herausfordernden Unterrichtssi-
tuationen (Galle & Kreis, 2020). Hier wird darauf geachtet, dass die Aufgaben kleine,
bedeutsame, machbare und freudvolle Aktivititen sind, die durch die Festlegung der
sozialen Interaktionen immer wieder zum Austausch einladen und somit die Kommu-
nikation und Reflexion untereinander fordern und férdern. Eine weitere Moglichkeit
des kokonstruktiven Lernens bietet sich durch die immer wiederkehrenden bewusst
gesetzten Plenumsrunden. Diese sind u.a. ein zentrales Strukturelement des Lern-
systems PERMA' und unterstiitzen die wertschitzende sowie positive Beziehungsge-
staltung der Lerngruppe. Zentral ist das grofle Gemeinsame im Klassenraum mit der
Lehrkraft zu besprechen. Und so kommt es im Unterricht zum Beispiel in Form von
Gruppengesprichen, Reflexionsphasen und Wiirdigungen gelungener Lernprozesse
zum kokonstruktiven Lernen.
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3. Ausblick

Erste Pilotierungen des Mathemeers bestitigen iiber eine entsprechende Begleitfor-
schung die Sinnhaftigkeit der Anlage und zeigen spannende Effekte auf Lehrer*in-
nen- und Schiiler*innenebene. Aus den vorliegenden Befunden lassen sich aufgrund
noch zu kleiner Kohorten bislang keine validen Aussagen machen, jedoch kénnen ers-
te Hypothesen fiir eine umfassende Beforschung im Mixed-Method-Design abgeleitet
werden. Es scheint durch dieses Lernsystem u.a. ein Paradigmenwechsel bei den Lehr-
personen zu erfolgen, gekoppelt an gesteigerte Lehrfreude und hoheres Wohlbefinden.
Auf Ebene der Schiiler*innen zeichnen sich z.B. héheres Engagement und intensiveres
Miteinander ab - Effekte, die zweifellos, wenn sie bestitigt werden konnen, einen Ge-
winn fiir den Mathematikunterricht an Volksschulen darstellen kénnten.
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Timo Finkbeiner und Susanne Eibl

Kooperatives Handeln und Probleml6sen im
technikorientierten Unterricht der Primarstufe

1. Einleitung

Mit Blick auf Schiiler*innen der Primarstufe als eine zunehmend heterogene Lern-
gruppe mit vielfdltigen Lernausgangslagen erscheint es vor dem Hintergrund einer
Allgemeinen Technischen Bildung (DGTB, 2018) wesentlich, fachliche Lerngelegen-
heiten so zu konzipieren, dass diese ein hohes Maf$ an Partizipation aller Beteilig-
ten ermoglichen. Dementsprechend kann die Realisierung von Lernen in und durch
Kooperation als ein bedeutsames Ziel inklusiven Unterrichts im Allgemeinen (Jugel
& Steffens, 2018) und fachbezogen technisches Handeln und Lernen als , Kristallisa-
tionspunkt der Personlichkeitsentwicklung® (Binder, 2014, S. 407) gelten.

Eine technische Bildung in der Primarstufe betrachtet dabei mehrere Ebenen
(Greinstetter, 2018).

Neben einer Beriicksichtigung der Inhalte als Themen und Aufgabenstellungen
sind die Vorerfahrungen der Schiller*innen von zentralem Interesse. Die damit einher-
gehenden Prozesse erméglichen, dass etwa ,,im Austausch mit anderen zu speziellen,
iibergreifenden Fragestellungen nachgedacht und diskutiert wird“ (Greinstetter, 2018,
S. 11).

Dadurch eréftnen sich den Lernenden Spannungsfelder (Wiesmiiller, 2022), welche
sowohl von rationalen als auch emotionalen Aspekten gepragt sind.

Wenngleich sich rezente Studien zu technischem Problemldsen (Beinbrech, 2003;
Binder, 2014) und didaktischen Fragestellungen (Wyss, 2016; Greinstetter, 2018) als
grundsitzlich anschlussfihig erweisen, liegt der Fokus bislang tiberwiegend auf dem
Losen kognitiv dominierter Probleme und der Leistung einzelner Lernender, womit
der Bereich des kooperativen Problemlésens weitgehend ausgespart bleibt (Beinbrech,
2003, S. 202). Auch bildet die Beriicksichtigung unterschiedlichster Lernausgangslagen
von Schiiler*innen und mit dieser verbundene didaktische Uberlegungen (Steinmann,
2021) nach wie vor eine Ausnahme.

Ausgehend von ersten Ergebnissen des Forschungs- und Entwicklungsprojekts Ko-
operatives Lernen im inklusiven technikbezogenen Unterricht, KoLiTec® (Finkbeiner &
Eibl, 2022), zielt der Beitrag auf eine exemplarische Darstellung des Analyseprozes-
ses videografierter Sequenzen technikorientierten Unterrichts in der Primarstufe und
richtet dabei den Fokus auf unterrichtliche Mikroprozesse (Schulte, Kurnitzki, Liitje-
Klose & Miller, 2019) technischen Handelns und Problemlésens von Schiiler*innen.

Zentral ist — inklusions- und fachdidaktische Aspekte integrierend — die Frage, wie
die beteiligten Akteur*innen ihr technisches Handeln und insbesondere ihre problem-

1 Die Forschungspartner*innen sind an der Kirchlichen Piddagogischen Hochschule Wien/Krems
und der Piddagogischen Hochschule Oberésterreich in Lehre und Forschung titig.
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loserelevanten Kooperationen in individuellen und gemeinsamen technikbezogenen
Problemléseprozessen konstruieren und verhandeln.

2. Technik im Kontext von Interaktion und Kooperation

Technik als ein unmittelbarer Bestandteil menschlicher Kultur (Wiesmiiller, 2006,
S. 7) koppelt sich an vielfiltige Betrachtungen und Erfahrungen im Zusammenhang
mit Wahrnehmungen und Erlebnissen der Lebenswelt (Banse, 2015, S. 20). Die da-
mit in Verbindung stehenden Vorstellungen und Erkenntnisse erscheinen insbesonde-
re fiir Schiiler*innen der Primarstufe als zentral, da sich ihnen Technik in einem zu-
meist unmittelbaren Zusammenhang offenbart.

Zugleich erscheint Technik als verkniipft mit Bediirfnissen und Handlungen des
Menschen (Poser & Wiegerling, 2016; Wiesmiiller, 2006), die sowohl von individuel-
len als auch kollektiven Vorstellungen gepragt sind.

Eine eindeutige begriffliche Vorstellung von Technik entzieht sich jedoch mehr-
heitlich einer konsensualen Darstellung, da in Abhéngigkeit von der jeweiligen Per-
spektive (ob etwa technikwissenschaftlich, philosophisch oder sozialwissenschaftlich)
unterschiedliche Betrachtungen moglich sind (Grunwald, 2021, S. 19). Ropohl (2009)
schlagt dahingehend einen Technikbegrift vor, der Technik als ,,Sachsystem® (2009,
S. 32) im Kontext von Herstellung und Gebrauch betrachtet.

Dabei betont er neben einer humanen und naturalen die soziale Dimension von
Technik (2009, S. 39-43), die sich nicht nur in der Auseinandersetzung mit der Um-
welt, sondern auch als ein zwischenmenschliches, kulturbedingtes Phdnomen darstellt.

Mensch und Technik werden somit als prozesshafte ,,Ko-Evolution® (Suhr, 2019,
S. 160) verstanden, womit die deterministische Vorstellung von Technik als einer
treibenden Kraft gesellschaftlicher Verinderung und Einflussnahme einer Anderung
unterzogen wird.

Dies wird etwa in sozialkonstruktivistischen Ansitzen (Janich, 2021, S. 128) wie
der Social Construction of Technology (SCOT) (Pinch & Bijker, 1987) deutlich, in der
»Technik an sich nicht nur soziale Gestaltungsmacht ausiibt, sondern selbst Gegen-
stand von Gestaltung ist (Janich, 2021, S. 128). Ausgehend davon kann die Herstel-
lung eines Produkts als ein Prozess verstanden werden, der ,die unterschiedlichen
Vorstellungen und Interpretationen in Verhandlungen und Aushandlungen zwischen
den sozialen Gruppen® (Janich, 2021, S. 129) beriicksichtigt.

Prozesse des Austausches und der Interaktion konnen etwa durch Sprache, die
Ubermittlung von Wissen sowie die Abstimmung und Reflexion gemeinsamer Hand-
lungen als genuin menschliche und gleichzeitig technische Phinomene verstanden
werden (Poser & Wiegerling, 2016, S. 111). Dementsprechend eréffnet sich in tech-
nischen Problemldseprozessen immer auch die Option mehrerer Losungsméglichkei-
ten, die in Abhdngigkeit von Bewertungen und Entscheidungen der jeweils Handeln-
den getroffen werden miissen. Konkret etwa wird dies im Ansatz des Design Thinking
(Dekker, 2021, S. 33) deutlich, demzufolge sich ein gemeinsames Vorhaben aus Teil-
aufgaben und -prozessen zusammensetzt, die wiederum an die individuellen fachli-
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chen Expertisen der jeweils beteiligten Personen ankniipfen und so zu einem wichti-
gen Beitrag des Gesamten werden.

Kooperative Problemléseprozesse als bedeutsame, jedoch bislang wenig beriick-
sichtigte Bereiche technikorientierten Unterrichts erscheinen daher gerade vor dem
Hintergrund heterogener Lerngruppen beachtenswert, da sie mit Blick auf unter-
schiedliche Doménen und Motive sowie Aneignungswege der Lernenden auf Basis
einer Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand sowohl auf kognitiver als auch
handelnder und emotionaler Ebene weitreichende partizipative Moglichkeiten bieten.
Somit erweisen sich die aufgezeigten technikspezifischen Aspekte in hohem Mafle re-
levant und anschlussfahig hinsichtlich der Gestaltung lern- und entwicklungsorien-
tierter technikbezogener Lernumgebungen. Uber Kommunikation und Dialog ver-
mittelt wird es den Beteiligten moglich, im kooperativ handelnden Austausch von
Bedeutungen mit anderen (Rodler, 2018, S. 80) eigene Motive, Ideen und vorhandene
Féahigkeiten einzubringen, zu realisieren, zu verhandeln und neu zu erwerben (Pram-
mer & Prammer-Semmler, 2011, S. 39).

Interaktion und Kooperation kénnen somit als grundlegend in Bezug auf die
Herausforderungen, aber auch die Chancen gemeinsamen Unterrichts - im Sinne ent-
wickelnden Unterrichts (Siebert, 2010) - betrachtet werden und finden etwa in Lev
Vygotskijs Konzept der Zone der nichsten Entwicklung (Jugel & Steffens, 2019) oder in
der von Georg Feuser (1995) entworfenen entwicklungslogischen Didaktik und dem
darin vorgesehenen Gemeinsamen Gegenstand eine zentrale Beachtung.

3. Die empirische Untersuchung

Ausgehend vom Kern der Frage nach gemeinsamen und individuellen Handlungen
der Lernenden und den sich daran anschlieflenden Interaktionen und Kooperationen
in technikbezogenen Problemloseprozessen greift die empirische Untersuchung neben
der Auswertung von Unterrichtsgesprachen und einer Dokumentenanalyse insbeson-
dere auf das Verfahren der videogestiitzten Beobachtung zuriick. Zum einen wird da-
durch der komplexen Unterrichtsrealitit technikbezogener Lerngelegenheiten im Klas-
senverband und der Tatsache Rechnung getragen, ,dass dort nicht nur gelehrt und
gelernt wird, sondern dariiber hinaus eine Vielzahl an Dingen geschehen, die manch-
mal nur am Rande etwas mit Lernen zu tun haben oder gar in Konkurrenz zum of-
fiziell-erwarteten Kerngeschift von Unterricht stehen® (Herrle, Rauin & Engartner,
2016, S. 8). Zum anderen erlaubt ein solches Erhebungsverfahren Aspekte der Inter-
aktion und Kooperation nicht ausschliellich auf der Ebene der gesprochenen Sprache
zu erfassen, sondern dariiber hinaus Einblicke in die begleitenden Handlungen und
die von den Lernenden dabei einbezogenen Materialien zu geben. Vor dem Hinter-
grund der Komplexitit des Datentyps wurde daher ein an den Forschungsgegenstand
adaptiertes Verfahren entwickelt, welches das ,Interaktionsgeschehen® (Herrle, Rau-
in & Engartner, 2016, S. 8) fiir den weiteren Verlauf in sequenzielle Einheiten sepa-
riert und neben dem Audiotransskript und einem begleitenden Fotogramm insbeson-
dere die Beschreibung der Handlungen in den Fokus riickt. Als wesentliches Element
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stellt sich dabei die Suche nach sogenannten Mikroprozessen, also den ,kleinsten
Konfigurationen sozialen Handelns“ (Heinzel, 2010, S. 40), dar. Wenngleich mit dem
technikbezogenen Unterricht ein genuiner Bezug zur Schule gegeben ist, nimmt die
Zielrichtung des Vorhabens weniger eine didaktische Perspektive von Mikroprozes-
sen (Schulte, Kurnitzki, Liitje-Klose & Miller, 2019) ein als vielmehr die Beschreibung
der Interaktionen, wie sie etwa im Rahmen ethnografischer Schul- und Unterrichts-
forschung (Heinzel, 2010, S. 44) verfolgt wird. Um die damit einhergehenden mikro-
analytischen Prozesse (Sujbert, Sunnen, Arend & Fixmer, 2014) sichtbar machen zu
konnen, wird auf das Verfahren der Videointeraktionsanalyse (Tuma, Schnettler &
Knoblauch, 2013; Knoblauch, 2004) zuriickgegriffen. Tuma et al. (2013) verbinden mit
der videografierten Analyse eine ,fokussierte Ethnografie® (2013, S. 63), die im We-
sentlichen auf kommunikative Aktivititen und die Untersuchung von Interaktionen
zielt. Im Prozess der sequenziellen Analyse lassen sich somit etwa gemeinsam hervor-
gebrachte und geordnete Strukturen (Ayass, 2005, S. 416) der Schiilerinnen und Schii-
ler identifizieren, die sich nicht ausschliefllich auf die gesprochene Sprache reduzieren,
sondern in einem breiteren Spektrum zutage treten.

Ein sich daran anschlieffender sequenziibergreifender Prozess erlaubt es den For-
schenden, in individuellen, aber auch gemeinsamen Datensitzungen weitere Kontrast-
falle und Muster zu identifizieren.

4. Der Analyseprozess

Die nachfolgenden exemplarischen Ausziige einer Sequenzanalyse beziehen sich auf
Szenen aus dem Technischen Werkunterricht einer 3. Schulstufe, welche mit Ende des
Schuljahres 2020/21 im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungsprojekts Koope-
ratives Lernen im inklusiven technikbezogenen Unterricht, KoLiTec (Finkbeiner & Eibl,
2022) videografiert und ausgewertet wurden. Die zentrale von den Kindern zu lésende
Problemstellung war es, ein Modell eines Spielgerites fiir das Geldnde des Schulstand-
ortes zu entwerfen, dies unter schulalltagsgewohnlichen Bedingungen im Werkraum
des Schulstandortes und unter Zuhilfenahme unterrichtsspezifischer Werkmaterialien.

Das Spielgerit sollte die bereits am Schulstandort vorhandenen Spielgerite ergan-
zen, fiir Kinder aller Jahrgangsstufen interessant, aber zugleich auch sicher sein. Das
Unterrichtsbeispiel greift mit der Thematik Spiel einen fiir die Kinder unmittelbar re-
levanten Bereich ihrer Lebenswelt auf, in dem sie bereits {iber Vorerfahrungen verfii-
gen. Mit der Problemstellung wurde dartiber hinaus die wiederholt konkret geduflerte
Beschwerde der Schiiler*innen tiber die am Schulstandort vorhandene Spielgerite-
ausstattung aufgegriffen und somit unmittelbar an die Bediirfnisse der Kinder ange-
kniipft.

Vor den Arbeiten an den Modellen in von den Kindern selbstbestimmt gebildeten
Kleingruppen in den beiden Doppelstunden im Werkraum fand im Klassenplenum
eine Vorbesprechung des Vorhabens statt. Den Abschluss mit Ergebnisprésentation
und Zusammenfassung potenziell lernwirksamer Erkenntnisse aus den Arbeiten durch
die Kinder bildete eine ebenfalls im Klassenplenum abgehaltene Reflexionseinheit.
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Abbildung 1: Rdumliches Setting und Materialien

Die im Folgenden exemplarisch dargestellte und analysierte Sequenz Sdgen stammt
aus der ersten Arbeitsphase, in der die Gruppenmitglieder einer selbstgebildeten
Kleingruppe an der Plattform mit Einrahmung fiir das angestrebte Spielgerdtemodell
arbeiten. Die Sequenz zeichnet sich durch eine hohe Dichte an aufeinander bezogenen
materialgestiitzten nonverbalen bzw. auch verbalen aufgabenbezogenen Handlungen
(der drei beteiligten Kinder) aus. Eine im Vorfeld konstruierte Plattform, bestehend
aus einer Karton- und einer Holzplatte, dient als Basis, um im weiteren Arbeitsprozess
darauf das Spielgerdtmodell zu verankern.

Das Ziel der Konstruktion ist zum Zeitpunkt der beschriebenen Sequenz noch
nicht endgiiltig geklart, jedoch stellt der Titel Monkipark?, den die Kinder zu Beginn
der Orientierungsphase fiir ihr Vorhaben gewihlt hatten, ein erstes Gemeinsames dar,
allerdings sind die Kinder noch unschliissig und erwiagen Moglichkeiten von einer
Schaukel bis hin zu einem Klettergeriist. Die gemeinsam beschlossenen Arbeiten an
der Einrahmung als Basis fiir das Spielgerat sichern zu diesem Zeitpunkt im Arbeits-
prozess das Voranschreiten in Richtung Zielerreichung, ohne aber eine Festlegung auf
ein bestimmtes Spielgerdt zu erzwingen, fiir das es noch keinen Konsens gibt. So stellt
bereits die gemeinsame verbal herbeigefithrte und auf vorhandene Materialien und
Werkzeuge bezogene Entscheidung, zunéchst an der Basis und Einrahmung zu arbei-

2 ,Monkipark® ist ein bei Wiener Kindern bekannter und beliebter Indoorspielplatz.
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ten, eine erste gemeinsame Losung eines Teilproblems dar. Am konkreten Material
beginnen die Gruppenmitglieder darauthin arbeitsteilig, ihren individuellen Vorstel-
lungen entsprechend, das sich nun offenbarende nichste Teilproblem zu bearbeiten:
Fiir die begonnene Plattform, eine Holz- und eine Kartonplatte im Format DIN A4,
gibt es noch keine passenden Holzleisten fiir die angestrebte Einrahmung.

Im Zuge der sich fiir die Schiiler*innen daran notwendigerweise anschlieflenden
Ségearbeiten wird es den Forschenden im chronologischen Prozess der Analyse er-
moglicht, wirksam werdende Mikroprozesse gemeinsam geteilter Handlungsregulation
und Intentionalitit zwischen den Gruppenmitgliedern im Verlauf der Losung dieses
Teilproblems zu identifizieren. Kernaspekte und Schritte dieses Analyseprozesses wer-
den nachfolgend beschrieben.

4.1 Fotogramme? und Transkripte

Projekt KoliTec Video: 01_20210616 Sequenz: Sdgen (Dauer: 1:55 Min.)

[

Videobild_01 #00:15:33# Videobild_02 #00:15:46# Videobild_03 #00:15:52#
#lch m8chte schneiden”, Beginn der Sequenz Beginn des Ségevorgangs Beobachtung des Sagevorgangs

Videobild_04 #00:16:03# Videobild_05 #00:17:04# Videobild_06 #00:17:23#
Beobachtung des Sagevorgangs Unterstiitzung beim Sagevorgang ,Die Leiste passt”, Ende der Sequenz

Abbildung 2: Fotogramm Sequenz Sédgen

Fotogramme werden im Analyseprozess zur iiberblicksartigen Veranschaulichung der
Prozessverldufe innerhalb der Sequenzen herangezogen. Sie gewéhrleisten eine nach-
vollziehbare, in der Abfolge dynamisch visualisierte Beschreibung der Sequenzab-
schnitte (Finkbeiner & Eibl, 2023) vor dem Hintergrund des raumlichen, materialen
und personalen Kontextes des aufgezeichneten Geschehens.

Im Vordergrund zeigt das abgebildete Fotogramm der Sequenz Sigen einen Gruppen-
tisch mit jeweils an den Seiten positionierten Sitzhockern als gemeinsamen Arbeits-

3 Die Beschreibung des Fotogrammes bezieht sich auf die Aktivititen des Dreierteams der vor-
deren Tischgruppe.
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Beschreibung der Handlungen Audiotranskript Videobilder

K1 und K2 stehen seitlich am Arbeitstisch links
und rechts vom Schraubstock an der Ecke des
Tisches. K3 sitzt an der Tischseite und
bearbeitet ein Stiick Holz mit einem K2: ,Kannich
Schleifpapier. K1 spannt eine Holzleiste in den schneiden? {.) Ich
Schraubstock ein. K2 nimmt die Japansdge vom | will eine cool

Tisch, geht um die Tischecke herum vor die schneiden.” Videobild_01 #00:15:33#
Holzleiste und setzt mit auf die Sagestelle Beginn der Sequenz
gerichtetem Blick zum Sagen an. K2: ,Ich kann, ich

K3 beendet den Schleifvorgang und greift sich kann besser als du
mit dem Oberkorper stark nach vorne beugend | schneiden.”

nach dem Stift, der vor ihm in der Mitte des
Tisches liegt.

K2 beginnt zu sdgen. K1 hantiert noch am K1:,Ja.”
Schraubstock und wendet dann seinen
Oberkdrper, Kopf und Blick zur Kartonplatte,

die vor ihm auf dem Tisch liegt. K3 beginnt auf Videobild_02 #00:15:46#
Beginn des Sagevorgangs

auf dem Skizzenblatt zu zeichnen. Seine Beine
sind in Richtung K1 und K2 gerichtet, sein
Oberkorper seitlich gedreht, Kopf, Blick, rechter
Arm und Hand frontal zum Skizzenblatt hin
ausgerichtet.

Abbildung 3: Auszug Transkript Untersequenz Beginn der Sequenz / Beginn des Sdgevorgangs

platz der Kleingruppe, bestehend aus den Kindern K1, K2 und K3, der im Techni-
schen Werkraum des Schulstandortes lokalisiert ist. Auf dem Gruppentisch befinden
sich zahlreiche Arbeitsmaterialien und Werkzeuge: die Federméppchen der Gruppen-
mitglieder, Stifte und Radiergummi, ein Blatt Papier, das als Skizzenblatt dient, Holz-
leisten, eine Karton- und eine Holzplatte, eine Flasche Leim, eine Japansige, Schleif-
papier und ein Schraubstock. Der Schraubstock markiert einen zentralen Punkt (im
rechten Winkel eines gedachten Dreiecks) zwischen den drei Gruppenmitgliedern. Im
Hintergrund der vorderen Tischgruppe steht der Materialtisch mit den fiir die Be-
arbeitung der Problemstellung zur Verfiigung stehenden Materialien und Werkzeugen,
den vorwiegend K1 im Laufe der Sequenz nutzt. K3 bleibt iiber die gesamte Sequenz
hinweg — mit dem Riicken zur Kamera - vorwiegend an der aus Kameraperspektive
linken Seite des Arbeitstisches sitzen. K2 und K1 stehen K3 zu Beginn der Sequenz -
frontal/seitlich zur Kamera positioniert - gegentiber auf der angrenzenden Seite des
Tisches, sie verdndern ihre Position im Verlauf der Sequenz mehrmals am Arbeits-
tisch entlang bzw. zum Materialtisch hingewandt. Korper und Blicke der Gruppenmit-
glieder sind je nach Fokus der Aktivitit in den Untersequenzen auf die bearbeiteten
Materialien hin oder in variierenden Dyaden interpersonell zueinander ausgerichtet.
Um am Material in individuellen und gemeinsamen Datensitzungen vertiefend
analytisch zu arbeiten, wird im Sinne der Strukturierung der erhobenen Daten die Se-
quenz in weitere Untersequenzen gegliedert. Dies ermdglicht, orientiert an den jewei-
ligen Zeitmarken des Verlaufsprotokolls, eine parallele Beschreibung der Handlungen
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der beteiligten Gruppenmitglieder und das Anfertigen eines Audiotranskripts der ver-
balen Auflerungen. Die dabei identifizierten Untersequenzen wurden durch erginzen-
de Videobilder begleitet (siehe Abb. 3).

4.2 Sequenzbeschreibung

Der Beginn der Sequenz wird eingeleitet durch eine aufgabenbezogene Interaktion
zwischen K1 und K2, bei der K1 die fiir die Einrahmung des Spielgeratmodells zuvor
ausgewidhlte — allerdings zu lange - Holzleiste in den Schraubstock am gemeinsamen
Arbeitstisch einspannt und K2 sein Vorhaben ausspricht, diese in der richtigen Lan-
ge abzusigen: ,Kann ich schneiden? Ich will eine cool schneiden.“ K1 setzt den Ein-
spannvorgang fort. K2 nimmt die neben ihm am Tisch liegende Japansdge und unter-
mauert sein Ansinnen durch die an K1 gerichtete Aussage: ,,Ich kann, ich kann besser
schneiden als du.“ K1 bestatigt K2s Vorhaben fiir den nédchsten Teilschritt mit: ,Ja.*
K2 startet darauthin den Sigevorgang und K1 wendet seine Aufmerksambkeit in Rich-
tung der in einem vorhergehenden Arbeitsschritt verleimten Karton- und Holzplatten,
die vor ihm auf dem Tisch liegen. K3 beendet wihrend dieses Vorganges nach einem
kurzen Blick zum Schraubstock seine bislang ausgefiihrte Schleifarbeit an einem Holz-
stiick, greift nach einem in der Mitte des Tisches liegenden Stift und beginnt im Start-
moment des Sdgens von K2 etwas auf dem Skizzenblatt (weiter-)zu zeichnen. Dann
betrachtet K3 noch einmal sein abgeschliffenes Holzstiick, legt nach einer weiteren
Schleifbewegung Holzstiick und Schleifpapier weg und dreht sich in einer langsamen,
ausladenden Drehbewegung auf seinem Hocker mit dem gesamten Korper zu K2 hin.
Mit einem Nachvornebeugen des Oberkorpers mit Stabilisierung durch Abstiitzen der
Arme auf den Oberschenkeln und Ausrichtung des Gesichtsbereichs zu K2 hin nimmt
K3 eine nahe Beobachtungshaltung des Sdgevorgangs von K2 ein, die er nicht mehr
verldsst, bis sich das Ende des Sdgevorganges nach einer langen Episode des Sagens
andeutet. Als sich K3 wihrend des Sigevorganges durch K2 zwischenzeitlich durch
die verbale Aussage: ,Besser schneller, schneller” einbringt, intensiviert K2 seine Sége-
bewegungen. Zeitlich parallel dazu arbeitet auch K1 am gemeinsamen Vorhaben wei-
ter: Er stellt in Form einer Sichtpriifung das Ergebnis des vormaligen Klebevorgangs
zwischen Karton- und Holzplatte (als Basis fiir die Verankerung des Spielgerdtemo-
dells) infrage und formuliert gleichzeitig eine Arbeitsempfehlung fiir die Gruppe: ,,Bis
das trocknet, miissen wir anderes machen. K1 erweitert seinen Suchraum und hilt
am Nachbartisch und am Materialtisch Ausschau nach einer Sdge fiir das Abliangen
einer weiteren Leiste an einem anderen Schraubstock. Nach erfolgloser Suche kehrt er
an seinen urspriinglichen Arbeitsplatz am Gruppentisch zuriick, setzt sich hin, nimmt
eine vorhandene Holzleiste, hilt sie auf die nun offenbar schon gentigend verkleb-
te Basis aus Karton- und Holzplatte und stellt seine weitere Aktivitit nach kurzem
Blick zum Schraubstock und Sdgevorgang K2s hin vor: ,Ich klebe schon.“ Nachdem
kein Mitglied eine Reaktion darauf zeigt, priift K1 noch einmal die Passung der Holz-
leiste an mehreren Stellen der Basisplatte und ruft nach einem weiteren Blick zu den
Gruppenpartnern hin wieder: ,K2, ich klebe schon.“ Die bereits zum Kleben gerich-
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tete Leimflasche stellt K1 allerdings wieder auf den Tisch, ohne das Klebevorhaben
auszufithren. Dies mit verbleibendem Blick auf die Basisplatte, wobei er fragt: ,War-
um ne, ne, ne, ne?“ Diese Frage erhellt sich folglich aus dem Kontext des Gruppenge-
schehens, denn K2 und K3 befinden sich zeitgleich im Abschlussprozess des Sagevor-
ganges. K2 lehnt K3s manualisierte Hilfestellung — K3 richtet sich auf und legt seine
Hand unter das Holzteil, dessen Herunterfallen am Ende des Sdgevorganges er antizi-
piert — mit den Worten ,,Pass auf! Nein, nicht, nicht nicht® - auch trotz Entgegnung
durch K3 - ,Ich wollte dir nur helfen“ — zunichst ab, was K1 auf sich und seine aktu-
ellen Teilschritte des Klebens bezieht. K2 dridngt dabei K3 durch eine Bewegung seines
gesamten Korpers auf die andere Seite des Schraubstockes vor K3 hin vom Sageab-
schlussvorgang weg. K2 nimmt das abgesédgte Holzteil an sich und das im Schraub-
stock verbliebene Holzteil fillt durch das Offnen des Schraubstockes durch K1 auf
den Boden. K3 reicht K2 sein Schleifpapier zum Abschleifen des abgesagten Holzteiles
mit der Begriindung ,,Das ist zu scharf®, K2 beginnt sofort abzuschleifen. K1 und K3
heben das heruntergefallene Holzteil auf und K1 legt es an der Basisplatte an, um da-
nach erfreut festzustellen , K2, h hhhhhh [lachend]!", dass es passt.

4.3 Vertiefende Interpretation

Wesentlich in der beschriebenen Sequenz ist die Ausfiihrung selbstgewdhlter Teilauf-
gaben (Sagen, Schleifen, Kleben, das Skizzenblatt handlungsbegleitend Weiterzeichnen
und Planen ...) durch die Gruppenmitglieder. Die Kinder widmen sich diesen Tétig-
keiten vordergriindig individuell, jedoch nicht zum Selbstzweck. Dies wird am Bei-
spiel der von K2 abgeldngten Holzleiste sichtbar. Der Prozess des Sigens kann zwar
als eine jeweils spezifische Tatigkeit angesehen werden, was sich u.a. im Nachdruck
von K2 zeigt (beharrt auf dieser Tatigkeit), der Zweck jedoch lasst sich riickbinden auf
die gemeinsam zu losende zentrale Problemstellung (das Entwickeln eines Spielgera-
temodells). Die zu Beginn iiberwiegende Orientierungstitigkeit weicht nun vermehrt
routinierten Handlungen. So werden Teilaufgaben, wenngleich sich eine Abstimmung
untereinander nicht immer sofort erkennen lisst, in dieser Phase der Aufgabenbe-
arbeitung bereits vermehrt selbststindig ausgefiihrt. Mafigebende aufgabenbezogene
Interaktionen zwischen den Kindern zeigen sich in den aufeinander bezogenen tech-
nischen Handlungen. Diese sind bestimmt von der Bewiltigung autonomer Teilaufga-
ben, bei der alle Kinder eine hohe individuelle Verantwortung fiir ihr Tun zeigen. K2
unterstreicht dies (eventuell aufgrund seines Interesses oder seiner Vorkenntnisse?)
deutlich, indem er auf dem Sagen als einer fiir ihn offensichtlich bedeutsamen Tétig-
keit beharrt. Auch das Beobachten und Kontrollieren von K3 sowie das Vorgehen von
K1 konnen als ein solches individuelles Vorgehen beschrieben werden. Eine Form der
Interdependenz zeigt sich in der Interaktion von K2 und K3 und dem sich dabei ent-
wickelnden Perspektivenwechsel. Waren die Interaktionen zu Beginn der Unterrichts-
einheit noch hiufig davon geprigt, dass K3 zumeist korrigierend die Handlungen von
K2 unterbricht, behdlt K3 zwar weiterhin seine Position des Beobachters, agiert jedoch
abweichend von seinem bisher gezeigten Muster. Es lasst sich vermuten, dass es fiir
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K3 im Zuge der Aufgabe nun mdéglich wird, von der Position des anderen, also von
K2 aus, zu denken und zu agieren. Auch in den Handlungen und Auflerungen von
K2 zeigt sich eine Perspektiveniibernahme. K2 duldet, anders als in den Szenen zuvor
(Sagevorgang in der Orientierungsphase der Aufgabe), ein Stiick weit das Eingreifen
von K3. Deutlich zeigt sich dies zum Ende des Ablangens, als die Leiste droht (auf-
grund ihres Gewichts) auszufransen. Hier weist K2 mit den Worten ,Pass auf, nein,
nicht nicht nicht!“ kurzzeitig an, die Leiste loszulassen, um den Sigevorgang selbst
zu beenden, K3 akzeptiert dies jedoch, was als Zugestindnis an den von K2 durchge-
tithrten Sdgevorgang verstanden werden kann. Der in dieser Szene sich abzeichnen-
de wechselseitige Prozess lasst den Schluss zu, dass das anfingliche Uberwachen und
Korrigieren von K3 sich zugunsten einer Beobachtung und vermehrten Toleranz ab-
schwicht, welches wiederum dem Sigen von K2 entgegenkommt. Die direkte Inter-
aktion von K1 in dieser Sequenz bezieht sich insbesondere auf den Beginn bzw. den
Schluss. So bereitet er die Holzleiste vor (spannt sie in den Schraubstock ein), welche
K2 in weiterer Folge ablangt. Es ldsst sich dabei eine klare, aber bis dato unausgespro-
chene Aufgabenteilung ableiten. Wihrend K3 seine Idee der Umsetzung auf Papier
festgehalten hat und K2 sich dem Sigen widmet, lassen die Handlungen von K1 die
Vermutung zu, dass er experimentell und unter Zuhilfenahme des Materials bereits
erste konkrete Schritte umsetzt. Teilschritte davon, wie das Abldngen der Leiste, wer-
den an K2 iibertragen. Das korrekte Einspannen der Leiste und der Hinweis auf das
Absidgen einer bestimmten Lange durch K1 unterstreicht die Zielgerichtetheit seines
Handelns. Obgleich K1 die Arbeitsumgebung fiir K2 dadurch maf3geblich vorbereitet,
tbertrigt er ihm (K2) die Verantwortung fiir das Sigen. Das Zuriicktreten und Ge-
wihrenlassen von K2 deutet an, dass K2 von den Absichten von K1 iiberzeugt zu sein
scheint. K2 schafft es dadurch, sich auf die Planung von K1 einzulassen. Das Zutrau-
en in die Handlung von K2 wird zudem dadurch bestitigt, dass auch K1 nicht (mehr
wie in Sequenzen zuvor) in das Sdgen von K2 (korrigierend) eingreift. Eine Bestdti-
gung dieses Vorganges findet sich mit dem Blickkontakt zu K2, wahrend K1 ihm freu-
dig Riickmeldung gibt, dass ein Teil der von K2 abgeldngten Leiste (optimal) auf die
Basisplatte passt. Zeigt sich die Interaktion zwischen K2 und K3 tiberwiegend in Form
von aufeinander bezogenen nonverbalen Handlungen, interagiert K1 haufiger auch
sprachlich. Ausfithrungen, wie ,Ich klebe schon® kénnen dabei als Hinweis verstan-
den werden, etwas fiir die Gruppe im Sinn bzw. bereits erledigt zu haben. Die Bemer-
kung ,,Ich klebe schon® wird von K1 innerhalb der Sequenz nicht nur wiederholt, son-
dern auch mit Nachdruck unterlegt. Hier deutet sich das methodologische Prinzip der
Reflexivitat an, ,[...] dass wir beim Handeln nicht nur handeln, sondern gleichzei-
tig immer auch andeuten oder darauf hinweisen und damit beobachtbar machen, wie
unser Handeln verstanden werden soll“ (Tuma, Schnettler & Knoblauch, 2013, S. 90).
K1 mochte offenbar so verstanden werden, dass seine Tatigkeit (Teilaufgabe) sich in
den Gesamtprozess einfiigt und eine sich daran anschlieflende neue Teilaufgabe eroff-
net. Im konkreten Fall ist dies die Vervollstindigung des Winkels (der kurzen und der
langen Holzleiste, die die Einrahmung bilden). K1 zeigt sichtlich Freude tiber das Ge-
lingen, teilt diese aber auch K2 mit. Die positive Bestdtigung tiber den Abschluss der
Teilaufgabe wird durch ein Feedback an den an der Teilaufgabe beteiligten Schiiler
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(K2) erginzt. Dies kann als konkreter Hinweis auf ein kooperatives Agieren und Ler-
nen verstanden werden, da das Ziel des Teilabschnittes im Fluss des Handlungsablau-
fes als gemeinsame Gruppenleistung erreicht wurde.

5. Zwischenfazit & Ausblick

Die bis dato analysierten Sequenzen konnten zeigen, dass sich durchaus kooperati-
ve Prozesse, wie etwa ein arbeitsteiliges Vorgehen, das gegenseitige Informieren und
Unterstiitzen bei Teilproblembewiltigungen, aber auch die Ubernahme von Verant-
wortung fiir das Handeln der anderen, beobachten und dokumentieren lassen. Hie-
raus erdffnen sich zum derzeitigen Stand - auch in Bezug auf das angesprochene
Konzept der Zone der ndichsten Entwicklung — auf unterschiedlichen Ebenen des For-
schungsvorhabens weiterfithrende Impulse. Diese zielen im Forschungsprozess vor-
rangig auf die an der Zone der nichsten Entwicklung beteiligten Lernprozesse.

Zentral etwa ist die Frage nach einer lesbaren Darstellung des Verlaufs individu-
eller und kollektiver Problemléseprozesse im Kontext gemeinsamer, durch mehrere
Schiiler*innen konstruierter aufgabenbezogener Interaktionen. Eine weitere Heraus-
forderung ergibt sich zudem mit der Frage nach Mdglichkeiten der Erweiterung der
Partizipation von Schiiler*innen am Forschungsprozess, um im Sinne des kooperati-
ven Studieninteresses die Schiiler*innenperspektiven nicht nur auf der Unterrichtsebe-
ne, sondern auch tatsichlich in gemeinsamen, partizipativen Forschungsprozessen auf
Studienebene miteinzubeziehen.
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Almut Thomas und Karin Herndler-Leitner

Gelingensfaktoren und Herausforderungen im
Zusammenhang mit dem Modell der Deutschforderklassen

1. Ziel

Im Schuljahr 2018/19 wurde in Osterreich das Modell der Deutschforderklassen und
Deutschférderkurse verpflichtend eingefiihrt, um Schiiler*innen, die {iber unzurei-
chende Kenntnisse in der Unterrichtssprache Deutsch verfiigen, gezielt zu foérdern.
Man erhoffte sich durch diese Form der Sprachférderung eine bessere Eingliederung
in den Klassenverband sowie hohere Chancengerechtigkeit (BMBWE, 2019). Die vor-
liegende Studie setzt sich lediglich mit Deutschforderklassen (Dfk) auseinander, da
diese in urbanen Gebieten und an Schulen mit einem hohen Anteil an Schiiler*in-
nen mit anderer Erstsprache als Deutsch hdufiger anzutreffen sind als Deutschfor-
derkurse. Die Zuteilung zu einer Dfk erfolgt im Rahmen der Schuleinschreibung mit
einem standardisierten Testverfahren, dem Messinstrument zur Kompetenzanalyse —
Deutsch (MIKA-D) (BMBWE, 2019; IQS, o.].). Schiiler*innen, die einer Dfk zugeteilt
werden, erhalten den Status auflerordentliche*r Schiiler*in. Nach dieser Einstufung
werden die Deutschkenntnisse der Schiiler*innen mit dem Status ,,aufSerordentlich®
jeweils zu Semesterende verpflichtend mit dem MIKA-D {berpriift. Sowohl die Zu-
teilung zu einer Dfk als auch der Status auflerordentliche*r Schiiler*in sind auf ma-
ximal vier Semester begrenzt. Fiir die Dfk wurden verbindliche Lehrplidne entwickelt,
die den miindlichen und schriftlichen Spracherwerb der Schiiler*innen in der Unter-
richtssprache Deutsch fokussieren. In der Primarstufe erfolgt die Forderung in den
Dfk im Ausmafl von wochentlich 15 Unterrichtsstunden, in der restlichen Unter-
richtszeit nehmen die Schiiler*innen am Regelunterricht teil (BMBWE, 2019). In pad-
agogischen Fachkreisen werden die Dfk besonders hinsichtlich der sprachlichen, per-
sonlichen und sozialen Entwicklung der Kinder sehr kritisch gesehen (OFEB, 2020;
Schwab, 2020). Ziel der vorliegenden Studie ist es, aufzuzeigen, welche Gelingensfak-
toren und Herausforderungen sich bei der praktischen Umsetzung des Modells erge-
ben.

2. Hintergrund

Die Einfithrung der Dfk wurde in einem Schreiben der osterreichischen Bundesre-
gierung damit begriindet, dass Schiiler*innen mit unzureichenden Kenntnissen der
Unterrichtssprache in diesem Rahmen optimal geférdert werden konnten (BMBWE,
2019). Davor, also bis Juli 2018, konnten Schulen autonom entscheiden, wie sie die
der Schule zugeteilten personellen Ressourcen fiir die sprachliche Forderung von
Schiiler*innen, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, einsetzen. Haufig wurde fiir Kin-
der der Grundstufe 1 eine integrative Form der Sprachférderung gewiéhlt, da diese von
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vielen Lehrpersonen im Vergleich zu segregierenden Modellen als vorteilhaft gese-
hen wird (Thomas, Herndler-Leitner & Frank, 2021). Auch empirische Befunde legen
nahe, dass alltagsintegrierte Sprachférderung sowohl fiir ein- als auch fiir zwei- und
mehrsprachige Kinder positive Effekte zeigt, wohingegen fiir additive Sprachférder-
modelle keine Wirkung gefunden wurde (Jungmann, Koch & Etzien, 2013). Aufler-
dem profitieren Schiiler*innen, wenn sie mit ihren Peers in der Unterrichtssprache
kommunizieren kénnen und auch die fachlichen Inhalte in der Zweitsprache vermit-
telt werden (Cole, 2018; Goris, Denessen & Verhoeven, 2019; Swain, Brooks & Tocal-
li-Beller, 2002). Eine weitere Problematik der Dfk ist der stark eingeschrinkte soziale
Kontakt mit Mitschiiler*innen, die den Regelunterricht besuchen. Aus der Vorurteils-
forschung ist bekannt, dass die Moglichkeit zu wiederholtem intensiven Kontakt we-
sentlich dazu beitragen kann, Freundschaften zu etablieren und Vorurteile abzubauen
(Pettigrew, 1998; Pettigrew & Tropp, 2006). Es ist zu befiirchten, dass durch die Zutei-
lung der Schiiler*innen zur Regelklasse oder zu einer Dtk eine Gruppenbildung ent-
lang der ethnischen Herkunft der Schiiler*innen geférdert und Integration erschwert
wird. Die bisherige Forschungslage schiirt also Bedenken, ob Dfk geeignet sind, die
sprachliche Entwicklung von Schiiler*innen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch
sowie ihre soziale Integration zu fordern. Die vorliegende Studie beschiftigt sich mit
den Sichtweisen und Erfahrungen von Lehrpersonen, die mit Schiiler*innen mit an-
derer Erstsprache als Deutsch arbeiten. Insbesondere wurde der Frage nachgegangen,
welche Gelingensfaktoren und Herausforderungen von den Lehrer*innen im Zusam-
menhang mit den Dfk wahrgenommen werden.

3. Methode

Um die Forschungsfrage beantworten zu kénnen, wurden im Mérz 2022 zwei Grup-
peninterviews an zwei Schulen im urbanen Raum durchgefiihrt. Die Interviews wur-
den mit zwolf Lehrerinnen (alle weiblich) nach Unterrichtsende in den Raumlich-
keiten dieser beiden Schulstandorte gefithrt. Die befragten Lehrerinnen haben alle
jahrelange Unterrichtserfahrung und Einblick in die Prozesse sowohl mit integrativer
Sprachforderung als auch in die Arbeit in Dfk. Zum Zeitpunkt der Interviews unter-
richteten sie entweder in Dfk, in Regelklassen mit Schiiler*innen, die eine Dfk besu-
chen, oder in bilingualen Klassen der Primarstufe. Fiir die Gruppeninterviews wur-
de ein Leitfaden verwendet, der bereits 2018, direkt nach der Einfiihrung der Dfk,
in zwei Gruppeninterviews mit elf Lehrpersonen eingesetzt wurde. Daher liegen auch
Daten iiber die Einschitzungen von Lehrer*innen kurz nach der Einfithrung der Dfk
vor (siehe Thomas et al., 2021). Fiir die aktuelle Studie wurde der Leitfaden mit Fra-
gen zur Situation wahrend der Einschrankungen durch die Corona-Pandemie erganzt.
Die Auswertung der Interviews erfolgte mittels strukturierender qualitativer Inhalts-
analyse (Mayring, 2015).
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4. Ergebnisse

Bei der Darstellung der Studienergebnisse werden zuerst die Faktoren genannt, die
zu einem Gelingen der Arbeit in den Dfk beitragen und allgemeine Gelingensfakto-
ren fiir die Sprachforderung abgeleitet. Diesen positiven Aspekten werden die Her-
ausforderungen gegeniibergestellt, die sich durch die Segregation der Schiiler*innen
in Dfk ergeben, erginzt durch eine Beschreibung der besonderen Bedingungen der
Covid-19-Situation und schliefllich durch die Darstellung allgemeiner Problematiken
der Forderung von Schiiler*innen mit anderen Erstsprachen.

4.1 Gelingensfaktoren fiir Dfk

Kooperationen. Die Lehrer*innen berichten, dass die Kooperation innerhalb der
Schule, besonders mit den muttersprachlichen Lehrpersonen, eine wichtige Rolle
spielt. Auch Kooperationen mit auflerschulischen Institutionen werden als wesentli-
che Gelingensfaktoren wahrgenommen. Besonders hervorgehoben wird die Haus-
iibungsbetreuung in Lerncafés und die Zusammenarbeit mit den Freizeit- und Hort-
padagog*innen der Nachmittagsbetreuung. Ein reger Austausch im Kollegium und
vertrauensvolle kollegiale Beziehungen helfen den Lehrpersonen mit groflen Heraus-
forderungen zurechtzukommen. Dariiber hinaus wirkt sich ein positives Schulklima
auch auf das Wohlbefinden der Schiiler*innen positiv aus.

Réiumlichkeiten. Ein Faktor, der zum Gelingen der sprachlichen, personlichen und
emotionalen Forderung von Kindern in Dfk beitragen kann, sind angemessene Raum-
lichkeiten, ndmlich solche, die als Schulklassen eingerichtet sind. Sehr kleine Rdume
erschweren hingegen die Arbeit, weil Bewegungsspiele und Gruppenarbeiten nur ein-
geschriankt moglich sind. Raume, die fiir andere Zwecke ausgestattet sind, beispiels-
weise fiir die Nachmittagsbetreuung, haben den Nachteil, dass die vorhandenen Ma-
terialien eine grofle Ablenkung fiir die Kinder darstellen konnen. Vorteilhaft ist, wenn
sich die Dfk in rdaumlicher Nihe zu den Regelklassen befinden, da so den Kindern
weite Wege im Schulhaus erspart bleiben, was zulasten der Unterrichtszeit geht. Be-
sonders fiir Schulanfinger*innen kénnen die Raumwechsel eine grofle Herausforde-
rung darstellen, weil sie die Ubersicht behalten miissen, wann Schulsachen, Hausschu-
he und andere Utensilien mitgenommen oder an einem bestimmten Ort verwahrt
werden miissen.

Schulbiicher. Als ein weiterer Gelingensfaktor wird die Verwendung derselben
Schulbiicher in den Klassen einer Jahrgangsstufe genannt. Da an vielen Schulstand-
orten Schiiler*innen aus unterschiedlichen Klassen die Dfk besuchen, ist die Hetero-
genitdt in den Lernvoraussetzungen sehr grof3 und Unterrichtsvorbereitungen sind
dementsprechend anspruchsvoll: ,Ich habe von der 1A, B und C Kinder gehabt. Dann
habe ich Quereinsteiger von der vierten Klasse drinnen gehabt, sieben Vorschulkinder
[...] Dann wollte die 1A-Lehrerin das genau machen, die 1B-Lehrerin und 1C-Leh-
rerin wollte das machen® (Interview 2, Zeilen 251-257). Durch die Verwendung der
gleichen Lernunterlagen in den Regelklassen kann verhindert werden, dass die Unter-
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richtsvorbereitungen fiir die Dfk noch einmal komplexer werden und der Unterricht
selbst kaum mehr organisierbar ist.

Vertraute Atmosphdre. Vorteilhaft fiir die Férderung in Dfk ist die vertraute Atmo-
sphire, die sich positiv auf die Hemmschwelle fiir sprachliche Auflerungen der Kin-
der auswirkt: ,,In der Dfk haben sie, glaube ich auch, ein bisschen einen geschiitzten
Rahmen, weil ja alle dasselbe Problem haben, sie konnen alle nicht Deutsch. Und so-
mit trauen sie sich, glaube ich, auch schneller mal zu reden® (Interview 1, Zeilen 234-
237). Leider - so berichten die Lehrerinnen - verhalten sich viele Schiiler*innen umso
zuriickhaltender, wenn sie dann wieder am Unterricht der Regelklasse teilnehmen.

4.2 Gelingensfaktoren fiir Sprachférderung allgemein

Betreuungsschliissel. Obwohl die Lehrpersonen ausdriicklich nach Gelingensbedingun-
gen flir die Dfk befragt wurden, bezogen sich die meisten Antworten auf allgemei-
ne Aspekte der Sprachforderung. Als ein sehr wesentlicher Faktor fiir die sprachli-
che, personliche und soziale Férderung von Schiiler*innen mit anderer Erstsprache
als Deutsch wurde ein addquater Betreuungsschliissel genannt. Beispielsweise miissen
in Klassen, in denen viele Schiiler*innen schlechte Kenntnisse der Unterrichtssprache
haben, die Lehrer*innen viel Zeit fiir Erklarungen aufwenden: ,, [...] die Unterrichts-
zeit geht mit Erklarungen, mit so viel Zeitaufwand vor sich, dass ich wirklich oft das
nicht schaffe” (Interview 1, Zeilen 309-311). Aus Sicht der Lehrerfinnen konnte eine
geringe Klassengrofle oder eine Doppelbesetzung die notwendige Individualisierung
erleichtern und die Qualitit des Unterrichts heben.

Wertschitzung der Erstsprache der Schiiler*innen. Auch die Moglichkeit, mit den
Schiiler*innen in deren Erstsprache zu kommunizieren, wird als wichtiger Faktor
einer erfolgreichen Férderung von Schiiler*innen mit anderer Erstsprache als Deutsch
gesehen. Kommunikation in der Erstsprache der Kinder und Jugendlichen kann durch
muttersprachlichen Unterricht sichergestellt werden oder dadurch, dass eine Lehrper-
son die Erstsprache ihrer Schiiler*innen spricht. Obwohl Ubertragungseffekte von der
Erstsprache auf die Unterrichtssprache bislang empirisch nicht nachgewiesen werden
konnten (Jungmann et al.,, 2013), ist die Erstsprache identitétsstiftend und sollte da-
her entsprechend wertgeschitzt werden (Thomas & Osment, 2020). Auch fiir eine gute
Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten ist eine erfolgreiche Kommunika-
tion wichtig. Dolmetscher*innen oder andere Personen mit guten Kenntnissen der
Erstsprache der Erziehungsberechtigten konnen dazu beitragen, dass der Austausch
zwischen Lehrer*innen und Erziehungsberechtigten gut gelingt.

Nachmittagsbetreuung. Als ein wesentlicher Gelingensfaktor fiir die die sozial-emo-
tionale Entwicklung von Kindern mit anderer Erstsprache als Deutsch wird eine ver-
schrankte Nachmittagsbetreuung gesehen. Zum einen fehlt es gerade in Schulen mit
einem hohen Anteil an Kindern mit anderer Erstsprache als Deutsch oft an Unter-
richtszeit, um alle Inhalte unterzubringen und auch die soziale und emotionale Ent-
wicklung der Kinder ausreichend zu fordern. Auch die Durchfithrung von Projek-
ten oder zusitzliche Unterrichtsangebote scheitern meist an mangelnden zeitlichen
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Ressourcen, eine Situation, die durch eine verschrankte Schulform verbessert wer-
den konnte: ,Ich glaube sehr wohl, dass gerade an so Brennpunkten eine verschrank-
te Schulform sinnvoll wére. Weil man, glaube ich, viel abfangen konnte und eben, wir
haben alle das Problem, dass wir eigentlich fiir alles zu wenig Zeit haben, weil so viel
dazugekommen ist an Aufgaben (Interview 1, Zeilen 1506-1509). Gerade Projekte
oder Unterrichtsangebote wie Chor-, Theater- oder Sportgruppen sind gut geeignet,
die soziale und emotionale Entwicklung der Kinder zu fordern (Brouillette, 2009). Da-
ritber hinaus bietet der Unterricht in den Kreativfichern zahlreiche Sprechanlisse, die
auch die sprachliche Entwicklung der Kinder unterstiitzen konnen. In Schulen ohne
Nachmittagsbetreuung steht den Lehrer*innen viel weniger Zeit zur Verfiigung, wes-
halb der Fokus vorwiegend auf schulische Leistungen gerichtet wird und besondere
Unterrichtsangebote, die die Personlichkeitsentwicklung der Schiiler*innen fordern
konnen, oft hintangestellt werden miissen. Als Alternative zur schulischen Nachmit-
tagsbetreuung werden Initiativen wie Lerncafés genannt, die eine kostenlose Lernbe-
treuung durch geschultes Personal oder pensionierte Lehrer*innen fiir schulpflichti-
ge Kinder anbieten. Diese Initiativen werden von den Lehrer*innen als bereichernd
beschrieben, insbesondere, wenn der Betreuungsschliissel giinstig ist und die Kinder
auch mit Essen versorgt werden. Leider konnen diese privat finanzierten Initiativen
die Nachfrage nicht abdecken.

4.3 Herausforderungen im Zusammenhang mit Dfk

Kaum Peers als Sprachvorbilder. Im Zusammenhang mit den Dfk wurden von den
Lehrpersonen zahlreiche Herausforderungen genannt, die eine positive Entwicklung
von Schiiler*innen mit anderer Erstsprache als Deutsch gefihrden kénnen. Eine He-
rausforderung ist, dass den Schiiler*innen, die eine Dfk besuchen, das Sprachvorbild
von und der sprachliche Austausch mit Peers, die Deutsch als Erstsprache sprechen,
weitgehend fehlt. Die Bedeutung von Peers fiir die sprachliche Entwicklung wird
durch zahlreiche Studien untermauert (z.B. Cole, 2018; Swain et al., 2002). Da der
Kontakt zwischen Schiiler*innen aus den Dfk und Schiiler*innen, die die Regelklasse
besuchen, auf wenige Stunden beschrinkt ist, bleibt nur wenig Zeit fiir Kommunika-
tion und es gibt kaum die Gelegenheit, Freundschaften zu kniipfen. Dieser Umstand
ist nicht nur ungiinstig fiir die sprachliche Entwicklung, sondern erschwert auch die
soziale Integration der Kinder mit anderer Erstsprache als Deutsch.

Soziale Integration. Besonders in der ersten Klasse finden viele soziale Kontakte in
Form von Spielen und Auflockerungsiibungen wihrend des Unterrichts und in den
Pausen statt: ,Und die drei Stunden hast du ja so viel soziale Dinge. Du singst, in
der ersten Klasse tust du ja nicht nur Deutsch und Mathe. Du tust ja dazwischen im-
mer irgendetwas Soziales. Einmal singen und einmal ein bisschen was zeichnen. Spie-
le oder ...“ (Interview 2, Zeilen 285-288). Solche Erlebnisse teilen die Schiiler*innen
der Dfk miteinander, aber kaum mit den Kindern der Regelklasse. Nach den Erfah-
rungen der Lehrer*innen sind die wenigen Stunden, die die Schiiler*innen der Dfk in
der Regelklasse verbringen, nicht ausreichend, um sie gut in die Klassengemeinschaft
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zu integrieren: ,,Die sind iiberhaupt nicht integriert und ich habe auch die Meldung in
einer vierten Klasse gehort, ja, er hat keine Freunde und dergleichen. Also der Klas-
senverband ist eigentlich die Dfk“ (Interview 1, Zeilen 554-557). Héufig schlieflen
die Schiiler*innen der Dfk Freundschaften mit anderen Schiiler*innen der Dfk. Beim
Ubertritt in die Regelklasse verlieren sie diese Freunde, weil die Schiiler*innen der
Dfk aus unterschiedlichen Regelklassen kommen oder die Dfk unterschiedlich lange
besuchen.

Vernachldssigung von Mathematik. Herausforderungen im Zusammenhang mit
dem Ubertritt von der Dfk in die Regelklasse wurden zum ersten Erhebungszeitpunkt
von den Lehrpersonen nicht genannt, nahmen aber bei der zweiten Erhebung eine
sehr zentrale Rolle ein. Schiiler*innen, die bereits nach einem Semester ausreichen-
de Kompetenzen in der Unterrichtssprache haben, besuchen im darauffolgenden Se-
mester die Regelklasse. Da der Lehrplan der Dfk den Sprachunterricht fokussiert, feh-
len den Schiiler*innen aus diesen Klassen in Mathematik wesentliche Inhalte, die sie
oftmals nicht bis zum Schuljahresende nachholen kénnen. Dieser Umstand kann in
weiterer Folge zu Laufbahnverlusten fithren. ,,[...] also dadurch, dass in den Dfk ja
eigentlich der Fokus auf Sprache liegt und die sind jetzt dann einmal ein halbes Jahr,
Jahr dort, denen fehlt die ganze Mathematik [...]“ (Interview 1, Zeilen 215-217).

Uberalterung der Schiiler*innen. Die Lehrer*innen gaben an, dass die MIKA-D-
Testung fiir die meisten Kinder sehr einfach ist. Bestehen die Kinder den Test, so
verlieren sie den Status als auflerordentliche*r Schiiler*in. Die Lehrer*innen haben
jedoch die Erfahrung gemacht, dass den Kindern auch nach Bestehen der MIKA-D-
Testung die sprachlichen Voraussetzungen fehlen, um dem Unterricht ohne zusétzli-
che Unterstiitzung zu folgen. Auch wenn vom Gesetz her die Moglichkeit besteht, die-
se Schiiler*innen zusitzlich zum Regelunterricht sprachlich zu fordern, wiirden dafiir
in der Praxis die Ressourcen fehlen. Schiiler*innen, die die MIKA-D-Testung nicht
bestehen, bleiben in der Dfk und kénnen - je nach Klassengrofie und -zusammenset-
zung — weiterhin intensiv geférdert werden. Sie verlieren jedoch ein Schuljahr, da der
Lehrplan fiir Dfk nicht die gesamten Lehrplaninhalte abdeckt. Ubereinstimmend wird
berichtet, dass seit der Einfithrung der Dfk die Uberalterung bei Volksschiiler*innen
mit anderer Erstsprache als Deutsch stark zugenommen hat, weil - unabhingig da-
von, ob die Kinder die MIKA-D-Testung bestehen - sehr viele dieser Schiiler*innen
das erste Schuljahr wiederholen miissen: ,,So und dann ist die Dfk gekommen und
dann haben sie die MIKA-D-Tests nicht geschafft, dann haben sie gleich wieder wie-
derholt. Und im Endeffekt haben wir dann in der vierten Klasse Kinder drinnen sit-
zen gehabt, mit 13, 14 Jahren. 13 Jahre, glaube ich, waren die Altesten, die wir gehabt
haben® (Interview 2, Zeilen 935-939).

4.4 Herausforderungen wahrend COVID-19

Wihrend des ersten Lockdowns wurden Schiiler*innen nur in Einzelfillen in der
Schule betreut. Die Lehrer*innen berichten, dass die Lernpakete, die sie fiir ihre Schii-
ler*innen zusammengestellt hatten, zu Hause nicht bewiltigt werden konnten. Das
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zeigte sich darin, dass die Lernpakete von den Kindern zwar bearbeitet wurden, die
Arbeitsauftrige jedoch offensichtlich nicht verstanden wurden. Die von den Leh-
rer*innen sehr geschatzte Unterstiitzung in den Lerncafés konnte wiahrend des Lock-
downs ebenfalls nicht stattfinden. Eine weitere Schwierigkeit ergab sich dadurch, dass
vielen Kindern zu Hause keine digitalen Hilfsmittel zur Verfiigung standen. Teilweise
wurde der erste Lockdown auch fiir Heimatbesuche in Herkunftsldndern genutzt, so-
dass mit einigen Kindern kein Kontakt hergestellt werden konnte.

Anders als wahrend des ersten Lockdowns, in dem alle Schiiler*innen zu Hau-
se bleiben mussten, wurden Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch wih-
rend der zweiten und dritten Welle der Pandemie angehalten, die Schule zu besuchen
(BMBWE, 2021). Die Moglichkeit eines Schulbesuchs wéihrend des zweiten und drit-
ten Lockdowns wurde von den Erziehungsberechtigten gut angenommen, sodass fast
alle Schiiler*innen mit anderer Erstsprache als Deutsch in dieser Zeit die Schule be-
suchten. Auch Schiiler*innen aus Familien, die einem Schulbesuch zunichst skep-
tisch gegeniiberstanden, durften schliefllich die Schule besuchen -meist, weil die Kin-
der jhre Freund*innen und Mitschiiler*innen wiedersehen wollten. Die Moglichkeit
eines Schulbesuchs wahrend des zweiten und dritten Lockdowns und die Einfithrung
zusitzlicher Forderstunden werden von den Lehrer*innen als sehr positiv beurteilt.
Trotzdem hétten die Schiiler*innen mit anderer Erstsprache als Deutsch wihrend die-
ser Zeit nicht genligend Unterstiitzung erhalten. Das lag daran, dass auch viele Leh-
rer*innen erkrankt waren und Lehrer*innen aus den Dfk - so sie nicht selbst erkrankt
waren — Vertretungen iibernehmen mussten. Auch zwischen den Lockdowns fithr-
ten Krankmeldungen von Lehrpersonen zu Engpiassen. Weiters fielen Unterstiitzungs-
angebote, wie Lesepat*innen oder die Betreuung in Lerncafés, aus, weil schulfremde
Personen die Schule nicht betreten durften. Insgesamt haben die Schiiler*innen mit
anderer Erstsprache als Deutsch wihrend der Pandemie deutlich geringere Lernfort-
schritte gemacht als in den Jahren davor: ,Ja, das ist halt eine Herausforderung, weil
die letzten Jahre durch Corona hat man gemerkt, dass die Kinder mit noch weniger
Wortschatz in die Schule kommen. [...] Und die kleinsten Sachen verstehen sie jetzt
nicht, also die minimalsten Anweisungen verstehen sie mittlerweile nicht mehr. Was
sie schon eigentlich vom Kindergarten her konnten, kénnen sie nicht mehr® (Inter-
view 2, Zeilen 149-152).

Auch viele Schiiler*innen mit anderer Erstsprache als Deutsch erkrankten an
COVID-19. In den Familien war die héusliche Betreuung meist gesichert, jedoch
fithrte eine Erkrankung mit COVID-19 in Familien mit mehreren Kindern dazu, dass
die Schiiler*innen sehr lange zu Hause bleiben mussten, da sich die Geschwister - oft
in zeitlichem Abstand - untereinander ansteckten. In dieser Zeit wurden Lernaufga-
ben kaum gemacht, da die Wohnsituation vieler Familien beengt und die Ablenkung
durch die Geschwister grofl war. Die geringere Anwesenheitszeit in der Schule wirkte
sich auf die Entwicklung der Unterrichtssprache negativ aus. Dies versuchten die Leh-
rer*innen mit der Ubermittlung von Lernvideos zur Wortschatzerarbeitung zu kom-
pensieren. Allerdings wurde dieses Angebot nicht von allen Eltern angenommen.
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4.5 Herausforderungen allgemein

Familidre Situation. Die Lehrer*innen berichten, dass die Kinder, abhingig von ihrem
Herkunftsland, oft aus sehr schwierigen Familiensituationen kommen, die sich nega-
tiv auf das Verhalten und die schulischen Leistungen der Kinder auswirken. Immer
wieder seien die Lehrer*innen mit Vernachldssigung ihrer Schiiler*innen konfron-
tiert. Beispielsweise verbringen viele Kinder ihre Freizeit vor elektronischen Spielge-
riten oder auf der Strafle. Diese Problemlagen konnten durch die Einfiihrung einer
verschriankten Schulform oder durch andere Formen institutioneller Nachmittagsbe-
treuung deutlich entscharft werden. ,Ware wahrscheinlich beziiglich Kinder sehr for-
derlich, weil sie dann nicht auf der Strale sind oder nicht vor dem Computer. Und
wir haben jetzt eh, Gott sei Dank da eine Nachmittagsbetreuung, wo sie ja aufgefan-
gen werden® (Interview 1, Zeilen 1472-1475).

Gesellschaftliche Erwartungen. Die Lehrer*innen berichten in den Interviews von
zahlreichen Belastungssituationen, denen sie sich oftmals nicht gewachsen fiihlen.
Ganz besonders gefordert sehen sich Lehrer*innen, die in den Dfk unterrichten, weil
diese Klassen manchmal so heterogen sind, dass Differenzierung nicht mehr zu leis-
ten sei. In diesen Klassen werden Vorschulkinder, mit denen grundlegende Vorldu-
ferfertigkeiten (z.B. Gebrauch von Stiften, Umgang mit der Schere) erarbeitet werden
miissen, mit bereits in ihren Herkunftslindern alphabetisierten Dritt- und Viertklass-
lern gemeinsam unterrichtet. Auflerdem wird die Benotung von Deutschschularbei-
ten als grof3e Belastung erlebt, da sich die individuellen Fortschritte der Schiiler*innen
nicht in den Ziffernnoten widerspiegeln: ,,Und wie sollen denn die in der Vierten bit-
te eine Deutsch-Schularbeit am gleichen Level schreiben wie alle anderen? Also das,
mir graut davor, gell“ (Interview 1, Zeilen 729-730). Als dhnlich belastend werden die
standardisierten Uberpriifungen wahrgenommen, da die Lehrer*innen den Eindruck
haben, dass ihre Bemiithungen vergebens sind: ,Dann zeigen sie mir alles das. Ja und
ich bin da drunten mit meiner BIST-Uberpriifung. Also weit unter dem Durchschnitt.
Und das ist immer, bei allem was wir machen, sind wir immer darunter (Interview 2,
Zeilen 668-670). Allen diesen Situationen gemein ist, dass die Lehrer*innen sich nicht
in der Lage sehen, den gesellschaftlich geforderten Anspriichen zu geniigen. Durch
die hdufigen Uberforderungssituationen sehen sie sich in ihrer psychischen Gesund-
heit gefihrdet.

5. Diskussion

Der grofle Anteil an Schiiler*innen, die die Unterrichtssprache nicht als Erstsprache
sprechen, erfordert eine intensive Auseinandersetzung damit, wie eine optimale For-
derung aussehen kann, die neben der sprachlichen auch die personliche und soziale
Entwicklung dieser Kinder berticksichtigt. Bereits bei der Einfiihrung des Modells der
Deutschforderklassen und Deutschférderkurse wurde sowohl von Expert*innen als
auch von Lehrpersonen befiirchtet, dass unter den Rahmenbedingungen dieses Mo-
dells eine optimale Forderung von Kindern mit anderer Erstsprache als Deutsch nicht
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gewihrleistet werden kann (Schwab, 2020; Thomas et al., 2021). Die Einschitzungen
der Lehrer*innen zeigen, dass bei Schulanfinger*innen in Dfk die Entwicklung in der
Unterrichtssprache nicht effizienter verlduft als in integrativen Settings. Diese Ein-
schitzung stimmt mit den Befunden anderer Studien iiberein, die fiir alltagsintegrier-
te Sprachforderung bessere Effekte fanden als fiir andere Formen der Sprachférderung
(Jungmann et al., 2013). Weiters zeigt sich, dass durch das Modell der Deutschforder-
klassen und Deutschférderkurse neue Herausforderungen fiir die soziale und emotio-
nale Entwicklung wie auch fiir die soziale Inklusion von Schiiler*innen mit anderer
Erstsprache als Deutsch entstehen. Beispielsweise kann der hdufige Wechsel des Orga-
nisationsrahmens gerade bei Schulanfinger*innen dazu beitragen, dass sie sich iiber-
fordert fithlen. Eine weitere Herausforderung im Zusammenhang mit dem Modell der
Deutschforderklassen und Deutschforderkurse ist, dass Schiiler*innen der Dfk es sehr
schwer haben, im schulischen Umfeld dauerhafte Freundschaften zu kntipfen. Da sie
den tiberwiegenden Teil der Unterrichtszeit in der Dfk verbringen, kniipfen sie in ers-
ter Linie hier Freundschaften, nicht aber in der Regelklasse. Es muss daher festgehal-
ten werden, dass die Kooperation zwischen den Schiiler*innen der Regelklassen und
den Schiiler*innen der Dfk durch das im Schuljahr 2018/19 eingefithrte Modell der
Sprachférderung fiir Kinder mit anderer Erstsprache als Deutsch erheblich erschwert
wird. Beim Wechsel in die Regelklasse geht der Kontakt zu den Freund*innen aus den
Dfk oft verloren und neue freundschaftliche Kontakte kdnnen nur schwer aufgebaut
werden, weil in der Regelklasse bereits befreundete Gruppen bestehen. Keine Schul-
freund*innen zu haben, ist jedoch sehr ungiinstig fiir die soziale Inklusion und das
schulische Wohlbefinden von Schiiler*innen. Weiters wurde von den Lehrer*innen be-
schrieben, dass es durch die Einfithrung des Modells der Deutschforderklassen und
Deutschférderkurse vermehrt zu Laufbahnverlusten kommt. Die Ergebnisse der vor-
liegenden Arbeit zeigen, dass sich bei der Umsetzung des Modells viele Herausforde-
rungen ergeben, die vor allem die soziale Entwicklung dieser Schiiler*innen gefihrden
und zu einer gravierenden Benachteiligung fithren kénnen.
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Ulrike Kipman

Learning and Teaching for Tomorrow’s World -
Einfluss von Unterricht und anderen Kontextvariablen
auf die Problemlosefahigkeit von Kindern

1. Einfiihrung

Problemlésen gilt als eine der Schliisselqualifikationen des 21. Jahrhunderts, wahr-
scheinlich auch deshalb, weil dies eben (noch) nicht von den immer schneller und
besser werdenden Rechnern erledigt werden kann, die alle moglichen Kombinatio-
nen von Ereignissen innerhalb kiirzester Zeit miteinander abgleichen, gewichten
und die entsprechend giinstigste Entscheidung errechnen. Es geht beim Problemls-
sen nicht nur darum, Informationen sinnvoll zu vernetzen, dynamisch in Beziehung
zu setzen, Wahrscheinlichkeiten zu berechnen und eine Kette richtiger Entscheidun-
gen zu treffen, sondern auch vielfach darum, eine Vielzahl an Auflenkriterien zu be-
riicksichtigen und ein entsprechendes ,Weltwissen“ an den Tag zu legen, welches einer
kiinstlichen Intelligenz (noch) nicht zur Verfiigung steht. Abgesehen davon ist es nicht
moglich, fiir alle Entscheidungen eine kiinstliche Intelligenz zu befragen. Die vorlie-
gende Studie beschaftigt sich damit, wie man in der Grundschule diese Fahigkeit for-
dern kann und vor allem auch, welche Kinder von einer Forderung in diesem Bereich
am meisten profitieren kdnnen. Dazu wurden Kombinatorikaufgaben verwendet, weil
diese Aufgaben den klassischen Problemloseaufgaben, wie sie zum Beispiel bei PISA
verwendet werden, sehr nahekommen und es zwischen den Leistungen in der Kom-
binatorik und den Leistungen im Problemlésen starke und statistisch relevante Zu-
sammenhénge gibt (r > .50) und zudem Heurismen verwendet werden konnen und
sollen, um Fragestellungen aus diesem Bereich zu bearbeiten. Ziel der Studie war es,
Informationen dariiber zu bekommen, wie Unterricht und Lernen die Fahigkeit, Pro-
bleme losen zu konnen, beeinflussen konnen. Dazu wurden Problemldsedaten aus
einer Interventionsstudie mit mehr als 700 Schiilerinnen und Schiilern der Primarstu-
fe, die in drei Gruppen (Interventionsgruppe handlungsorientierter Unterricht, Inter-
ventionsgruppe Arbeitsblattunterricht, Kontrollgruppe) unterrichtet wurden, analy-
siert und auch Daten zu Hintergrundmerkmalen sowohl fiir den Langsschnitt als auch
fir den Querschnitt zu Beginn der Intervention ausgewertet.

2. Theoretischer Hintergrund

Aus der Literatur ergibt sich, dass es — um erfolgreiches Problemlosen zu erlernen
- neben einer guten Fihigkeit zur Metakognition einerseits die richtigen Heurismen,
andererseits einen guten (handlungsorientierten) Unterricht braucht, bei dem die Kin-
der eine aktive Rolle spielen, eigene Erfahrungen machen und Feedback bekommen.
Kinder und Jugendliche miissen angeleitet werden, die richtigen Strategien zu benut-
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zen, damit sie Transferleistungen erbringen kénnen. Zudem sind Personlichkeitsfak-
toren und Motivation sowie Hintergrundmerkmale nicht unwesentlich im Zusam-
menhang mit dem erfolgreichen Problemlésen. Alles in allem scheint es sich um eine
Wechselwirkung von Person und Situation zu handeln, die den Erfolg oder Misserfolg
beim Problemldsen ausmacht, und nicht um einen einzelnen eigenschaftstheoreti-
schen Ansatz, wie er in einigen Studien postuliert wird.

Die bekanntesten Studien und deren Ergebnisse zu den genannten Einflussfakto-
ren aus dem Bereich ,,Schule” und ,,Unterricht® sollen untenstehend zusammengefasst
werden.

2.1 Handlungsorientierter Unterricht

Zur Art des Unterrichts wurde bereits umfassend geforscht. Es ergab sich in allen Stu-
dien, dass nur durch das Tun - und dazu korrespondierend durch weitere kognitive
Prozesse wie die effiziente Nutzung der Exekutivfunktionen - die Problemlésekompe-
tenzen verbessert bzw. geiibt werden konnen.

Die Kinder sollen eine aktive Rolle darin haben, dhnliche Probleme wie die, die sie
l6sen konnen, zu konstruieren (Bosma & Resing, 2006; Kohnstamm, 2014). Sie sol-
len Materialien verwenden konnen, um besser zu verstehen und zu lernen (Day &
Goldstone, 2012), und es soll die Moglichkeit zum ,,high road transfer” und zum ,,low
road transfer gegeben sein (Salomon & Perkins, 1998).!

Wenn Kinder eigene Erfahrungen machen, fillt ihnen der Transfer leichter und sie
konnen ihre Problemlosestrategien ausbauen (Haglund, Jeppsson & Andersson, 2012;
Kim et al,, 2012; Pittman, 1999; Siegler, 2006). Um den Fortschritt beim induktiven
Denken zu priifen, eignet sich am besten ein Test-Training-Test-Format (z.B. Beth-
ge et al., 1982; Budoff, 1987; Ferrara et al., 1986; Resing, 1993; Resing & Elliott, 2011;
Tzuriel, 2013). In der Trainingsphase muss den Kindern Feedback gegeben werden
(Elliott et al., 2010; Grigorenko & Sternberg, 1998; Haywood & Lidz, 2007). Dieses so-
genannte dynamische Testen hat die Verbesserung der Leistungen der Kinder im Fo-
kus (Grigorenko, 2009; Jeltova et al., 2011; Resing, 2013).

Verschiedenste Studien haben ergeben, dass der Lernerfolg signifikant steigt, wenn
Trainingserfahrungen gemacht werden kénnen (Resing, 2013; Resing et al., 2015; Tun-
teler et al., 2008). Es hat sich auch bewihrt, die Erkldrungen und Strategien der Pro-
blemldser*innen zu dokumentieren, um Fehlschliisse im Rahmen des Feedbacks be-
sprechen zu konnen (Church, 1999; Siegler & Stern, 1998).

Bei Kindern im Alter von fiinf Jahren und alter hat die Forschung gezeigt, dass
eine Kombination aus Beobachtung der Kinder und Dokumentation der Erkldrungen
hilft, die Losungsstrategien zu beeinflussen. Das hat sich in der Arithmetik (Siegler &
Stern, 1998), beim Lesen (Farrington-Flint et al., 2008), aber auch beim Problemlésen

1 High Road Transfer erfordert Abstraktion auf hohem Niveau von einem Kontext in einen an-
deren Kontext. Man braucht ein Schema oder ein Regelwerk, um diesen Transfer zu meistern.
Low Road Transfer ist der Transfer in ein nahes Gebiet, die Losungsstrategie muss variiert
werden.
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gezeigt (Resing et al., 2015; Stevenson et al., 2014). Man weif3, dass Kinder, die Trans-
ferleistungen zeigen, gute Problemloser*innen werden (Siegler, 2006) und dass die op-
timale Strategie sowie das optimale Training (Resing et al., 2015) zu optimalen Leis-
tungen bei Problemldseaufgaben (Siegler & Svetina, 2002) fithren.

Butts, Hoffman & Anderson (1993) analysierten in einem Artikel, ob handlungs-
orientierter Unterricht fiir sich allein ausreichend ist. Es zeigte sich, dass dies nur
dann der Fall ist, wenn zuvor Annahmen oder Hypothesen gebildet und begriindet
werden.

Dazu passend soll an dieser Stelle auch der Vorschlag des Bundesinstituts fiir Bil-
dungsforschung, Innovation und Entwicklung (2013) und von Bruder und Collet
(2011) angefiihrt werden.

Laut dem Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung (BI-
FIE, 2013) sollte man folgende Rahmen- und Lernbedingungen als Voraussetzung
zum guten Problemldsen schaffen:

Die Lehrperson sollte den Schiilern eine problemhaltige Situation anbieten und
ausreichend erkldren. Wichtig ist, dass die Vorkenntnisse beriicksichtigt und nur mit-
telschwere Aufgaben gestellt werden. Mithilfe von schriftlichen Informationen und
unterschiedlichen Materialien kann man die Kldrung der Aufgabe unterstiitzen. Dies
kann in Einzel- oder Kleingruppen oder mit der ganzen Klasse erfolgen. In der néchs-
ten Phase geht es darum, dass das Kind das Problem erkennt. Dieses Problem kann
entweder genau definiert oder offen gestellt sein. Danach sollen die Schiiler selbst
eigene Fragestellungen entwickeln. Die Lehrperson kann eine minimale Hilfe im Sin-
ne des Coachings anbieten. Damit sich die Schiiler auf einen Losungsprozess einlassen
kénnen, muss man ihnen geniigend Zeit zum Forschen und kreativen Arbeiten geben,
auch wenn sich dadurch Irrwege ergeben. Es ist wichtig, dass man eine Fehlerkultur
aufbaut. In dieser Phase entwickelt jedes Kind eigenstindige Losungswege, die notiert
und innerhalb der Klasse diskutiert werden sollen. Die Lehrperson sollte sich wéh-
rend des ganzen Prozesses im Hintergrund halten und keine Losungswege vorgeben.
In der letzten Phase stellen die Schiiler ihre erarbeiteten Ergebnisse vor. Die Losungs-
wege werden reflektiert und gegebenenfalls vervollstindigt. Dabei sollte man speziell
auf die unterschiedlichen Wege des Denkens und die Problemloseprozesse der einzel-
nen Schiiler eingehen. So entwickeln sie ein Vertrauen in ihre eigene Leistungsfahig-
keit.

Laut Bruder und Collet (2011) ist es wichtig, dass unterschiedliche Losungswe-
ge zugelassen und ermoglicht werden. Die Ziele der Aufgaben sollte man moglichst
transparent gestalten, damit die Schiiler motiviert arbeiten. Als Lehrperson sollte man
wissen, welches Ausgangsniveau erforderlich ist, damit gestellte Probleme erfolgreich
bearbeitet werden konnen. Des Weiteren ist es wichtig, dass man in der Klasse eine
problemldsefreundliche Lernatmosphére vorfindet, in welcher gemachte Fehler als
Lernanlédsse gesehen werden. Weitere wichtige Rahmenbedingungen zum Ldsen von
Problemen sind die Forderung der Anstrengungsbereitschaft und motivationsfordern-
de Aufgabenarrangements. Durch all diese Rahmen- und Lernbedingungen sollten die
Schiiler die Gelegenheit erhalten, dass sie erfolgreich Problemldseaufgaben losen kon-
nen und wollen (Bruder & Collet, 2011).
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Methodisch ist laut Bruder und Collet (2011) die Forderung der Problemldsekom-
petenzen insbesondere in einem Unterricht zu verwirklichen, der Entdeckungen (spie-
lerisches, handlungsorientiertes Lernen) zuldsst und in dem die Lehrkraft dem Prinzip
der minimalen Hilfe folgt. Die Auswahl geeigneter Aufgabenstellungen ist hier ent-
scheidend und sollte sich auch an der Entwicklung der Kinder orientieren, den Schii-
ler*innen soll lediglich ein Mindestmaf$ denkstrategischer Unterstiitzung angeboten
werden, um zu gewahrleisten, dass sie ihren eigenen Losungsweg beschreiten. Im Sin-
ne einer didaktischen Stufung im problemorientierten Unterricht werden folgende
Lernschritte fiir die Unterrichtspraxis unterschieden:

1. Reflexion tiber Losungen: Durch regelmiflige Gespriche iiber Losungswege ge-
wohnen sich die Schiiler an heuristische Methoden und Techniken. Sie sollen die
Losungen anderer nachvollziehen, Fehler in eigenen und anderen Ldsungen er-
kennen und weiterfithrende Strategien entwickeln.

2. Bewusstmachen heuristischer Hilfsmittel und Strategien: Bei der Bearbeitung
markanter Beispiele lernen die Schiiler bewusst Problemlésehilfsmittel/-strategien
kennen und auswihlen.

3. Vertiefung und Ubung zu heuristischen Hilfsmitteln/Strategien: Bereitstellung von
Beispielen mit unterschiedlicher Schwierigkeit zur selbststindigen Bearbeitung.

4. Reflexion und Dokumentation des eigenen Problemldsemodells.

Die Schiiler*innen miissen deshalb die Moglichkeit haben, sich iiber die (mathemati-
sche) Problemsituation zu unterhalten und ihre Ideen sowie Losungswege auszutau-
schen und zu besprechen. Ein wesentlicher Teil des Unterrichts ist noch der Schluss,
bei dem die Lernenden ihre Ergebnisse prasentieren (BIFIE, 2013), weiters miissen
Aufgaben gestellt werden, die die Eigenaktivitit und Selbststdndigkeit der Schiiler for-
dern. Dazu ist eine Fehlerkultur notwendig, die es zuldsst, Fehler zu thematisieren
und dariiber zu diskutieren.

Giirtler et al. (2003, S. 223) halten fest, dass vor allem selbstreguliertes Lernen zu
einer hoheren Motivation hinsichtlich des Problemldsens fithren kann, weswegen es
sinnvoll ist, diese Unterrichtsstrategie zu fordern. ,Das Zusammenwirken von Ziel-
setzung und situativen, personalen und aufgabenspezifischen Merkmalen hat einen
Einfluss auf Motivation und Emotionen des Schiilers* (Giirtler et al., 2003, S. 225).
Weiterhin muss angemerkt werden, dass eine grofSe Methodenbewusstheit der Schii-
ler*innen dabei helfen kann, Defizite beim Problemldsen auszugleichen. Die Aneig-
nung von Losungsverfahren durch Schiiler*innen wirkt sich auch positiv auf das Pro-
blemlosen aus (Giirtler et al., 2003).

Problemlosen kann nach Salner-Gridling (2009) durch offene Unterrichtsformen
umgesetzt und geférdert werden. Sie halt fest, dass dadurch selbststdndiges Lernen an-
geregt und Gelerntes auf diese Weise umgesetzt und geiibt werden kann. Sie erldutert
weiter, dass Jugendliche in der heutigen Zeit die Moglichkeit brauchen, selbst Anfor-
derungen zu bewiltigen. ,Das bestirkt sie in ihrem Selbstbewusstsein und ermdglicht
die Erfahrung der Selbstwirksamkeit® (Salner-Gridling, 2009, S. 84). Das selbststandi-
ge Arbeiten und das Erstellen von eigenen Lernprodukten etc. spornen die Lernenden
an und fithren folglich zu Motivation. Um ein Gelingen der Lernprodukte zu gewahr-
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leisten, bedarf es natiirlich verschiedener Voraussetzungen, wie z. B. Flexibilitdt, Krea-
tivitat, Ausdauer. Diese Fertigkeiten werden aber durch problem- und anwendungs-
orientiertes Lernen zugleich gefordert (Salner-Gridling, 2009).

2.2 Training

Ein weiterer Punkt, der erforscht wurde, ist das gezielte (auch auflerunterrichtliche)
Training von Kompetenzen. Dabei muss man sich vorab die Frage stellen, ob man das
Denken lernen kann oder nicht. Diese Frage beschiftigt — nicht erst nach PISA - die
Forscher, da gerade in der Schule das kritische Denken eingeiibt werden sollte.

Erste Studien dazu gab es schon bei Dorner (1976), der Ubungstrainings, taktische
Trainings, strategische Trainings und Selbstreflexion (Verbesserung der Metakogni-
tion) miteinander verglich. Das Ergebnis seiner ersten Studie war, dass die Trainings-
form keinen Unterschied macht. Auch andere Trainingsformen wurden in Studien
gegeniibergestellt: Vermittlung taktischer Fahigkeiten (zum Beispiel in Flugsimula-
toren), Vermittlung von Wissen und Verstidndnis (Learning by Doing) und die Ver-
mittlung strategischen Handelns (,,Simulationsspiele“). Zu diesen Trainingsarten fin-
den sich in den Artikeln von Gray (2002), Bainbridge (2000), Hays und Singer (1989)
und Raab (2001) wertvolle Informationen (taktische Fahigkeiten), bei Anzai und Si-
mon (1979), Kluwe et al. (1990), Shank et al. (1999) werden die Effekte von hand-
lungsorientiertem Unterricht beschrieben und bei Vester (2015) finden sich Hinwei-
se zur Bedeutung von Strategiespielen. Kritisch dazu duflert sich Newell (1980), der
anfiihrt, dass die Problemlosekompetenz idiosynkratisch zur Aufgabenstellung ist mit
der Schlussfolgerung, dass es sinnvoll wire, eine ganze Batterie verschiedenartiger
Szenarien mit verschiedenartigen Anforderungen zusammenzustellen und die zu trai-
nierenden Personen mit einer ,, Anforderungssymphonie® verschiedener Systeme zu
konfrontieren und das Handeln durch Expert*innen beobachten zu lassen, um Denk-
fehler zu orten und die Determinanten auszumachen (D6rner, 1989, S. 305).

Insgesamt ergaben die Studien Folgendes: Training fithrt auch dazu, dass Kinder
den Problemldseprozess strukturierter angehen als Kinder, die nicht gezielt trainiert
werden (Stevenson et al., 2014). Kinder, die im Problemldseprozess unterstiitzt wer-
den, erbringen deutlich bessere Transferleistungen und kénnen Strategien auch in an-
dersartigen Situationen besser anwenden als Kinder, die unangeleitet Problemléseauf-
gaben bearbeiten (Resing & Elliott, 2011). Die korrekte Verwendung von Heurismen
und ein optimierter und effektiver Prozess ergeben sich durch das richtige Training
(Siegler, 2006; Siegler & Svetina, 2002). Ein tiefgehendes Verstindnis der Prinzipien
und Analogien entsteht durch ein angeleitetes Training (Harpatz-Itay et al., 2006; Per-
kins 1992). Kinder, die auf diese Art trainiert werden, konnen vollstandiger 16sen und
haben ein komplexeres Vorgehen, d.h., sie konnen mehrere Ausgangsbedingungen in
Beziehung setzen (Stevenson et al., 2014). Es zeigte sich auch, dass Kinder, die trai-
niert werden, gréf3ere Fortschritte beim Problemlésen machen (Resing et al., 2015).

Auf der Basis dieser Informationen wurde ein Untersuchungsdesign zu den Be-
reichen handlungsorientierter Unterricht, Heuristiken bilden, Test-Training-Test-Format
zusammengestellt.
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3. Methode und Stichprobe

Die Verbesserung der Leistung wurde im Bereich Kombinatorik unter Beriicksichti-
gung verschiedener Arten der Intervention (Worksheet-Unterricht / handlungsorien-
tierter Unterricht, siehe Abb. 1), aber auch im Hinblick auf Geschlecht, sozialen Hin-
tergrund und Alter mithilfe eines zuvor pilotierten und normierten Tests gemessen
(,,KIDS-Test®, von der Autorin erstellt und normiert, Beschreibung in Kipman, 2019).
Eine Musteraufgabe aus dem zugehérigen KIDS-QUIZ zum allgemeinen Zahlprinzip
findet sich in Abb. 1. Andere Aufgaben beschiftigen sich mit dem Prinzip der Permu-
tation (3! bzw. 4!) und der Kombination (2 aus 4 bzw. 3 aus 4).

Um Reiheneffekten vorzubeugen, bekam die Halfte der Kinder zuerst die Auf-
gaben der Form A und dann die Aufgaben der Form B, die andere Hilfte der Kin-
der bearbeitete zuerst Form B und danach Form A. Im Durchschnitt bestanden die
Klassen aus 15 Schiiler*innen. Die Klassen wurden zuféllig einer der drei Gruppen 1)
handlungsorientierte Férderung (sieche Abb. 2), 2) Férderung mit Arbeitsblattern und
3) Kontrollgruppe zugeordnet. Die drei Gruppen unterschieden sich vor der Interven-
tion nicht im Hinblick auf die Geschlechterverteilung, die Altersstruktur, den sozialen
Hintergrund, die Note in Mathematik, die mathematischen Fihigkeiten oder die Inte-
ressen im Fach Mathematik. Insgesamt wurden 51 Lehrer*innen (19 Ménner, 32 Frau-
en, Alter: 24-55 Jahre) von der Autorin mit den Materialien trainiert (4 x 45 min).
Das Training wurde durch Videos unterstiitzt, und alle Lehrer*innen bekamen detail-
lierte Informationen zu den Unterrichtseinheiten und die entsprechenden Materia-
lien zur Verfiigung gestellt. 28 Lehrer*innen (10 Ménner, 18 Frauen, Alter: 24-46 Jah-
re; 24 in Ausbildung und 4 erfahrene Lehrpersonen) wurden mit den Arbeitsblattern
vertraut gemacht (die Kurse umfassten auch hier 4x45 min). 21 erfahrene Lehrper-
sonen unterrichteten die Klassen der Kontrollgruppe (3 Ménner, 18 Frauen, Alter:
24-41 Jahre). Alle Lehrer*innen l6sten beide Tests auch selbst, um mit den Aufgaben
vertraut zu werden.

Analysiert wurden Daten von mehr als 700 Schiilerinnen und Schiillern aus
Deutschland, Osterreich, der Schweiz und Ungarn. Die Kinder waren zwischen 6 und
12 Jahre alt: 8,52 + 1,17 Jahre. Um die Stabilitit der Ergebnisse zu priifen, wurden zu-
sitzlich 198 Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I mit demselben Design ge-
testet. Erhoben wurden der soziale Hintergrund, Interesse an Mathematik und Fahig-
keiten in Mathematik sowie die Lesekompetenz (als Variable, die konstant gehalten
wurde). Auch der IQ wurde bei einem Teil der Gruppe mitgemessen. Es zeigt sich,
dass sich die drei Gruppen weder in Bezug auf das Alter noch auf das Geschlecht
noch auf den sozialen Hintergrund (alle SES-Median = 3) oder in Bezug auf ande-
re Hintergrundmerkmale (Note, Fahigkeiten in Mathematik, Interesse an Mathema-
tik und Lesekompetenz (Median = 2 in allen Variablen)) relevant unterscheiden (sie-
he Abb. 2).
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Sabine hat gelbe und rote Legosteine und baut Tiirme aus 2 Steinen.

Kannst Du ihr alle méglichen Tirme aufmalen?

=

Jetzt baut sie Tlirme mit 3 Steinen, welche Moglichkeiten hat sie? Male sie auf!

s-gzEzsssass
C IO ]

Wie viele Moglichkeiten hatte sie, wenn sie mit 2 Farben Tilirme aus 4 Steinen bauen
wiirde?

Abbildung 1: Aufgabe aus dem KIDS-Quiz (eigenes Foto)



114 | Ulrike Kipman

Statistik
kiols

®e.

Abbildung 2: Materialien fiir Gruppe 1 samt KIDS-Test (eigenes Foto)

Kontrollgruppe | Arbeitsblatt | Handlungs- Statistiken
orientierter Unterricht
N 91 202 324
Geschlecht' |Buben 45 (50%) 96 (48 %) 169 (52 %) X*=1,10
Médchen |46 (50%) 106 (52%) | 155 (48%) p=058
Alter® (Mean + SDI) 8,56+ 1,10 853+1,14 8,73+1,15 F(z) =213
p=0,12
SES?* (Median) 3 3 3 X*=2,78
p=0,25
Reihenfolge |A-B 41 (45 %) 93 (46 %) 136 (42 %) X2=0,91
1 —
KID)S B-A 50 (55 %) 109 (54 %) 188 (58 %) p =064
Mathenote? (Median) 2 2 2 X*=0,37
p=0,98
Mathematische 2 2 2 X*=3,76
Fahigkeiten® (Median) p=0,15
Mathematisches 2 2 2 X*=6,16
Interesse?* (Median) p=0,05
Lesekompetenz® 2 2 2 X2 =1,71
(Median) p =043

Abbildung 3: Beschreibung der Gruppen (1 nominal, Chi-Quadrat-Test, 2 ordinal, Kruskal-Wallis-Test,
3 intervallskaliert, One-Way-ANOVA, 4 Selbsteinschédtzung [0-5], 5 Fremdeinschatzung
[1-5])
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4. Ergebnisse

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie legen nahe, dass schiilerorientierter Unter-
richt, in dem die Kinder eigene praktische Erfahrungen machen und systematisch
Problemloseaufgaben 16sen, erfolgreicher war als der eher lehrerzentrierte Ansatz auf
der Basis von Arbeitsblattern und auch erfolgreicher als kein spezifischer Unterricht.

Buben profitierten mehr als Madchen, jiingere Schiilerinnen und Schiiler mehr als
altere.

Kinder mit geringen mathematischen Fahigkeiten profitierten weniger (!) vom
handlungsorientierten Unterricht als solche mit hohen Fahigkeiten (Erstere konn-
ten das Gelernte offenbar nicht zeitnah umsetzen und einen Nutzen durch Analogie-
schliisse oder Transferleistungen erzielen). Ein hohes Interesse wirkt positiv auf die
Leistungsverbesserung, d.h., Kinder mit hohem Interesse profitieren mehr als Kinder
mit geringem Interesse, unabhingig von der Unterrichtsform.

Je besser die Schiilerinnen und Schiiler in Mathematik waren, desto unwichtiger
wurde die Unterrichtsform.

Es zeigten sich keine relevanten Geschlechtsunterschiede. Interesse an Mathematik
und mathematische Fihigkeiten und auch die Intelligenz hatten einen positiven Ein-
fluss auf die Leistung, der soziale Hintergrund war kein signifikanter Pradiktor.

Es zeigte sich zudem ein signifikanter und in etwa gleich grofier Einfluss von Fa-
higkeiten und Interesse auf die Leistung in Kombinatorik, auch unter Konstanthal-
tung von Hintergrundmerkmalen wie Alter, sozio6konomischem Hintergrund und
Geschlecht. Der Einfluss des Sozialstatus wird durch die Fahigkeiten in Mathematik
mediiert. Kognitive Fihigkeiten haben einen direkten Einfluss auf die Leistung, und
auch wenn Fihigkeiten und Interesse konstant gehalten werden, bleibt der IQ ein sig-
nifikanter Einflussfaktor.

5. Ausblick/Forschungsperspektiven

Auf Basis dieser Ergebnisse stellt sich die Frage, ob die Graphentheorie ein weiteres
Gebiet wire, mit dem man Problemldsen in der Primarstufe erlernen konnte. Ahn-
lich wie die Kombinatorik ist auch die Graphentheorie moglicherweise ein sinnvol-
les Hilfsmittel, um mit Schiler*innen Probleml6seprozesse zu iiben und zu diskutie-
ren. Dazu gibt es noch keine Literatur und keine Forschungen. Es wire spannend,
Problemldsekompetenz und das Vorgehen beim Lésen graphentheoretischer Fragestel-
lungen zu beobachten (fiir die Primarstufe wiirden sich in diesem Zusammenhang
das Konigsberger Briickenproblem und andere dhnliche Fragestellungen gut eignen).
Auch der Bereich der bedingten Wahrscheinlichkeiten konnte in diesem Zusammen-
hang noch untersucht werden. Es bleibt selbstverstindlich offen, wie stark Kontextef-
fekte zu bewerten sind. Spannend wire es auch, Personlichkeitsmerkmale in Bezug auf
das gemeinschaftliche Problemldsen in der Volksschule zu untersuchen, weil es Hin-
weise dafiir gibt, dass Extraversion und Vertréglichkeit gute Indikatoren fiir erfolgrei-
ches Problemlésen sind, womdglich auch im Gruppensetting (Koruklu, 2014).
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Motorische Basiskompetenzen im Schuleingang der
Primarstufe im Kontext soziokultureller Einfliisse

Relevanz und Hintergrund

Korperliche Aktivitdit und eine gut entwickelte motorische Leistungsfahigkeit bil-
den die Basis fiir einen gesunden Lebensstil und sind relevante Schutzfaktoren fiir
die korperliche und psychische Gesundheit (Hoenemann, Kéhler, Kleindienst-Ca-
chay, Zeeb & Altenhoner, 2020; Krug, Worth, Finger, Damerow & Manz, 2019). Ak-
tuell folgen lediglich 17 % der Madchen und 23 % der Jungen im Alter von 7-10 Jah-
ren den WHO-Empfehlung zur gesundheitsforderlichen Bewegung von 60 Minuten
am Tag bei unterschiedlichen Intensitdten. Mit zunehmendem Alter der Heranwach-
senden verringert sich dieser Wert kontinuierlich. So kommen nur 6,6 % der 14- bis
17-Jahrigen den WHO-Empfehlungen nach (Krug, Jekauc, Poethko-Miiller, Woll &
Schlaud, 2012). Diese Daten sind erstaunlich, denn Kinder in der Schuleingangspha-
se zeigen durchaus ein ausgeprigtes Bewegungsbediirfnis. Mit dieser Voraussetzung
konnen bei entsprechender Forderung die Grundlagen fiir ein lebenslanges Bewe-
gungs- und Sporttreiben geschaffen werden. Am Ubergang von der Elementar- zur
Primarstufe fithren die Lernenden typischerweise elementare Bewegungsformen wie
Laufen, Springen, Werfen, Fangen, Balancieren und Rollen mit zunehmender Bewe-
gungsqualitit (z.B. Bewegungsablauf beim Werfen) und -quantitdt (z. B. Wurfleistung)
aus. Auch der Erwerb erster Bewegungskombinationen (z.B. Laufen und Werfen) ist
kennzeichnend fiir diese Phase (Winter & Hartmann, 2018). Herrmann und Gerlach
(2014) beschreiben ebengenannte elementare Bewegungsformen mit dem Begriff der
»Motorischen Basiskompetenzen®. Die Auspragung der Niveaus dieser Kompetenzen
ist von Sozialisationsprozessen (z.B. sportmotorische Forderung im Verein) und so-
ziodkonomischen Faktoren (z.B. kultureller Hintergrund, sozialer Status, Migrations-
hintergrund) beeinflusst (Herrmann & Seelig, 2020; Lampert, Mensink, Romahn &
Woll, 2007). Sportunterricht hat in diesem Zusammenhang die bedeutsame Aufga-
be, unterschiedliche soziale Voraussetzungen zu kompensieren und Lernenden je-
nen Kompetenzerwerb zu erméglichen, der sie dazu befihigt, an der schulischen und
aufSerschulischen Sport- und Bewegungskultur teilzunehmen und somit eine Basis fiir
einen gesundheitsforderlichen Lebensstil zu schaffen. Fiir einen gelingenden Prozess
eines entsprechenden motorischen Kompetenzerwerbs brauchen Lernende ein basa-
les Fitnessniveau, sportbezogenes Wissen und grundlegende motorische Kompetenzen
(Gogoll, 2011; Herrmann & Seelig, 2020). So miissen grundlegende Bewegungsformen
mit dem Ball wie Prellen, Werfen, Dribbeln und Fangen beherrscht werden, um an
schulischen und auferschulischen Ballspielen teilnehmen zu konnen. Aufbauend auf
gut entwickelten motorischen Basiskompetenzen kénnen héhere Kompetenzniveaus
an Ballfertigkeiten (z.B. Sprungwurf beim Handball) entwickelt und ausdifferenziert
werden (Herrmann, Heim & Seelig, 2017). Um dem Erwerb und die Weiterentwick-
lung motorischer Basiskompetenzen im Sinne der curricularen Forderungen des neu-
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en Lehrplans' fiir das Fach Bewegung und Sport gerecht zu werden, miissen Unter-
richtsprozesse zielgerichtet gesteuert und an die Bediirfnisse der Lernenden angepasst
werden. Zielgerichteter Kompetenzerwerb beriicksichtigt die an kulturelle und mi-
lieuspezifische Voraussetzungen eng gebunden Vorerfahrungen der Lernenden (Neu-
mann, 2014; Schierz & Thiele, 2013). Zudem setzt dieser bei der Erfassung des moto-
rischen Entwicklungsstandes der Lernenden an. Die Kooperation mit Lehrkréften bei
der Erhebung entsprechender Daten sowie die Auseinandersetzung mit bereitgestell-
ten Ergebnissen konnen im Lehrkorper Diskussionen anregen und die Unterrichtsent-
wicklung positiv beeinflussen (Helmke, 2021, S. 244).

Wie die Literaturanalyse zeigt, gibt es kaum Studien, die den Einfluss von sozio-
kulturellen Voraussetzungen in Zusammenhang mit den motorischen Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern im Schuleingangsbereich abbilden. In der Studie von
Herrmann et al. (2017) werden die motorischen Basiskompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern der ersten und zweiten Schulstufe zu Beginn und am Ende des Schul-
jahres mit dem Testinstrument MOBAK-1-2 erfasst. Die Daten der Gesamtstichpro-
ben (N = 838) wurden auf Zusammenhénge zwischen motorischen Basiskompetenzen
und endogenen (Alter, Geschlecht und BMI) und exogenen (Aktivitit im Sportverein)
Faktoren untersucht. Die Ergebnisse zeigen einen negativen Einfluss des BMI auf das
Niveau der motorischen Basiskompetenzen. In der Querschnittanalyse zeigen Méad-
chen im Kompetenzbereich Sich-Bewegen (Balancieren, Rollen, Springen und Laufen)
héhere Leistungen, Buben im Bereich Etwas-Bewegen (Prellen, Werfen, Fangen und
Dribbeln). Die Aktivitdt im Vereinssport ist positiv mit der Entwicklung der motori-
schen Basiskompetenzen korreliert. Ahnliche Ergebnisse finden sich bei Strotmeyer,
Kehne und Herrmann (2020) in Zusammenhang mit dem BMI und dem geschlechts-
spezifischen Leistungsverhalten in den beiden Kompetenzbereichen. Die Erhebungen
in der Studie von Strotmeyer et al. (2020) erfolgten in einer dritten Schulstufe. Ein si-
gnifikant positiver Zusammenhang konnte zwischen dem Kompetenzbereich Etwas-
Bewegen und der Haufigkeit auflerschulischer Sportaktivitidten, besonders fiir Mann-
schaftsport, erfasst werden. Soziodemografische Faktoren wie die Wohnregion oder
ein Migrationshintergrund von Schiilerinnen und Schiilern werden in beiden Studien
nicht beriicksichtigt. In der Studie von Lampert et al. (2007) wird eine geringe Sport-
beteiligung in der Altersgruppe der 3- bis 10-Jdhrigen in Zusammenhang mit einem
Migrationshintergrund und einem geringen Sozialstatus nachgewiesen. Bei Madchen
ist dieser Zusammenhang noch stirker ausgepragt. Starker et al. (2007) berichten von
geringerer sportlicher Leistungsfahigkeit von Kindern und Jugendlichen bei vorhan-
denem Migrationshintergrund und einem niedrigen sozialen Status. Die Erhebun-
gen von Krug et al. (2012) zeigen, dass Kinder und Jugendliche mit niedrigem sozia-
len Status oder einem Migrationshintergrund ihren subjektiven Gesundheitszustand
schlechter einschitzen. Die Chance auf einen positiv berichteten Gesundheitszustand
war in der Vergleichsgruppe mit hohem Sozialstatus und nicht vorhandenem Migra-
tionshintergrund doppelt so hoch. Bei Untersuchungen von Boés, Worth, Opper, Ober-

1 Der neue Lehrplan fiir die Volksschule wurde mit 02.01.2023 vom Bundesminister fiir Bil-
dung, Wissenschaft und Forschung verordnet. Er ist unter https://www.ris.bka.gv.at/eli/bgbl/
11/2023/1/20230102 verfiigbar.
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berger, Romahn, Wagner et al. (2009) wurde der Einfluss soziodemografischer Fakto-
ren auf die motorische Leistungsfahigkeit analysiert. In der Gesamtbetrachtung der
4- bis 17-Jahrigen zeigen Kinder und Jugendliche ohne Migrationshintergrund und
hohem sozialen Status bessere Leistungen bei Testaufgaben mit ganzkorperlichen Auf-
gabenstellungen (z.B. Liegestiitz, Fahrradausdauertest, Balancieren, ...) als die Ver-
gleichsgruppe mit Migrationshintergrund und niedrigem sozialen Status. Besonders
bei konditionell orientierten Aufgabenstellungen sind die Unterschiede bei Madchen
starker ausgepragt. Fiir die Altersgruppe der 6- bis 10-Jahrigen sind die Unterschie-
de mit 5,5% geringer ausgeprigt im Vergleich zur hochsten Altersstufe der 14- bis
17-Jahrigen (9,4 %). Zwischen Stadt- und Landkindern sind die Unterschiede in der
motorischen Leistungsfahigkeit in dieser Studie nicht signifikant. Fiir Kindergarten-
kinder konnen Greier, Brunner und Riechelmann (2013) signifikant bessere motori-
sche Leistungen bei Kindern aus lindlichen Wohnorten im Vergleich zu Kindern aus
dem stddtischen Bereich feststellen.

Das zentrale Ziel der vorliegenden Studie ist es, die Niveaus motorischer Basis-
kompetenzen in der Schuleingangsphase abzubilden und im Hinblick auf Unterschie-
de in Zusammenhang mit den soziodemografischen Faktoren Migrationshintergrund,
Geschlecht und Wohnort zu analysieren. Daraus gewonnene Erkenntnisse sollen die
Gestaltung von zielgruppenspezifischen Lernprozessen unterstiitzen.

1. Methode

1.1 Stichprobe

Im Rahmen der Langsschnittstudie wurden in der ersten querschnittlichen Erhebung
2021 die Daten von N = 864 Lernenden (440 Médchen, 424 Jungen) im Alter von
6,7 Jahren (SD = 0,44) in der Schuleingangsphase der ersten Schulstufe (Ende Sep-
tember und Anfang Oktober) in Kérnten und in der Steiermark erhoben. Das For-
schungsprojekt wird als Kooperationsprojekt im Hochschulverbund Siid-Ost von der
Pidagogischen Hochschule Steiermark (Projektleitung), der Privaten Padagogischen
Hochschule Augustinum und der Piddagogischen Hochschule Kérnten umgesetzt.
Die Bildungsdirektionen fiir Kérnten und Steiermark sind Kooperationspartner und
unterstiitzen das Forschungsprojekt. Die Eltern wurden schriftlich iiber den Ablauf
der Erhebungen zum Forschungsprojekt informiert, bei Zustimmung zur Teilnahme
erfolgte die Datenerhebung. Die Klassenlehrer*innen wurden als Kooperationspart-
ner*innen in den Erhebungsprozess eingebunden und nach der Auswertungsphase
iber die Ergebnisse informiert. Anhand von Referenzwerten (altersspezifische Norm-
werte und Ergebnisse der Gesamtstichprobe im Mittelwert) konnte die Gesamtleistung
der Klasse von den Lehrkriften eingeordnet und interpretiert werden.
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1.2 Erhebungsinstrument

Die Erhebung der motorischen Basiskompetenzen erfolgte im Stationenbetrieb (an
vier Teststationen) mit dem Testinstrument MOBAK-1-2. Das MOBAK-Testinstru-
ment beinhaltet acht Testaufgaben und erfasst die Niveaus der motorischen Basiskom-
petenzen Etwas-Bewegen und Sich-Bewegen. Die Kompetenzbereiche werden nicht
direkt, sondern iiber die Testitems im Bereich Sich-Bewegen (Balancieren [Langbank-
wippe], Rollen [Rolle vorwirts], Springen [einen vorgegebenen Rhythmus iiber Tep-
pichfliesen springen] und Laufen [seitliches Hin- und Herlaufen]) und im Bereich Et-
was-Bewegen (Prellen [einen Ball in einem abgegrenzten Korridor prellen], Werfen
[auf ein Ziel werfen], Fangen [einen Ball fangen], Dribbeln [einen Ball in einem abge-
grenzten Korridor dribbeln]) beobachtet (Herrmann & Seelig, 2020). Vor der motori-
schen Testung in der Sporthalle wurden Korpergrofie (ohne Schuhe) mittels Meterstab
(0,5 cm genau) und Korpergewicht mittels Personenwage (0,1 kg genau) gemessen
(sieche dazu Herrmann und Seelig, 2020). Im Anschluss durften sich die Kinder zwi-
schen den Teststationen aktiv bewegen. Nach einer kurzen Einfithrung zum Testablauf
wurde die Klasse in vier Gruppen aufgeteilt und die Aufgaben wurden von den Test-
leiter*innen demonstriert und erldutert. In weiterer Folge wurden die Ubungen ohne
vorangehende Erprobung von den Schiiler*innen zweimal absolviert. Die einzelnen
Versuche wurden dichotom, mit ,,bestanden® (=1) oder ,nicht bestanden“ (=0), be-
wertet. Die beiden Versuche pro Testaufgabe wurden nach folgendem Schema gewer-
tet: 0 Punkte = 0 x bestanden, 1 Punkt = 1 x bestanden und 2 Punkte = 2 x bestan-
den. Fiir die Testitems Werfen und Fangen werden sechs mogliche Versuche gewertet:
0 Punkte = 0-2 erfolgreiche Versuche, 1 Punkt = 3-4 erfolgreiche Versuche und
2 Punkte = 5-6 erfolgreiche Versuche. Die Beurteilung der Motorischen Basiskom-
petenzen erfolgte {iber die Summierung der ,Rohwertpunkte (Herrmann, 2018) der
beiden Kompetenzbereiche Etwas-Bewegen und Sich-Bewegen. Maximal 8 Rohwert-
punkte (max. 2 Pkt./Testaufgabe) konnen im jeweiligen MOBAK-Kompetenzbereich
erlangt werden. In der Gesamtbeurteilung kann durch die Addition der Rohwert-
punkte aus den acht Testitems (max. 16 Rohwertpunkte) eine zentrale Einschitzung
der motorischen Basiskompetenzen erfolgen. Eine umfassende Beschreibung des Test-
instruments findet sich bei Herrmann (2018).

Die Zuordnung zum Bereich ,Lernende mit Migrationshintergrund® erfolgte
iiber folgende Definitionen: ,,Personen, deren Eltern beide im Ausland geboren wor-
den sind. Personen, die selbst im Ausland geboren wurden, zdhlen zur ,ersten Zu-
wanderungsgeneration’, in Osterreich geborene Nachkommen von im Ausland gebo-
renen Eltern zur ,zweiten Zuwanderungsgeneration“ (STATISTIK AUSTRIA, 2022).
Die Einschitzung und Zuordnung der Lernenden zur Variablen Migrationshinter-
grund erfolgte durch die Klassenlehrer*innen. Darauf bezugnehmend wurde in der
aktuellen Studie zwischen Klassen mit hohem Anteil an Lernenden mit Migrations-
hintergrund (ALMH) 50-100 % und Klassen mit geringem ALMH (0-24 %) entspre-
chend der Einteilung von Morris-Lange, Wendt und Wohlfarth (2013) unterschieden.
Klassen mit einem durchschnittlichen ALMH (25-29 %) wurden nicht in die Studie
aufgenommen. Die Zuordnung der Wohnregion erfolgte anhand der Urban-Rural-Ty-
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pologie der STATISTIK AUSTRIA (2021), die Stadt und Land in vier Hauptklassen
unterteilt: Urbane Zentren (UZ), Regionale Zentren (RZ), Landlicher Raum im Um-
land von Zentren und Lindlicher Raum. Die Variable ,,Stadt® wurde durch die Klas-
sen UZ und RZ, die Variable ,Land“ durch die beiden anderen Hauptklassen abgebil-
det.

1.3 Datenauswertung

Die Aufbereitung und Analyse der Daten wurde mit SPSS 28 durchgefithrt. Um den
Einfluss der unabhingigen Variablen Migrationshintergrund, Wohnregion und Ge-
schlecht auf die abhidngigen Variablen Etwas-Bewegen und Sich-Bewegen beurteilen
zu konnen, wurden univariate Varianzanalysen durchgefiihrt. Aufgrund der Stichpro-
bengrofle wird bei einer Verletzung der Normalverteilung nach dem zentralen Grenz-
werttheorem von einer hinreichenden Normalverteilung der Stichprobe ausgegangen
(Bortz, 2005, S. 94). Ist die Varianzhomogenitét nicht gegeben, wird bei der Varianz-
analyse die Signifikanzschranke von p = 0,05 auf p = 0,01 gesetzt (Biihl, 2019). Unter-
schiede zwischen den Gruppen nach Geschlecht (m/w), Schulklassen mit geringem
und hohem ALMH und Wohnort (Stadt/Land) im Zusammenhang mit den Niveaus
der motorischen Basiskompetenzen wurden mit dem parameterfreien U-Test nach
Mann und Whitney (Biihl, 2019, S. 356) und der Bonferroni-Korrektur (Bortz, 2005,
S. 129) geprift.

2. Ergebnisse
2.1 Deskriptive Datenauswertung

In Tab. 1 sind die Summenwerte der MOBAK-Testitems, differenziert nach Ge-
schlecht, Schulklassen mit geringem und hohem Anteil an Lernenden mit Migrations-
hintergrund (ALMH) und Wohnort (Stadt/Land), dargestellt. Insgesamt erreichten die
Lernenden im Bereich Etwas-Bewegen 3,59 (SD = 1,88) und im Bereich Sich-Bewegen
4,57 (SD = 1,92) von jeweils acht moglichen Punkten.
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Tabelle 1:  Summenwerte der MOBAK-Testitems, differenziert nach Geschlecht, dem Anteil an
Lernenden mit Migrationshintergrund (ALMH) und Wohnort.

MOBAK-Items Gesamt Geschlecht Migrationshinter- Wohnort
grund
Madchen | Jungen gering hoch Stadt Land

(n=864) (n=440) | (n=424) | (n=781) | (n=146) | (n=373) | (n=491)
M|[SD|{M|SDfM|SD|M |[SD|M |SD|M |[SD| M | SD

Ete"\‘,’f;en 3,59 (1,88 3,07 | 1,69 |4,14 | 1,91 |3,47 [1,89 | 4,22 | 1,68 3,85 | 1,82 (3,40 | 1,90
Werfen 0,53 |0,65|0,39 [0,58 | 0,68 | 0,68 |0,52 | 0,65 | 0,59 | 0,66 | 0,57 | 0,66 |0,51 | 0,64
Fangen 1,42 (0,70 [1,33 [0,73 [ 1,51 | 0,65 [ 1,39 [0,71 | 1,58 | 0,60 [ 1,47 [ 0,67 | 1,38 | 0,72
Prellen 0,58 0,81 [0,42 [0,72 | 0,75 |0,87 | 0,57 |0,80 | 0,66 | 0,84 |0,64 | 0,82 | 0,54 | 0,80
Dribbeln 1,06 [0,81[0,93 [0,81 [ 1,20 [0,80 [ 0,99 [0,80 [ 1,39 [ 0,77 [1,17 [ 0,81 [ 0,97 | 0,81

Sich-Bewegen |4,57 [ 1,92 (4,69 (1,96 | 4,44 1,86 |4,72 1,92 (3,80 (1,70 |4,51 | 1,92 [4,61 | 1,91
Balancieren 1,62 (0,68 [1,60 (069|163 (067|166 0,63 |1,39|0,85|1,58|0,74|1,65 (0,63

Rollen 1,16 10,85 (1,18 (0,85 (1,14 {0,84 | 1,20 (0,85 (0,93 | 0,79 (1,14 | 0,82 (1,17 | 0,87
Springen 0,54 (0,74 (0,58 (0,78 | 0,50 (0,70 | 0,61 | 0,77 | 0,21 | 0,47 | 0,49 0,73 | 0,59 | 0,75
Laufen 1,25{080 (1,33 (0,79 (1,17 |0,80 | 1,24 (0,82 | 1,27 | 0,68 | 1,30 | 0,76 | 1,20 | 0,83

2.2 Zusammenhang zwischen Geschlecht, Migrationshintergrund und
Wohnort mit den motorischen Basiskompetenzen

Univariate Analysen zeigen einen signifikanten Einfluss der Faktoren Geschlecht
(p = 0,001) und ALMH (p = 0,001) auf die Gesamtleistung im Kompetenzbereich
Etwas-Bewegen. Eine Wechselwirkung zwischen den Faktoren war nicht gegeben
(p = 0,200). Fur den Kompetenzbereich Sich-Bewegen konnte fiir den Faktor Ge-
schlecht (p = 0,001) ein signifikanter Einfluss gezeigt werden. Die Wechselwirkung
zwischen den Faktoren Geschlecht und ALMH war nicht signifikant (p = 0,413). Die
Faktoren Geschlecht (p = 0,001) und Wohnort (p = 0,001) zeigen einen signifikanten
Effekt auf den Kompetenzbereich Sich-Bewegen. Die Interaktion zwischen den Fak-
toren Geschlecht und Wohnort zeigt eine signifikante Wirkung auf das Niveau der
motorischen Basiskompetenzen im Bereich Etwas Bewegen (p = 0,001). Lernende aus
der Stadt zeigen hohere Leistungen im Bereich Etwas-Bewegen im Vergleich zu Kin-
dern vom Land, wobei besonders fiir Jungen dieser Effekt starker ausgeprigt ist (Abb.
1). Fir den Kompetenzbereich Sich-Bewegen konnte kein Einfluss der Faktoren Ge-
schlecht und Wohnort und keine Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren er-
fasst werden.
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Geschatztes Randmittel von Etwas-Bewegen
Geschlecht
o—e weiblich

e—e mannlich
4,5

Geschatzte Randmittel

3,5

3 \

Stadt Land
Wohnort

Abbildung 1: Wechselwirkung zwischen Wohnregion und Geschlecht im Kompetenzbereich Etwas-
Bewegen

2.3 Vergleich der Niveaus motorischer Basiskompetenzen nach Geschlecht,
Migrationshintergrund und Wohnort

Der parameterfreie T-Test fiir unabhéngige Stichproben zeigte fiir Jungen im Kompe-
tenzbereich Etwas-Bewegen (M = 4,14) signifikant bessere Leistungen als fiir Madchen
(M =3,07) (p = 0,001). Bei Madchen konnte nur fiir das Testitem Laufen (M = 1,33)
(p = 0,003) eine signifikant hohere Leistung im Vergleich zu den Jungen (M = 1,17)
erfasst werden. Schulklassen mit geringem und hohem ALMH unterscheiden sich si-
gnifikant in den Kompetenzbereichen Etwas-Bewegen (p = 0,001) und Sich-Bewegen
(p = 0,001). Schulklassen mit hohem ALMH erreichten deutlich hohere Summenwer-
te im Bereich Etwas-Bewegen (M = 4,22) als Klassen mit geringem ALMH (3,47). Im
Bereich Sich-Bewegen wurden signifikant hohere Summenwerte in Klassen mit ge-
ringem ALMH (M = 4,72) im Gegensatz zu Klassen mit hohem ALMH (3,80) er-
reicht. Im Hinblick auf den Wohnort erreichen Kinder aus der Stadt hohere Summen-
werte fiir den Bereich Etwas-Bewegen (M = 3,85) als Kinder vom Land (M = 3,40)
(p = 0,001). Im Kompetenzbereich Sich-Bewegen konnten geringe, statistisch nicht re-
levante Unterschiede festgestellt werden (Abb. 2).
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MOBAK-Summenwerte nach Geschlecht, ALMH und Wohnort

w

Punkte (0-8)
Sy

gering/hoch gering/hoch Stadt/Land Stadt/Land
Etwas-Bewegen Sich-Bewegen Etwas-Bewegen Sich-Bewegen Etwas-Bewegen Sich-Bewegen
Geschlecht Geschlecht ALMH ALMH Wohnregion Wohnregion

Abbildung 2: Unterschiede zwischen den Gruppen nach Geschlecht (m/w), dem Anteil an
Lernenden mit Migrationshintergrund (ALMH) (gering/hoch) und Wohnregion (Stadt/
Land) im Zusammenhang mit den Niveaus der motorischen Basiskompetenzen Etwas-
Bewegen und Sich-Bewegen.

3. Diskussion

In der ersten Erhebungswelle wurden im Querschnittdesign 864 Schiiler*innen in der
Schuleingangsphase mit dem Testinstrument MOBAK-1-2 untersucht. Im vorliegen-
den Beitrag konnte ein deutlicher Zusammenhang zwischen dem Geschlecht, dem
ALMH und dem Wohnort mit den motorischen Basiskompetenzen Ewas-Bewegen
und Sich-Bewegen belegt werden.

Besonders Jungen zeigten im Kompetenzbereich Ewas-Bewegen deutlich bessere
Leistungen als Madchen. Die hoheren Leistungen der Jungen zeigten sich in diesem
Kompetenzbereich durchgehend in allen vier Testaufgaben. Mddchen waren den Jun-
gen im Kompetenzbereich Sich-Bewegen geringfiigig tiberlegen, wobei bessere Wer-
te nur im Testitem Laufen statistisch relevant waren. Diese Ergebnisse sind konsistent
zu anderen Studien (Bos et al., 2009; Herrmann et al., 2017; Strotmeyer et al., 2020).
Moglicherweise konnen die geschlechtsspezifischen Unterschiede tiber die Sportpra-
ferenzen und die Partizipation im Sportverein von Madchen und Jungen erklart wer-
den. Die beliebtesten Sportarten von 6- bis 10-jahrigen Jungen im Verein sind Fuf3-
ball (52 %), gefolgt von Schwimmen (17,9 %). Bei den Madchen sind Turnen (31,5 %)
und Tanzen (26 %) die beliebtesten Vereinssportarten (Bos et al., 2009). Ebenso konn-
te in der Studie von Hanssen-Doose et al. (2021) der geschlechtsbezogene Trend einer
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geringeren Teilnahme von Médchen am Vereinssport bestdtigt werden. In den Stu-
dien von Herrmann et al. (2017) und Strotmeyer et al. (2020) konnte ein positiver Zu-
sammenhang zwischen dem Abschneiden der Jungen im Kompetenzbereich Etwas-
Bewegen und der Haufigkeit der Teilnahme am Mannschaftssport festgestellt werden.
Die Autor*innen argumentieren, dass die im Mannschaftssport erworbenen Kompe-
tenzen im Umgang mit dem Ball zu verbesserten Ballfertigkeiten fithren konnen. Die-
ses Argument wiirde auch das ausgepragt bessere Abschneiden der Jungen beim Wer-
fen, Prellen, Dribbeln und Fangen erkliaren. Gleichermaflen schulen die von Madchen
bevorzugten Sportarten unter anderem die Bewegungskoordination, das Rhythmusge-
fithl und das Gleichgewichtsgefiihl, was ein moderat besseres Abschneiden der Mad-
chen im Kompetenzbereich Sich-Bewegen erklaren wiirde (Bos et al., 2009; Krug et
al,, 2019; Strotmeyer et al., 2020).

In bisherigen Studien wird meist von einem negativen Zusammenhang zwischen
der Sportbeteiligung (Lampert et al., 2007), der Teilnahme im Sportverein (Hoene-
mann et al., 2020), der sportlichen Leistungsfahigkeit (Bos et al., 2009; Starker et al.,
2007) oder einem subjektiv schlecht berichteten Gesundheitszustand (Krug et al.,
2012) mit einem Migrationshintergrund ausgegangen. Bei Madchen mit Migrations-
hintergrund werden zum Teil stirkere Effekte erfasst (Hoenemann et al., 2020; Lam-
pert et al., 2007). Die Ergebnisse der aktuellen Studie bestitigen einen negativen Zu-
sammenhang zwischen dem motorischen Leistungsverhalten und einem erhdhten
ALMH in Schulklassen nur fiir den Kompetenzbereich Sich-Bewegen. Besonders
iberraschend war das bessere Abschneiden von Schulklassen mit hohem Migrations-
anteil im Kompetenzbereich Etwas-Bewegen. Hinweise fiir die besseren Testergebnis-
se in Schulklassen mit hohem ALMH konnen die Re-Analysen der Studien PISA und
SPRINT (Sportunterricht in Deutschland) von Mutz und Burrmann (2011) liefern.
Besagte Studien zeigen eine hohe Priferenz fir Fufball und Handball bei zugewan-
derten Jungen, wobei Migranten in ihrer Freizeit haufiger (drei Viertel) Fufiball spie-
len als ihre deutschen Counterparts (zwei Drittel). Als bevorzugte Sportarten gaben
Midchen mit einem Migrationshintergrund Tanzen und Basketball an. Diese Analy-
sen lassen vermuten, dass die Sportartenpraferenz und der hohere Anteil an nicht-
vereinsgebundenen Sportaktivititen von Lernenden mit Migrationshintergrund mit
hoheren Leistungen im Zusammenhang mit der Ballkontrolle im Bereich Etwas-Bewe-
gen stehen konnten. Fiir den Faktor Geschlecht konnten in der aktuellen Studie keine
Wechselwirkung mit dem ALMH in Schulklassen und dem Niveau der motorischen
Kompetenzen in den Bereichen Etwas-Bewegen und Sich-Bewegen festgestellt werden.
Anscheinend ldsst der Einfluss des Geschlechts in dieser Altersgruppe keine Interak-
tionseffekte mit einem Migrationshintergrund erwarten. Diese Annahme werden von
Studien (Bos et al., 2009; Mutz, 2013) gestiitzt, die geschlechtsspezifische Unterschiede
im Leistungsverhalten bei Migrant*innen erst mit zunehmendem Alter erfassen konn-
ten.

Bei der Betrachtung der Summenwerte fiir den Kompetenzbereich Etwas-Bewe-
gen zeigen Stadtkinder bessere Leistungen als Kinder vom Land. Eine Wechselwir-
kung konnte mit dem Geschlecht erfasst werden. Beim Sich-Bewegen wurden keine
Zusammenhéange signifikant. Die Ergebnisse fiir Etwas-Bewegen stehen im Gegensatz
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zu Studien von Greier et al. (2013) und Majerus (2010), die fiir Landkinder bessere
Leistungen zeigen konnten. In der Studie von Greier et al. (2013) wurde die motori-
sche Leistungsfahigkeit mit den Testaufgaben Stand and Reach, Einbeinstand, Stand-
weitsprung und Seitliches Hin- und Herspringen erfasst, weshalb die Vergleichbarkeit
aufgrund der fehlenden Uberpriifung der Kompetenzen mit dem Ball eingeschrinkt
ist. Die Ergebnisse der EMOTIKON-Studie 2006-2010 (Wick, Golle & Ohlert, 2013,
S. 230-240) zur korperlichen und motorischen Entwicklung von Grundschiiler*in-
nen in Brandenburg zeigte einen geringen, nicht signifikanten Vorteil im Leistungs-
verhalten fiir Stadtkinder. Die Ergebnisse der aktuellen Studie weisen vor allem fiir
Jungen in der Stadt hohere Summenwerte im Bereich Etwas-Bewegen im Vergleich zu
den Middchen auf. Aufgrund mangelnder Studien zum Leistungsverhalten im Schul-
eingangsbereich im Zusammenhang mit dem Wohnort konnen die héheren Leistun-
gen uber die zuvor beschriebenen Zusammenhinge mit der Sportartenpartizipation
und dem Sportverhalten von Migrantinnen gedeutet werden. Einen wesentlichen Ein-
fluss auf die Ergebnisse koénnte das Studiendesign haben. Anndhernd die Hilfte der
getesteten Schulklassen in der Stadt haben einen hohen Anteil an Lernenden mit Mi-
grationshintergrund. Die hoheren Leistungen der Stadtkinder im Kompetenzbereich
Etwas-Bewegen konnten mit dem zuvor beschriebenen Leistungsverhalten der Mig-
rant*innen im ursichlichen Zusammenhang stehen. Aufgrund der fehlenden Studien
fiir die Altersgruppe im Schuleingangsbereich lassen sich die Ergebnisse der aktuellen
Studie nur zum Teil erkldren und indirekt ableiten. Weiterfithrende Studien zum Leis-
tungsverhalten, Sportartenantizipation und sportlicher Aktivitit innerhalb und aufler-
halb von Sportvereinen kénnten diese Liicke schlieflen. Eine Einschrankung der aktu-
ellen Studie bildet die nicht tiberpriifbare Einschiatzung des Migrationshintergrundes
durch die Klassenlehrerin.

4, Ausblick

Die Ergebnisse der aktuellen Studie zeigen geringere Leistungen fiir Madchen im
Kompetenzbereich Etwas-Bewegen auf. In Schulklassen mit geringem Anteil an Ler-
nenden mit Migrationshintergrund ist das Niveau der motorischen Basiskompetenz
Etwas-Bewegen vermindert. Ein dhnlich niedriges Niveau zeigt sich im Kompetenzbe-
reich Sich-Bewegen bei Schulklassen mit hohem Anteil an Lernenden mit Migrations-
hintergrund. Die hoheren Leistungen im Bereich Etwas-Bewegen von Kindern in der
Stadt miissen im Kontext des Studiendesigns (siehe oben) kritisch betrachtet werden.
Im neuen Lehrplan der Primarstufe fiir Bewegung und Sport werden die motorischen
Basiskompetenzen Etwas-Bewegen und Sich-Bewegen im Bereich Fachkompetenz be-
riicksichtigt und finden konkrete Anwendung in den ,,Motorischen Grundlagen®, dem
»Spielen” und den ,Elementaren Bewegungsformen® tiber alle vier Schulstufen hin-
weg. Die wissenschaftlichen Erkenntnisse der Studie begriinden die Notwendigkeit,
Bewegungs- und Sportunterricht mit Blick auf die soziodemografischen Vorausset-
zungen und Vorerfahrungen von Lernenden zielgruppenspezifisch zu planen und zu
gestalten. Die Kooperation mit den Lehrkréften im Erhebungsprozess und der Aus-
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tausch tiber das motorische Leistungsverhalten konnen schulintern Diskussionen {iber
die Evaluation und die Anpassung der Gestaltung von Unterricht anregen (Helmke,
2021, S. 244). Zudem kann eine Kooperation mit dem Elternhaus und/oder dem Ver-
ein die Bewegungs- und Gesundheitsentwicklung der Schiiler*innen begiinstigen. In
der Aus- und Weiterbildung von Pidagog*innen sollten die Studienergebnisse und
-inhalte thematisiert und Ideen zur Entwicklung von differenzierten schulstandortspe-
zifischen Fordermafinahmen angeregt werden.
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1. Einleitung

In den letzten Jahren haben professionelle Kooperationen nicht nur im erziehungswis-
senschaftlichen Diskurs, sondern auch in der Bildungspraxis an Bedeutung zugenom-
men. Kindergirten und Volksschulen als aufeinanderfolgende Bildungseinrichtungen
haben in Osterreich explizit einen Auftrag zur Kooperation. Im Bildungsrahmen-
plan (CBI, 2009, S. 23) wird ,die Vernetzung von elementaren Bildungseinrichtun-
gen, Schule, auflerschulischer Nachmittagsbetreuung und Eltern damit begriindet,
dass diese ,,die Grundlage einer partnerschaftlichen Begleitung des Ubergangs“ bildet.
Auch im Lehrplan der Volksschule (BGBL. Nr. 134/1963 in der Fassung BGBI. II Nr.
303/2012) wird betont, dass ,fiir die individuelle Férderung der Kinder in der Vor-
schulstufe sowie in den weiteren Schulstufen der Grundschule [...] die Kooperation
der Lehrerin bzw. des Lehrers mit anderen Einrichtungen erforderlich [ist]®, wobei
»die Kontaktnahme mit dem Kindergarten® als ,besonders wichtig“ bezeichnet wird
(Teil 2, Allgemeine Bestimmungen, Ziffer 10). Den hohen Stellenwert der Koopera-
tion von Kindergiarten und Schulen betonen auch die jiingeren Reformbemiihungen
im Schuleingangsbereich und erachten diese zum einen als Beitrag zum Gelingen der
Transition: ,,Padagoginnen und Padagogen aus elementaren Bildungseinrichtungen
und Volksschule sind gefordert, die Kinder und ihre Familien in gemeinsamer institu-
tioneller Bildungsverantwortung wihrend des Transitionsprozesses zu begleiten® (CBI
& BIFIE, 2017). Zum anderen stellen Kooperationen auch Impulse fiir kindliche Bil-
dungsprozesse dar: , Tragfihige Kooperationen zwischen elementarer Bildungseinrich-
tung und Volksschule, die spitestens im Jahr vor dem Schuleintritt aktiv gelebt wer-
den, erleichtern nicht nur den Kindern und ihren Familien die Einstimmung auf den
neuen Alltag, sie bieten vor allem wichtige Bildungsanldsse® (BMBWE, 2020, S. 16).
Dariiber hinaus wird im gegenwirtigen Bildungsdiskurs Kooperationen eine hohe Be-
deutsamkeit zugesprochen, weil damit die Erwartung verbunden ist, dass die Beteilig-
ten ,,Unterstiitzung und Entlastung bei der Bewiltigung ihrer Arbeitsanforderungen
erfahren und sich Lerngelegenheiten und Professionalisierungschancen® (Bauer & Fa-
bel-Lamla, 2022, S. 91) offerieren.
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2. Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand
2.1 Begriffliche Zugange

Der Begrift Kooperation wird vielfiltig verwendet, womit unterschiedliche Bedeu-
tungszuschreibungen verbunden sind, und je nach Forschungsschwerpunkt und -dis-
ziplin zirkulieren unterschiedliche Definitionsansétze. Bis dato existiert daher in der
international-facheinschldgigen Literatur kein konsistentes und verbindliches Begriffs-
verstandnis (Ahlgrimm, Krey & Huber, 2012; Bondorf, 2013, S. 19).

Pastors und Ebert (2019, S. 2-3) unterscheiden vier Ebenen von Kooperation: Jene
(1) als Verhalten und Interaktion zwischen Individuen, (2) als Prozess innerhalb von
Gruppen oder Teams, (3) innerhalb oder zwischen Organisationen sowie (4) als Inter-
aktion zwischen den Mitgliedern eines Systems oder einer Gesellschaft. Ahlgrimm et
al. (2012, S. 26) hingegen arbeiten unterschiedliche Konzeptionen des Begriffs her-
aus und differenzieren zwischen Kooperation als Vertragsverhiltnis, als Einstellung,
als Arbeitsteilung und als Strategie, wobei diese intentional und planvoll stattfindet.
Unabhiéngig von der Ebene und dem Konzept charakterisiert Marvin (1990, S. 41)
vier Stufen der Zusammenarbeit: coactivity (ein Nebeneinanderarbeiten), coordination
(partielle Abstimmung von Tédtigkeiten), cooperation (gemeinsam gestaltete Aktivitd-
ten) und collaboration (Biindnis bezogen auf Ziele und Werte), wobei die Stufe coope-
ration einen geringeren Grad an Verbindlichkeit als collaboration markiert.

Die wichtigsten Merkmale einer Kooperation sind Koordination, gemeinsame Zie-
le sowie eine langfristige Ausrichtung: Pastors und Ebert (2019, S. 13) verstehen unter
Kooperationsbereitschaft ,die generelle Bereitschaft eines Menschen oder einer Or-
ganisation, die eigenen Bediirfnisse mit den Bediirfnissen anderer abzustimmen, um
gemeinsame Ziele zu erreichen®. Das bedeutet, dass gemeinsame Interessen bestehen
und Ressourcen koordiniert werden, wodurch Personen oder Organisationen im Rah-
men von Kooperationen Dinge erreichen, zu denen sie allein nicht in der Lage wéren
(Pastors & Ebert, 2019, S. 15). Als Voraussetzungen dafiir braucht es Vertrauen, Re-
spekt sowie Kommunikation. Ahnlich argumentieren Hanke et al. (2013, S. 14), die
Kooperation als einen Prozess der Zusammenarbeit und damit als eine Form sozialer
Interaktion verstehen, die auf Vertrauen basiert, einen gewissen Grad an Autonomie
beansprucht und das Verfolgen gemeinsamer Ziele und Aufgaben ermdglicht. Schlei-
fenbaum und Walter (2015, S. 27) identifizieren schlieSlich drei Faktoren, die als Vo-
raussetzungen fiir Kooperation unter Bildungspartner*innen gegeben sein miissen:
Unter dem Faktor Bedingungen subsumieren sie, dass die Kooperation einer Koordi-
nation bedarf, auf gemeinsame Ziele ausgerichtet ist und Kommunikation zwischen
den Partner*innen stattfinden muss. Um die Motivation fiir Kooperation zu schaffen
bzw. aufrechtzuerhalten, bedarf es entsprechender Ressourcen (z.B. Zeitgefifle, Bud-
get) und Verbindlichkeit bei Vereinbarungen. Mit Kompetenzen sind dariiber hinaus
soziale Aspekte der Kooperation gemeint. Es braucht Vertrauen unter den Koopera-
tionspartner*innen als Voraussetzung fiir die Zusammenarbeit; ferner bedarf es To-
leranz fiir den*die jeweils andere*n und seine*ihre jeweilige institutionelle Logik; da-
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riiber hinaus sind Loyalitdt, Solidaritit und Hilfsbereitschaft unter den Beteiligten
erforderlich.

2.2 Wissenschaftliche Erkenntnisse zur Kooperation zwischen Kindergarten
und Schulen

Die Vielfalt der begrifflichen Konzepte, die im vorangegangenen Abschnitt im Allge-
meinen thematisiert wurden, zeigen sich auch in den wissenschaftlichen Befunden zur
Kooperation zwischen Kindergéirten und Schulen. Im Folgenden werden dazu unter-
schiedliche Ausgestaltungen von Kooperation skizziert, die sich erstens hinsichtlich
der Strukturen, zweitens der Anlisse und drittens der Niveaustufen unterscheiden las-
sen.

Der erste Zugang fokussiert auf die Strukturen, in denen gemeinsam kooperiert
wird, und hat zu einer Etablierung neuartiger Formate und Settings (Fabel-Lamla,
2022, S. 3) gefiihrt. Stratz (2010, S. 66) skizziert in seinem Artikel unterschiedliche
Kooperationspartner*innen, die sich aufeinander beziehen. In Kooperationstandems,
auch Dyaden genannt, arbeitet eine Bildungseinrichtung mit einer weiteren Bildungs-
einrichtung zusammen, so z.B. ein Kindergarten mit einer Schule, wogegen in Koope-
rationssternen eine Bildungseinrichtung mit mehreren anderen des jeweiligen anderen
Organisationstypus (Schulen oder Kindergérten) zusammenarbeitet. In Kooperations-
netzen sind mehrere Bildungseinrichtungen, also mehrere Kindergérten mit mehreren
Schulen, verbunden. Dazu zéhlen auch die Vernetzungen im Rahmen kommunaler
bzw. regionaler Bildungslandschaften sowie mit anderen auflerschulischen Einrichtun-
gen (Fabel-Lamla, 2022, S. 4).

Sich von Strukturen distanzierend fokussiert der zweite Zugang auf die Koopera-
tionspraxis, in der es eine Vielzahl von unterschiedlichsten Anldssen gibt, bei denen
Beteiligte in Kontakt treten und zusammenarbeiten. Auf der Ebene mit Blick auf die
Kinder existieren Formate im institutionalisierten Kontext, wie der Besuch von Kin-
dergartenkindern in der Schule, der Besuch von Schulkindern im Kindergarten bzw.
der Besuch einer Lehrperson im Kindergarten oder auch gemeinsame Projekte und
Feste (Faust et al.,, 2011). Kooperationsanldsse im Kontext der Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaft dienen dem Dialog zwischen den padagogischen Fachkriften, Lei-
tungen und den Eltern/Obsorgeberechtigten. Sie finden meist in Form von Einzel-
beratungen oder als Veranstaltungen statt (Faust et al., 2011, S. 41) und sollen zur
Verbesserung der Lern- und Entwicklungsbedingungen von Kindern beitragen. Die-
se konnen z.B. als fallbezogene Uberganggespriche institutionsiibergreifend, als El-
ternabend im Beisein der Schulleitung oder einer Lehrperson, aber auch als Eltern-
abend einer Kindergartenleitung oder paddagogischen Fachkraft in der Schule oder
als Sprechstunden der Schulleitung im Kindergarten erfolgen. Auf der Ebene der Pro-
fessionellen dient die Kooperation dem fachlichen Austausch, indem Padagog*innen
und Leitungen mit Fachberatung sowie Institutionen der Fort- und Weiterbildung zu-
sammenarbeiten (Topfer et al.,, 2023, S. 9). ,,Mit Reformbemiihungen in der Schul-
eingangsstufe [...] tritt in den letzten Jahren die multiprofessionelle Kooperation mit
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Angehorigen anderer Professionen oder Berufsgruppen hinzu, die in die padagogi-
sche Arbeit in Schulen eingebunden werden® (Fabel-Lamla & Grésel, 2022, S. 1190).
Und mit Blick auf die gesetzlichen Grundlagen, die Bildungspline und bildungspoliti-
schen Empfehlungen zielt die Kooperation von Kindergarten und Schule darauf ab, die
Personal- und Organisationsentwicklung voranzutreiben (Topfer et al., 2023, S. 9).

Im Fokus des dritten Zugangs werden die verschiedenen Auspriagungen von Ko-
operation und die damit kovariierenden Qualititen beleuchtet. Bezugnehmend auf
Little (1990) analysieren Grésel et al. (2006) in ihrer oftmalig rezipierten Studie das
geringe Maf3 an Kooperation zwischen Lehrpersonen. Sie verweisen darin auf drei
Formen der Zusammenarbeit, welche sich auf die Unterrichtsebene bezieht: 1. wech-
selseitiger Austausch von Informationen und Materialien, 2. arbeitsteilige Koopera-
tion inklusive verteilter Bearbeitung von Aufgaben, 3. Ko-Konstruktion mit gemein-
samen Aufgaben- oder Problemlosungen (Grisel et al., 2006, S. 209-210). Bei diesen
Kooperationsformen wird haufig davon ausgegangen, dass eine verstirkte Intensitit
der Zusammenarbeit mit stirkeren Effekten einhergeht (Fabel-Lamla & Grisel, 2022,
S. 1198), indem organisationsstrukturelle Bedingungen als weniger bedeutsam ein-
geschitzt werden und die verschiedenen Kooperationsformen auch unterschiedliche
Funktionen erfiillen (Grasel & Fuflangel, 2012, S. 31).

2.3 Forschungsstand zur Kooperation in Osterreich

Nachdem die Kooperation von Angehorigen verschiedener padagogischer Berufsgrup-
pen im letzten Abschnitt bereits umfassend thematisiert wurde, werden im Folgenden
die wenigen empirischen Erkenntnisse zur Kooperationspraxis zwischen Kindergérten
und Schulen in Osterreich dargestellt.

Zum einen zeigt eine Erhebung in Wien, dass Elementarpiddagog*innen der in-
stitutionellen Kooperation einen héheren padagogischen Wert zuschreiben als Leh-
rer*innen (Lindner & Peer, 2019, S. 615), und zum anderen wird in Oberosterreich
die Bereitschaft zur Kooperation bei Elementarpiddagog*innen hoher eingeschitzt als
unter Lehrer*innen (Moser, 2017, S. 190). Als gelebte Kooperationsformen tiberwie-
gen sowohl in Wien als auch in Oberosterreich wechselseitige Besuche mit den Kin-
dern, wihrend gegenseitige Hospitationen oder gemeinsame Fortbildungen deutlich
seltener stattfinden (Lindner & Peer, 2019, S. 616; Moser, 2017, S. 186). Demnach do-
minieren Kooperationen auf der Ebene der Kinder und nicht auf der Ebene der Pro-
fessionellen. In Oberdsterreich kooperieren gut 70% der Einrichtungen, aber es gibt
auch Standorte, an denen ein oder gar kein Kontakt pro Jahr stattfindet (Moser, 2017,
S. 182). Schulleitungen sind mit der Kooperationssituation zufriedener als die Kinder-
gartenleiter*innen (Moser, 2017, S. 217). Fiir das Gelingen der Kooperation spielen
aus Sicht der Akteur*innen die Motivation zur Kooperation sowie die Inhaltsebene
und raumliche Nahe eine grofiere Rolle als die Organisations- und Beziehungsebene
(Moser, 2017, S. 226-227).

Die Befunde, dass Elementarpidagog*innen der Kooperation gegeniiber positi-
ver eingestellt sind als Lehrpersonen, sowie die Dominanz von kindbezogenen Ko-
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operationsaktivititen und der geringere Stellenwert von Kooperationen unter Einbin-
dung von Eltern bzw. Erziehungsberechtigten gehen mit Forschungsergebnissen aus
Deutschland einher (fiir einen Uberblick: Faust et al., 2011).

3. Fragestellung

Vor dem Hintergrund, dass Kindergérten und Schulen zur Kooperation aufgefordert
sind, geht dieser Beitrag der Frage nach, wie Kooperationen zwischen den Bildungs-
einrichtungen Kindergérten und Volksschulen in Niederdsterreich gestaltet werden.
Im Detail werden folgende Forschungsfragen bearbeitet:

Wie beurteilen die Akteur*innen aus Kindergarten und Schule die Kooperation
zwischen Kindergarten und Schule?

Welche Strukturen und Formen der Kooperation pflegen Kindergérten und Volks-
schulen in Niederésterreich?

Wie sind die Voraussetzungen fiir Kooperation unter den Bildungspartner*innen
ausgepragt?

4. Methode und Stichprobe

Niederosterreich ist mit 1,7 Millionen Einwohner*innen nach Wien das bevolkerungs-
reichste Bundesland Osterreich (Statistik Austria, 2023). Den Bildungsauftrag setzen
in Niederosterreich auf der Elementarstufe 1.056 Landeskindergérten sowie 35 priva-
te Kindergirten' und auf der Primarstufe 634 Volksschulen (Statistik Austria, 2022,
S. 90) um. Die Fithrungspersonen (Kindergarten- und Schulleitungen) sowie padago-
gischen Fachkrifte (Elementarpiddagog*innen, Lehrpersonen) in diesen Einrichtungen
stellen die Grundgesamtheit der empirischen Untersuchung dar, die in zwei Teilstu-
dien durchgefiihrt wurde. Informationen iiber die Stichprobe, die Datenerhebungsme-
thode und den Erhebungszeitpunkt der beiden Teilstudien sind in Tab. 1 enthalten.

Tabelle 1:  Information tber Stichprobe und Datenerhebung der beiden Teilstudien
Teilstudie 1 Teilstudie 2
Datenerhebungs- Herbst 2018 sowie Herbst 2019 Herbst/Winter 2021
zeitpunkt
Datenerhebungs- schriftliche Befragung, auf Papier,  Online-Befragung im Rahmen einer virtu-
instrument vor Ort bei einer Tagung ellen Fortbildungsveranstaltung
Stichprobe N =200 N =281
davon:n, sergarten = 112 und davon:n, dergarten = 182 und
r"Schule =79 bzw. nPédagog*innen =69 nSchuIe n= 99 bzw. nPédagog*innen =93 und
und n =188

Leitungen nLeitungen

1

https://www.noe.gv.at/noe/Kindergaerten-Schulen/Kindergaerten_in_NOE.html
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Die Stichproben der Teilstudien 1 und 2 beziehen sich auf Personen, die in Niederds-
terreich im Kindergarten oder der Volksschule tétig sind - unabhingig vom Bezirk.
Die Stichprobe ist insofern anfallend, als die Personen der Zielgruppe an der Fach-
tagung (Teilstudie 1) bzw. einer Online-Fortbildung (Teilstudie 2) teilnehmen muss-
ten. Der Riicklauf wird fiir Teilstudie 1 auf ca. 45% geschitzt, fiir Teilstudie 2 auf et-
was mehr als 10 %.

Das Datenerhebungsinstrument besteht in Teilstudie 1 und 2 aus geschlossenen
Fragen zur Beurteilung der Qualitit der Kooperation sowie zu Kooperationsformen
zwischen Kindergarten und Volksschulen. In Teilstudie 2 wurden dariiber hinaus in
geschlossenen Fragen die Voraussetzungen fiir Kooperation erfasst sowie die an der
Kooperation beteiligten Personen und die Kooperationsstruktur erhoben. Weiters
wurden institutionelle Zugehorigkeit (Kindergarten, Volksschule) und Funktion (Pa-
dagog*in, Leitung) erfragt.

5. Ergebnisse

5.1 Beurteilung der Kooperation

Die Teilnehmer*innen der Studie sollten zunédchst die derzeitige Kooperation zwi-
schen Kindergarten und Schule an ihrem Standort bewerten. Auf einer fiinfstufigen
Ratingskala wurden fiinf Merkmale zur Bewertung herangezogen (vgl. Abb. 1).

Es zeigt sich, dass die Kooperation in Teilstudie 1 etwas positiver eingeschatzt
wurde als in Teilstudie 2. Zu beiden Erhebungszeitpunkten wurde die Qualitdt der
Kooperation am besten bewertet (M = 3,4 bzw. 3,1), gefolgt von der Beriicksichtigung
der Bediirfnisse der Kinder. Auch mit der Intensitit der Kooperation sind die Befrag-
ten zufrieden (Mittelwert liegt bei ,,gut®). Am kritischsten werden die zeitlichen und
rechtlichen Rahmenbedingungen fiir die Kooperation zwischen Kindergarten und
Schule eingeschitzt.

Teilstudie 1 Teilstudie 2
Bediirfnisse der Kinder 26 36 13 m=3,3,sd=1,3 s1 23 8 m=2,9,sd=1,1
Qualitit 25 36 17 m=34,sd=12 9 17 T3 27 10 m=3,1,sd=1,1
rechtliche Rahmenb. 34 20 10 m=2,9;sd=1,2 34 21 6 m=2,8;sd=1,1
zeitliche Rahmenb. 3000 2112 m=2,9;sd=1,3 2900 22 5 m=2,7;sd=1,2
Intensitét 100 28 14 m=3,2;5d=1,2 322506 m=2,9;sd=11

0% 20% 40% 60% 80% 100% 0% 20% 40% 60% 80% 100%

W unzureichend M ausreichend gut sehr gut exzellent

Abbildung 1: Beurteilung der Kooperation zwischen Kindergarten und Schulen
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Analysiert man die Ergebnisse nach institutioneller Zugehorigkeit, so zeigen sich in
Teilstudie 1 keine Unterschiede. Das bedeutet, dass Personen aus Kindergarten und
Schule die Kooperation dhnlich bewerten. In Teilstudie 2 zeigen sich Unterschiede bei
den zeitlichen Rahmenbedingungen (t(df) = -2,75; <0,05). Demnach schitzen Per-
sonen aus dem Schulbereich die Situation zur Kooperation diesbeziiglich besser ein
als Personen aus dem Kindergarten. In Abhédngigkeit von der Funktion fillt die Be-
urteilung der Kooperation zwischen Kindergérten und Schule differenziert aus: Ten-
denziell schitzen Pddagog*innen und Lehrer*innen sowohl in Teilstudie 1 als auch in
Teilstudie 2 die Zusammenarbeit weniger positiv ein als Fithrungskrifte. Betreffend
die Intensitdt und die Qualitdt der Kooperation zeigen sich signifikante Unterschiede
in Teilstudie 1 (t(df) = -2,64; <0,05 bzw. t(df) = -2,29; <0,05). Pidagogische Fachkraf-
te erleben die Intensitdt und Qualitit der Zusammenarbeit als weniger zufriedenstel-
lend als Leitungspersonen. Diese Wahrnehmung wird in Teilstudie 2 bestatigt: Neben
der Intensitit der Kooperation (#(df) = 2,11; <0,05) und der Qualitit der Kooperation
(t(df) = 2,31; <0,05) zeigen sich hier auch signifikante Unterschiede bei der Beriick-
sichtigung der Bediirfnisse der Kinder und Eltern (#(df) = 2,69; <0,05): Padagogische
Fachkrafte erleben die Intensitat und die Qualitat der Zusammenarbeit sowie die Be-
riicksichtigung der Bediirfnisse von Kind und Eltern als weniger zufriedenstellend als
Leitungspersonen.

5.2 Formen der Kooperation

Die Art und Weise der Kooperation bzw. die Kooperationsanlidsse und -formen wur-
den ebenfalls in Teilstudie 1 und 2 erfragt. Tab. 2 zeigt die Haufigkeit in Prozent, wo-
bei zwischen kindbezogenen (hellgrau), elternbezogenen (mittelgrau) und professions-
bezogenen Kooperationsformen (dunkelgrau) differenziert wird. Mit Ausnahme der
fallbezogenen Ubergangsgespriche fillt die Haufigkeit der Kooperationen in Teilstu-
die 2 geringer aus als in Teilstudie 1.

Zu beiden Erhebungszeitpunkten finden Besuche der Kindergartenkinder in der
Schule am héufigsten statt (iiber 90 %). Diese Exkursionen dienen meistens dem Ken-
nenlernen der Umgebung sowie der Raumlichkeiten der Schule und ermdglichen ein
erstes Kennenlernen von Schulleitung oder Lehrpersonen. Etwas seltener (zwischen
60 % und 70 %) kehren auch die Schulkinder auf Besuch in den Kindergarten zuriick.
Gemeinsame Feste und Projekte zwischen Kindergérten und Schulen finden hingegen
deutlich seltener statt.

Bei den Kooperationsformen, in welche auch Eltern eingebunden sind, nimmt das
fallbezogene Ubergangsgesprich den wichtigsten Stellenwert ein. Bei diesem sind die
Eltern und die Verantwortlichen der Institutionen Kindergarten und Schule vertre-
ten. Es geht darum, Informationen {iber den Entwicklungsstand des Kindes auszutau-
schen, Entscheidungshilfen in Bezug auf den Schuleintritt bereitzustellen und ggf. ge-
meinsam Unterstiitzungsmafinahmen oder spezielle Rahmenbedingungen zu planen
(Amt der NO Landesregierung, o.]., S. 9; zum Konzept der Ubergangskonferenz siehe
Kracke et al., 2019). Von den Befragten wird berichtet, dass diese fallbezogenen Uber-
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gangsgespriche in einem hohen Mafd bei Bedarf genutzt werden. Unter den Formaten,
die Eltern als Beteiligte des Ubergangs adressieren, berichten etwa 20% der Befrag-
ten davon, dass sich die Schulleitung an einem Elternabend im Kindergarten beteiligt.

Auf Ebene der Professionen ist die Kooperation weniger stark ausgeprigt — tiber
gemeinsame piadagogische Gespriche berichten ein Viertel bis gut ein Drittel der Be-
fragten. Gegenseitige Hospitationen kommen so gut wie gar nicht vor. Bei der ge-
meinsamen Fort- und Weiterbildung gibt es eine grofie Diskrepanz zwischen Teilstu-
die 1 und 2. Das ist darauf zuriickzufithren, dass die Daten von Studie 1 im Kontext
einer gemeinsamen Fachtagung fiir Personen aus dem Kindergarten- und Schulbe-
reich erhoben wurden. So zeigen die Daten, dass der fachliche Austausch und die ge-
meinsame Professionalisierung von Kolleg*innen aus Elementar- und Primarstufe in-
tensiviert werden konnten.

Tabelle 2:  Haufigkeit einzelner Kooperationsformen (in % der Befragten)

Studie 1 Studie 2

Besuch von Kindergartenkindern in der Schule 93,0 91,3
Besuch von Schulkindern im Kindergarten 70,4 59,2
Besuch einer Lehrperson im Kindergarten 53,2 30,7
Gemeinsame Projekte 45,2 29,2
Gemeinsame Feste 24,2 23,8
Gemeinsame fallbezogene Ubergangsgesprache 62,4 72,9
Beisein der Schulleitung/Lehrperson beim Elternabend im

Kindergarten 228 et
Beisein der Kindergartenleitung/Pddagog*in beim Elternabend

in der Schule 13 79
Sprechstunde der Schulleitung im Kindergarten 54 32
Gemeinsame padagogische Gesprache 37,1 253
Gemeinsame Fortbildung 59,1 13,4
Zusammenarbeit in einem lokalen/kommunalen Netzwerk 12,4 10,1
Gegenseitige Hospitationen 8,6 4,3

5.3 Bedingungen der Kooperation

In Teilstudie 2 wurde der Fragebogen inhaltlich erweitert, wodurch auch die Bedin-
gungen fiir die Kooperation beleuchtet wurden. So geht aus der Befragung hervor,
dass knapp die Hilfte (45,6 %) der Befragten eine Kooperationsbeziehung in Form
eines Tandems fithren, d.h., dass eine Schule mit einem Kindergarten zusammen-
arbeitet. Etwas weniger als die Hilfte gibt an, dass die Kooperation in Form eines
Sterns gelebt wird, d.h., dass ein Kindergarten mit zwei oder mehreren Schulen ko-
operiert oder dass eine Schule mit zwei oder mehreren Kindergirten zusammen-
arbeitet (41,4%). An einem Kooperationsnetzwerk, an dem sich mehrere Schulen und
mehrere Kindergirten beteiligen, wirken hingegen nur 13 % der Befragten mit.
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In die Kooperation der Bildungseinrichtungen sind jeweils fast immer die Fiih-
rungspersonen involviert (95% der Schulleiter*innen sowie 99% der Kindergarten-
leitungen). Auf Seiten der Schulen sind dariiber hinaus die Lehrpersonen (66 %)
beteiligt, auf Seiten des Kindergartens die Elementarpadagog*innen (72 %) und in ge-
ringerem Ausmaf} die Inklusiven Elementarpadagog*innen (33 %) sowie die Betreu-
er*innen (17 %). Die Initiierung, Gestaltung und Pflege der Bildungskooperationen ist
somit iiberwiegend Leitungstitigkeit.

Ferner wurde in Teilstudie 2 nach den Voraussetzungen fiir Kooperation gefragt.
Hierfiir wurde das Modell nach Schleifenbaum und Walter (2015) operationalisiert
und aus den Items mit einer fiinfstufigen Ratingskala von 1 (trifft ganz und gar nicht
zu) bis 5 (trifft voll und ganz zu) wurden folgende Skalen gebildet: ,Bedingungen fiir
Kooperation®, ,Kompetenzen fiir Kooperation“ sowie ,,Motivation fiir Kooperation®
(siehe Tab. 3).

Tabelle 3:  Items der Skalen Voraussetzungen fiir Kooperation

Bedingungen Unsere Kooperation verfolgt gemeinsame Ziele.
(a=0,87)
Wir stimmen unsere Aktivitdten ab und koordinieren unsere Handlungen.
Unsere Rollenverteilung und Verantwortungsbereiche sind klar.

Wir stehen in regelméBigem Informationsaustausch.

Kompetenzen Unsere Kooperation ist von gegenseitigem Vertrauen gepragt
(@=0,92)
Wir begegnen uns mit Offenheit und zeigen Verstandnis flireinander.

Wir unterstutzen uns gegenseitig.

Motivation Die Kooperation zwischen Kindergarten und Schule ist fir uns wertvoll.
(a=0,92)
Die Kooperation zwischen Kindergarten und Schule ist fir uns Ausdruck von
Professionalitat.

Abb. 2 zeigt die Skalenmittelwerte samt Konfidenzintervall. Es zeigt sich, dass die Vo-
raussetzungen fiir die Kooperation aus Sicht der Befragten sehr gut sind: Die Motiva-
tion fiir Kooperation ist mit einem Skalenmittelwert von 4,3 am hochsten ausgepragt,
gefolgt von den Kompetenzen im Zwischenmenschlichen mit einem Skalenmittelwert
von 4,0. Knapp dahinter liegt der Skalenmittelwert fiir die Bedingungen der Koopera-
tion (3,7), worunter Klarheit betreffend Zielsetzung, Rollen- und Aufgabenverteilung
sowie Koordination subsumiert wird.

Hinsichtlich der drei Skalen zeigen sich keine Unterschiede nach institutioneller
Zugehorigkeit (Kindergarten — Schule). Betreffend Bedingungen und Kompetenzen
(t(df) = 2,8 bzw. t(df) = 2,6; p<0,05) zeigen sich allerdings signifikante Unterschiede
nach Funktion, wobei die Leitungen eine hohere Ausprigung wahrnehmen als Pidda-
gog*innen bzw. Lehrpersonen.
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Abbildung 2: Voraussetzungen fiir Kooperation

6. Diskussion und Relevanz

Basierend auf theoretischen Grundlagen wurden in Teilstudie 1 Kooperationsformen
zwischen Kindergirten und Volksschulen in Niederosterreich erfasst und die Quali-
tat der Kooperationen von den Betroffenen beurteilt. In Teilstudie 2 wurden dariiber
hinaus Kooperationsstrukturen (Stritz, 2010) sowie die an der Kooperation beteilig-
ten Personen erfasst und die Voraussetzungen fiir die Kooperation (Schleifenbaum &
Walter, 2015, S. 27) operationalisiert.

Der Beitrag bereitet die Ergebnisse der Befragung deskriptiv auf und zeigt, dass
kindbezogene Kooperationsformen auch in Niederdsterreich am hiufigsten verbrei-
tet sind, gefolgt vom sogenannten Ubergangsgesprich, bei dem neben Personen aus
Kindergarten und Schule auch die Eltern/Erziehungsberechtigten eingebunden sind.
Grundsitzlich sind Kooperationstandems mit 46 % die am haufigsten gelebte Koope-
rationsstruktur und 41 % kooperieren mit mehreren, anderen Institutionen. In bei-
den Teilstudien wird die Qualitit der Kooperation als gut beurteilt, am ehesten wird
bei den rechtlichen und zeitlichen Rahmenbedingungen Verbesserungebedarf geortet.
Ferner werden Tests auf Unterschiede nach institutioneller Zugehorigkeit (Schule vs.
Kindergarten) sowie nach Funktion (Leitung vs. Pddagog*in) durchgefiihrt, wobei sich
zwischen den Einrichtungen kaum Unterschiede hinsichtlich der Bewertung der Ko-
operation feststellen lassen. Padagog*innen schitzen allerdings im Vergleich zu Perso-
nen mit Fihrungsauftrag die Intensitit und der Qualitit der Kooperation als weniger
zufriedenstellend ein. Die Ergebnisse decken sich weitgehend mit empirischen Befun-
den zur Kooperation aus anderen Bundeslindern Osterreichs (Moser, 2017; Lindner
& Peer, 2019) sowie aus Deutschland (Faust et al., 2011). Die dargebotenen theoreti-
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schen Konzeptionen und Untersuchungsergebnisse eignen sich als Perspektiven zur
Weiterentwicklung der Kooperationspraxis sowohl fiir Leitungen und Pidagog*innen
aus Kindergarten und Schule, da sie Potenziale zur Entwicklung und Reflexion der
Praxis ermoglichen.

Die empirische Untersuchung erfasst den Status quo der Kooperationen zwischen
Kindergirten und Volksschulen, welche auf Basis der Grundschulreform 2016/17
deutliche Impulse erfahren hat. Damals wurde festgelegt, dass die im Kindergarten
erlangten Erkenntnisse {iber die Entwicklungssituation und Kompetenzen der Kin-
der im Zuge der Schiiler*inneneinschreibung genutzt werden kénnen und diese auch
mehrphasig gestaltet werden kann (BMB-36.300/0042-1/2016). Die beiden Bildungs-
sphéren Kindergarten und Schule sind dadurch niher aneinandergeriickt, da Prozess-
informationen aus elementaren Bildungseinrichtungen im Schuleingang, z. B. iiber ein
Entwicklungsportfolio, genutzt wurden und dadurch ein gemeinsames, inklusives Bil-
dungsverstandnis befordert haben. Mit der Einfithrung des Schuleingangsscreenings
im Kontext des Padagogik-Pakets (BGBL I Nr. 101/2018) konnen derzeit gegenldu-
fige Entwicklungen wahrgenommen werden. Durch eine punktuelle Diagnostik mit-
tels standardisierter App werden die Unterschiede im péddagogischen Verstindnis
zwischen Elementar- und Primarstufe wieder deutlicher. Um eine Entfremdung der
beiden Bildungsorte zu verhindern, ist es unerldsslich, die etablierten Kooperationen
weiter aufrechtzuerhalten bzw. auszubauen. Dabei sollte neben Kooperationen mit
dem Blick auf die Kinder insbesondere der fachliche Dialog der Professionellen ge-
pflegt werden.

Obwohl wertvolle Schlussfolgerungen aus dieser Studie gezogen werden kon-
nen, weist die vorliegende Untersuchung einige Einschrankungen auf. Erstens kon-
zentrierte sich diese auf das Bundesland Niederosterreich, weshalb nach regionalen
Forschungsprojekten in weiterer Folge grofiere und reprisentative sowie transnatio-
nale Stichproben angestrebt werden sollten. Die Stichprobenrekrutierung aus Teilneh-
mer*innen an Fortbildungsveranstaltungen fithrt dariiber hinaus zu Limitationen in
der Aussagekraft. Diskrepanzen und weiterer Forschungsbedarf bestehen zudem hin-
sichtlich der Identifizierung von kooperationsforderlichen, -hindernden und gelingen-
den Faktoren sowie deren Wirkungen, die weder in der Teilstudie 1 noch Teilstudie 2
erfasst wurden.
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Elisabeth Nuart und Sabine Miiller

Kooperation im Rahmen von Schuleinschreibung
und Transition

Die Implementierung des osterreichischen
Schuleingangsscreenings (SES) in Karnten

1. Einleitung und Forschungsstand

Der Ubergang vom Kindergarten in die Volksschule ist in Osterreich inzwischen
Teil der Normalbiografie und betrifft daher nahezu alle Kinder. Von bildungspoliti-
scher Seite wird dieser Ubergang vor allem im Hinblick auf die Verbesserung der Bil-
dungschancen adressiert. Diesbeziigliche bildungspolitische Mafinahmen der letzten
15 Jahre beziehen sich u.a. auf die Einfithrung eines verpflichtenden letzten Kinder-
gartenjahres, eines BildungsRahmenPlans und weiterer piddagogischer Grundlagen-
dokumente, einer verpflichtenden Sprachstandsfeststellung und einer gesetzlichen
Grundlage zum Einbezug von Entwicklungsdokumentationen am Ubergang (Hartel,
Hollerer, Smidt, Walter-Laager & Stoll, 2019). Aber auch der Erlass von Schulreife-
kriterien und zuletzt die Einfithrung eines Schuleingangsscreenings (in weiterer Folge
als SES abgekiirzt) stehen im Kontext politischer Steuerung des Ubergangs (BMBWE,
2020a).

Auch in wissenschaftlicher Perspektive wird die Bedeutung dieser Transition fiir
die kindliche Entwicklung und fiir erfolgreiche Bildungsverldufe thematisiert. So ge-
hen Griebel und Niesel (2011) in ihrem Transitionsmodell davon aus, dass der
Ubergang zu Anpassungsproblemen fithren kann und die Bewiltigung als ko-konst-
ruktiver Prozess verstanden werden muss. Schulfihigkeit wird hier auf systemischer
Ebene betrachtet und weniger als individuumsbezogenes Merkmal. Die Kooperation
zwischen den beteiligten Institutionen sowie mit den Familien wird damit zur zentra-
len Aufgabe in der Ubergangsgestaltung, um Kontinuitit zu fordern und Erfahrungen
von Diskontinuitét entsprechend zu begleiten.

In den letzten Jahren wurde vor allem die Wirksamkeit unterschiedlicher Koope-
rationsmafinahmen stirker in den Fokus geriickt. So wird gefragt, inwiefern bzw. fiir
wen die Transition tatsdchlich ein Risiko darstellt und ob KooperationsmafSnahmen,
die auf die Herstellung von Kontinuitdt durch das Vertrautwerden mit Schule (wie
gemeinsame Veranstaltungen, gegenseitige Besuche und Schnuppertage) abstellen, als
wirksamer Schutzfaktor gesehen werden konnen. Ausgangspunkt ist die Erkenntnis,
dass langer andauernde und damit fiir die kindliche Entwicklung und den Schulerfolg
problematische Anpassungsprobleme bereits vor dem Ubergang vorhanden sind und
nicht erst durch den Ubergang ausgelost werden (Kluczniok & Rofbach, 2014; Faust,
2020).

Aus dieser Perspektive braucht es neben einer allgemeinen curricularen Abstim-
mung der beiden Institutionen vor allem Kooperationsmafinahmen fiir die Risiko-
gruppe jener Kinder, die erwartbare Probleme am Ubergang haben kénnten. Zu sol-
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chen Mafinahmen zdhlen z.B. die Weitergabe von Entwicklungsdokumentationen
(Kluczniok & Roflbach, 2014) oder die intensivere und individuellere Begleitung und
Beratung problembelasteter Kinder (Faust, 2020). Gerade diese Formen der Koopera-
tion zwischen den Institutionen Kindergarten und Schule werden jedoch seltener um-
gesetzt als Kooperationen mit dem Ziel des Vertrautwerdens (Hanke, Eckerth & Hein,
2020).

Wehner und Pohlmann-Rother (2020) sehen diesbeziiglich hinderliche Faktoren
in Zeit- und Personalmangel, Arbeitsiiberlastung, organisatorischen Problemen, unter-
schiedlichen pddagogischen Ausrichtungen und Ausbildungen sowie im Datenschutz.
Trotz dieser Hindernisse wird von beiden Berufsgruppen der Kooperation eine posi-
tive Wirkung zugeschrieben, wobei die Erzieher*innen weniger zufrieden mit der Ko-
operation sind (Wehner & Pohlmann-Rother, 2020), was die Autorinnen mit héheren
Erwartungen der Erzieher*innen in Verbindung bringen.

Eine erfolgreiche Ubergangsgestaltung wird nach Faust (2020) vor allem vom
Austausch iiber den Entwicklungsstand einzelner Kinder, von frither Férderung im
Kindergarten und koordinierter Foérderung dariiber hinaus beeinflusst. In diesem
Zusammenhang streicht sie auch die Bedeutung des Einbezugs der Eltern in Ent-
wicklungs- und Ubergabegespriche hervor, um Befiirchtungen hinsichtlich einer Stig-
matisierung entgegenzuwirken und die Chancen einer passgenauen Forderung zu sig-
nalisieren (Faust, 2020). Unterstiitzt wird dies durch Hanke, Eckerth und Hein (2020),
die in positiven Kooperationsmafinahmen mit sozio6konomisch bzw. soziokulturell
benachteiligten Familien einen positiven Einfluss fiir Transitionsprozesse erkennen.
Wirksame Kooperation am Ubergang wire in diesem Sinne also eine Kooperation
zwischen Kindergarten, Schule und Eltern bzw. Erziehungsberechtigten, in deren Fo-
kus die Entwicklung der Schulfihigkeit steht, welche im Sinne der Chancengerechtig-
keit fiir einen Teil der Kinder intensivere Begleitung und Forderung erfordern wiirde.

Das osterreichische Schuleingangsscreening (SES) kénnte in diesem Kontext als
ein Versuch gesehen werden, die gemeinsame Verantwortung fiir die Entwicklung
der Schulfihigkeit starker festzulegen, da es seine Wirkung im Wesentlichen durch
die Kooperation von Schule und Familie sowie Schule und Kindergarten entfalten soll
(BMBWE, 2020b). Als Screening konnte es zur Identifikation von Risiken und damit
zu Mafinahmen der Privention und Kompensation beitragen, die am Ubergang not-
wendigerweise eine Kooperation erfordern. Gleichzeitig werden mit der Koppelung
des SES an die Schuleinschreibung und an eine geforderte Schulreifefeststellung das
systemische Konzept von Schulfahigkeit als auch der Kooperationsaspekt eher konter-
karjert. Mit Walter-Laager und Petritsch (2018) kann hier auf das Risiko normieren-
der, selektierender und legitimierender Funktionen von flichendeckenden Screenings
hingewiesen werden. Eine solche Wirkung wiirde dem Anspruch einer gemeinsamen
Verantwortung der Entwicklung von Schulfahigkeit eher entgegenstehen.

Reicher-Pirchegger (2022) differenziert hier zwischen einer modernen Schulein-
gangskonzeption und einem strukturkonservativen Schulreifekonzept. Sie stellt fest,
dass auf der Ebene der Uberzeugungen der Elementar- und Primarpidagog*innen
eine traditionelle Idee von Schulreife nach wie vor von einer Mehrheit auf beiden Sei-
ten vertreten wird, diese jedoch zum Teil gleichzeitig auch eine anschlussfihige Ent-



148 | Elisabeth Nuart und Sabine Miiller

wicklungsdokumentation befiirworten. Das vorliegende Forschungsprojekt geht davon
aus, dass die hier deutlich werdenden unterschiedlichen Orientierungen die Imple-
mentierung des SES beeinflussen und fragt nach den unterschiedlichen Formen des
Umgangs mit dem SES im Feld.

2. Methodisches Vorgehen

Das Forschungsprojekt verfolgt ein Mixed-Methods-Design mit einer verschrinkten
Datenerhebung und -auswertung im Zeitraum von November 2021 bis Juli 2023. Be-
gonnen wurde mit einer Analyse zentraler Dokumente zum SES und in einem zwei-
ten Schritt wurden Leitfadeninterviews mit Schulleitungen von vier Fallschulen
gefithrt. Die Ergebnisse dieser Analysen und Erhebungen sind dann in die Konzep-
tion eines Fragebogens fiir Schulleitungen und Lehrkrifte und eines Fragebogens fiir
Elementarpddagog*innen eingeflossen. Dariiber hinaus wurden an den vier Fallschu-
len eine Onlinebefragung der Eltern, Gruppendiskussionen mit den Lehrkriften, der
Schulleitung und der Kindergartenleitung(en) und abschlieflend Leitfadeninterviews
mit den Lehrpersonen der ersten Klassen durchgefiihrt.

Die herangezogenen Daten aus den Befragungen beziehen sich zum einen auf eine
nicht reprisentative Stichprobe von 207 Schulleitungen und Lehrkriften aus Volks-
schulen in Kirnten, welche in weiterer Folge als Stichprobe Primar (P) bezeichnet
wird. Hiervon geben 65,2% an, dass das SES im Schuljahr 2022/23 an ihrer Schu-
le durchgefiithrt wurde, diese stellen die Teilstichprobe Primar SES (P SES n = 135)
dar. Zum anderen flieflen nicht reprasentative Befragungsdaten von 96 Elementar-
padagog*innen aus elementaren Bildungseinrichtungen Karntens ein, die als Stichpro-
be Elementar (E) dargestellt werden.

Die vier Fallschulen haben sich aufgrund einer Einladung zur Teilnahme am For-
schungsprojekt selbst gemeldet, unterscheiden sich aber zufillig in groflem Ausmafl in
ihrer Anwendung des SES.

3. Ergebnisse

Fiir diesen Beitrag werden jene Ergebnisse herausgehoben, die sich vor allem auf die
Frage der Kooperation im Rahmen von Transition und der Rolle des SES in diesem
Zusammenhang beziehen. Dazu werden die Ergebnisse der beiden Befragungen Pri-
mar und Elementar vergleichend dargestellt sowie vertiefend Ergebnisse aus den Fall-
schulen und fiir die Beurteilung der Rolle des SES auch die Ergebnisse der Dokumen-
tenanalyse herangezogen.
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3.1 Kooperation am Ubergang in Kirnten

Zunichst stellt sich die Frage, welche Kooperationsformen in Kirnten derzeit iiblich
sind und welche Hindernisse fiir die Kooperation genannt werden. Hier wird im Ver-
gleich sichtbar, dass eine Reihung nach Haufigkeit der Angabe fiir beide Stichproben
gleich aussieht. So wird am hiufigsten der Austausch zwischen den Pidagog*innen
der beiden Institutionen (P: 69 %, E: 57 %), gefolgt von gemeinsamen Aktivititen mit
den Kindern (P: 60 %, E: 54 %) angegeben. Weniger hiufig finden gemeinsame Infor-
mationsveranstaltungen fiir Eltern (P: 31 %, E: 25 %) statt und nur selten gemeinsame
Aktivititen mit Kindern und Eltern (P: 10%, E: 12 %).

Lediglich 11-16% aller Befragten sehen ein Hindernis fiir die Kooperation dar-
in, dass zu viele Schulen bzw. Kindergérten in ihrem Fall betroffen wiren. Fehlen-
de zeitliche Ressourcen werden viel stirker als Hindernis wahrgenommen (P: 55 %,
E: 65 %). Insbesondere aus Sicht der Schule stellte die Zeit der Pandemie ein gro-
Bes Hindernis (P: 67 %, E: 46 %) dar. Die Bereitschaft in der eigenen Institution wird
dahingehend kaum problematisiert (P: 4%, E: 3%), jedoch nehmen insbesonde-
re Elementarpiddagog*innen eine fehlende Bereitschaft der anderen Institution wahr
(P: 8%, E: 50%) und geben auch héufiger schlechte Kooperationserfahrungen als Hin-
dernis fiir weitere Kooperationen an (P: 1%, E: 20%). Diese Unterschiede verweisen
darauf, dass Elementarpadagog*innen weniger zufrieden mit der Kooperation sind als
Schulleitungen und Lehrpersonen, was mit den eingangs genannten Forschungsergeb-
nissen iibereinstimmt.

Weiteren Aufschluss iiber die Wahrnehmung der Kooperation gibt Abbildung 1,
welche die Einschitzung der Relevanz und der Umsetzung zentraler Bereiche fiir den
Ubergang darstellt. Die Befragten bewerteten zunichst, wie wichtig sie diese Berei-
che fiir einen gelingenden Ubergang erachten (Relevanz: 1 = nicht wichtig - 4 = sehr
wichtig) und sollten dann beurteilen, wie stark dieser Bereich aus ihrer Sicht umge-
setzt wird (Umsetzung: 1 = nicht vorhanden - 4 = vorhanden).

Wihrend beide Gruppen das grundsitzliche Einbeziehen der Eltern nicht nur als
sehr wichtig, sondern auch als sehr gut umgesetzt sehen, zeigt sich auch hier, dass
Elementarpddagog*innen im Vergleich die Umsetzung von gemeinsamen Veranstal-
tungen, das Interesse der Schule am Lernen im Kindergarten und den regelmaifligen
fachlichen Austausch als weniger vorhanden einschitzen. Schulleitungen und Lehr-
personen sehen die Umsetzung dieser Aspekte optimistischer.

Umgekehrt schitzen die befragten Elementarpidagog*innen die eigene Schul-
vorbereitung, das frithzeitige Erkennen von Entwicklungsrisiken und die frithzeitige
Forderung geringfiigig optimistischer ein. Diese drei Bereiche werden von beiden Be-
rufsgruppen insgesamt als wichtiger fiir einen gelingenden Schulstart angesehen als
Bereiche, die eine Kooperation der beiden Institutionen verlangen (gemeinsame Ver-
anstaltungen, regelméafliiger fachlicher Austausch).

In den qualitativen Fallstudien wird hier sichtbar, dass die Formen der Koopera-
tion und des Austausches auch von raumlichen Gegebenheiten abhidngen. So findet
bei Schulen, die einen Kindergarten im gleichen Gebdude haben, eher Kooperation in
Form von Austausch zwischen den Pddagog*innen oder gemeinsamer Veranstaltungen
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Abbildung 1: Bereiche der Ubergangsgestaltung: Mittelwertvergleich zur Einschatzung von
Relevanz und Umsetzung (E: n = 97, P: n = 207)

oder Besuche statt. Dabei wird deutlich, dass aufgrund der Covid-Beschrankungen
etablierte Kooperationsmafinahmen unterbrochen wurden und diese nun erst wieder
aufgebaut werden miissen. Ein dhnliches Risiko fiir einen Bruch mit bestehenden Ko-
operationsmafinahmen stellt laut Fallstudien ein Leitungswechsel in einer der beiden
Bildungseinrichtungen dar.

Gerade hinsichtlich des kindbezogenen Austausches von Informationen kann
von einem Einfluss der Einstellungen der Pddagog*innen zu solchen Vorinformatio-
nen ausgegangen werden. In unseren Befragungen wird hier zum einen der Daten-
schutz bzw. die notwendige Zustimmung der Eltern als ein Hindernis thematisiert.
Dariiber hinaus gehen wir der Frage nach, welche Einstellungen Elementar- und
Primarstufenpédagog*innen grundsitzlich zur Bedeutung und Weitergabe von kind-
bezogenen Informationen einnehmen.

Aus den Daten der Elementarpiadagog*innen geht zunédchst hervor, dass die Ent-
wicklungsbeobachtung und -dokumentation bei 87 % systematisch durch einen selbst
entwickelten Beobachtungsbogen oder ein bestimmtes Entwicklungsbeobachtungs-
verfahren erfolgt. Zudem nutzen 88 % Alltagsbeobachtungen und 67 % den Austausch
im Team zur Beurteilung des Entwicklungsstandes der einzelnen Kinder. Terminisier-
te Entwicklungsgesprache fithren nach Eigenangabe 71% mit den Eltern aller Kin-
der und weitere 21% zumindest mit den Eltern der Vorschulkinder. Diese Daten
miissen durch die Selbstauswahl bei der Stichprobe in ihrer Aussagekraft fiir das ge-
samte Feld als eingeschrinkt betrachtet werden. Trotzdem kann im Zuge der Pro-
fessionalisierung der Elementarpddagogik auch in zunehmendem Maf3 davon ausge-
gangen werden, dass ein Grofiteil der Eltern spitestens im letzten Kindergartenjahr
iiber den Entwicklungsstand des eigenen Kindes informiert wird. Aus der Perspekti-
ve der befragten Elementarpiddagog*innen fallen Forderbedarfe auch nur selten erst
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bei der Schuleinschreibung auf. 46 % nehmen diesbeziiglich auch wahr, dass ihre
Einschétzung in Bezug auf die Schulreife des Kindes bei der Einstufungsentscheidung
hiufig beriicksichtigt wird.

Aus der Perspektive der Schule spielen Unterlagen aus dem Kindergarten keine
bzw. eine geringe Rolle bei der Schuleinschreibung, da sie wenig aussagekriftig er-
scheinen (11%) oder die Eltern diese nicht bzw. selten mitbringen (35%). 25% ge-
ben an, Entwicklungsportfolios und -dokumentationen einzubeziehen und 29% das
Ubergabeblatt zur Sprachstandsfeststellung.

Auf die Frage zu den Einstellungen hinsichtlich Vorinformationen wird deut-
lich, dass rund ein Drittel der Elementarpiddagog*innen Vorinformationen als
Einschrinkung eines unbelasteten Kennenlernens sehen, verbunden mit der Sor-
ge, dass dadurch Vorurteile entstehen. Nur knapp 15% der Schulleitungen und Lehr-
personen teilen diese Sorge. Gleichzeitig sieht ein grofler Teil beider Befragungsgrup-
pen in Vorinformationen die Moglichkeit, Hinweise auf Forderbedarfe zu bekommen,
(P: 75%, E: 83 %), sowie eine Unterstiitzung fiir die Einstufungsentscheidung (P: 65 %,
E: 63 %). Elementarpddagog*innen (57 %) schreiben den Vorinformationen auch eher
eine Niitzlichkeit fiir die Planung der ersten Schulwochen zu, was von weniger als der
Halfte der Primarstufenpddagog*innen geteilt wird (44 %). Jeweils fast die Halfte sieht
darin auch einen Mehrwert fiir den Beziehungsaufbau (P: 46 %, E: 45 %).

Insgesamt tiberwiegen die positiven Einschitzungen zur Weitergabe von Informa-
tionen. Auch in den Fallstudien wird sichtbar, dass die Beteiligten dem kindbezoge-
nen Austausch zwischen Elementarpddagog*innen und Primarpddagog*innen gro-
Bes Potenzial fiir die Anschlussfihigkeit und frithzeitige Forderung zuschreiben. In
den einzelnen Fillen wird aber auch sichtbar, dass insbesondere detaillierte Entwick-
lungsdokumentationen und/oder der personliche Austausch als hilfreich erlebt wer-
den, wihrend das verordnete Ubergabeblatt zur Sprachstandsfeststellung als wenig
aussagekriftig erachtet wird. Insgesamt zeichnet sich eine doch relativ starke Bedeu-
tungszuschreibung zu kindbezogener Beobachtung, Forderung und dazugehérigem
Austausch ab.

3.2 Die Rolle des Schuleingangsscreenings in Kdrnten

Im letzten Abschnitt wurde deutlich, dass ein Wissen um den Entwicklungsstand der
Schulanfinger*innen von den Beteiligten als bedeutsam fiir einen positiven Ubergang
erachtet wird. Abseits von der Moglichkeit, dieses Wissen iiber Informationen aus
dem Kindergarten zu erhalten, haben Schulen selbst im Rahmen der Einschreibung
und weiterer Transitionsmafinahmen, wie Schnuppertage und gegenseitiger Besuche
usw., die Moglichkeit, dieses Wissen iiber die Schulanfinger*innen aufzubauen. Nicht
zuletzt wird eine Einschitzung des Entwicklungsstandes fiir die Entscheidung tiber
die Schulreife benétigt, die in Osterreich im Rahmen der Einschulung festgestellt wer-
den soll.

Zu diesem Zweck wurde in den vergangenen Jahren ein standardisiertes Schulein-
gangsscreening (SES) entwickelt, mit dem die kognitive Reife und Grunddispositio-
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nen fiir Lesen, Schreiben und Rechnen im Rahmen der Schuleinschreibung und am
Beginn der ersten Klasse tiberpriift werden kénnen. Fiir eine effiziente Durchfithrung
und automatisierte Auswertung wurde dazu eine Tablet-App mit den Aufgabenstel-
lungen entwickelt. Daneben gibt es auch die Moglichkeit der Durchfithrung einer
Papier-Bleistift-Version (Jobstl, Steiner, Kastner-Koller, Deimann, Kaltenberger, Wag-
ner & Landerl, 2022). Im Folgenden sollen nun zunichst die Argumentationsanalyse
zum Schuleingangsscreening und daran anschlieffend Ergebnisse zur Anwendung und
Wirkungen in Kirnten dargestellt werden.

In der Argumentationsanalyse (Meyer, 2020) werden einerseits die Argumente und
andererseits auch deren explizite als auch implizite Pramissen sichtbar gemacht. In
der Analyse des Leitfadens zum Schuleingangsscreening (BMBWG, 2020a) und des
Forderkataloges zum Schuleingang (BMBWE, 2020b) wurden dabei zwei zentrale Ar-
gumente identifiziert, das Friihférderargument und das Einstufungsargument.

Das Friihforderargument beschreibt das Ziel des SES, durch die frithe Erfassung
der kognitiven und sprachlichen Kompetenzen Forderbedarfe zu erkennen und (im
Gesprich mit den Eltern) Férdermafinahmen einzuleiten, wodurch Bildungschancen
und ein bestmdglicher Schulstart gesichert werden sollen. Dieses Argument beruht
auf zwei Pramissen, namlich, dass kognitive und sprachliche Kompetenzen im Kon-
text des Schuleingangs bedeutsam sind und dass das Erkennen eines Forderbedarfs
auch eine Forderung nach sich zieht.

Das Einstufungsargument bezieht sich auf die oben dargestellte Notwendigkeit,
Kinder in der Schuleingangsphase einer Schulstufe zuzuordnen. Das SES ist hierfiir
als zentrales Element eines einheitlichen, qualititsgesicherten Prozesses zur Feststel-
lung der Schulreife konzipiert, mit dem Ziel, festgestellte Unterschiede bei der Einstu-
fung zwischen den Schulen und Bundesldndern zu verringern. Dafiir notwendige Pré-
missen sind, dass das SES aussagekriftige Erkenntnisse in den relevanten Bereichen
liefert und dass die Einschitzung der Schulreife im Rahmen der Schuleinschreibung
mit der Einstufung zusammenhingt.

Es zeigt sich, dass Pddagog*innen beider Berufsgruppen insbesondere sozial-emo-
tionale Kompetenzen und Aufmerksamkeitsverhalten als wesentliche Kompetenzbe-
reiche fiir einen gelingenden Schulstart gewichten, was mit wissenschaftlichen Er-
kenntnissen zur Bedeutung der Selbstregulation fiir die Schulfihigkeit (Dubowy &
Hasselhorn, 2022) iibereinstimmt, jedoch weniger mit den Kompetenzbereichen des
Screenings.

Weiters stellt sich die Frage, wie mit den Ergebnissen des SES umgegangen wird.
Die Hilfte der Schulleitungen bzw. Lehrpersonen geben an, dass die Ergebnisse fiir
Elterngespriche und zum Einleiten von Fordermafinahmen (z.B. Kontaktvermittlung
von Forderangeboten) genutzt werden. Fiir den Grofiteil dienen sie aber lediglich der
Einschitzung der Forderbedarfe (82 %) und der Feststellung der Schulreife (67 %).

Auch in der Befragung Elementar wird hier kaum eine Wirkung des SES fiir
frithe Forderung sichtbar. Von der Teilstichprobe der Elementarpadagog*innen, wel-
che iiber eine Anwendung des SES in einer Anschlussschule Bescheid wissen (E SES:
n = 39), geben 56 % an, dass ihnen nichts tiber die Ergebnisse kommuniziert wur-
de, in 28% der Fille gab es eine Riickmeldung durch die Schule und in nur 15%
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Abbildung 2: Kriterien des Einflusses auf die Einstufungsentscheidung: Mittelwerte des
zugeschriebenen Einflusses (P: n = 207)

eine Riickmeldung durch die Eltern. Fiir einen Grofiteil gibt es kaum Konsequenzen,
weil die Forderbedarfe bereits bekannt waren und nur vereinzelt gab es allgemeine
Verdnderungen durch die Einfithrung des SES, welche sich in einem stérkeren Fo-
kus der im Screening beriicksichtigten Bereiche und einer stirkeren Transparenz der
Schulvorbereitung als Reaktion auf eine wahrgenommene Verunsicherung der Eltern
zeigten.

Auch fiir das Zustandekommen der Schulreifeeinstellung scheinen andere Aspek-
te stirker ins Gewicht zu fallen, wie in der folgenden Abbildung sichtbar wird, welche
den gemittelten Einfluss der angefithrten Kriterien auf die Einstufungsentscheidung
darstellt (1 = kein Einfluss, 5 = sehr hoher Einfluss).

Hier kann eine Praxis der Riickstufung festgestellt werden, da die grofiten Einfluss-
faktoren in den Leistungen und im Verhalten des Kindes in den ersten Schulwochen
gesehen werden. Dies geht auch aus den Fallstudien so hervor, in welchen deutlich
wird, dass eine Einschulung in die Vorschulstufe eher von den Eltern ausgeht, wobei
vermittelt {iber die Entscheidung der Eltern eventuell auch die elementarpadagogische
Einschitzung Wirksamkeit zeigt. Nur in wenigen Fillen scheint es aufgrund grofler
Auffilligkeiten im Rahmen der Schuleinschreibung zu einer Empfehlung an die Eltern
zu kommen, das Kind die Vorschulstufe besuchen zu lassen. Bei zumindest einer der
untersuchten Schulen ist dann teilweise auch der Verbleib im Kindergarten bei gleich-
zeitiger Anmeldung zum héuslichen Unterricht nicht untiblich.

Fiir die Rolle, die das SES im Rahmen der Transitionsgestaltung spielt, stellt sich
die Frage, wie es tatsichlich angewendet wird. So zeigte sich bereits, dass es wenig
Einfluss auf die Einstufungsentscheidung hat und auch nur zum Teil fiir die Einlei-
tung frither Fordermafinahmen genutzt wird.
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Insgesamt zeigt sich, dass die Anwendung in den Schulen sehr unterschiedlich
ausfillt. So zeigte die Auswertung der SES-Teilstichprobe (P SES: n = 135), dass es bei
70% der Befragten im Rahmen der Schuleinschreibung, bei 26 % zu einem spiteren
Termin und bei 3% tiberhaupt nur fiir einen Teil der Kinder angewandt wird, fiir die
zusitzliche Informationen als hilfreich erachtet werden. Die Fallstudien spiegeln die-
se Vielfalt wider, von der vollstindigen Durchfithrung im Rahmen der Schuleinschrei-
bung iiber einzelne Module im Rahmen von Schnuppertagen im Juni iiber die aufsu-
chende Durchfithrung im Kindergarten und die extra Einladung zum SES fiir einen
Teil der Kinder nach Auffilligkeiten im Rahmen der Schuleinschreibung.

4, Diskussion

Die ersten Ergebnisse unseres Forschungsprojektes zeigen auf, dass im Feld ein
Verstandnis einer gemeinsam verantworteten Schulfihigkeit durchaus gegeben ist,
wenn man z.B. die Bedeutung der Entwicklungsbeobachtung und -dokumentation,
die Weitergabe dieser Informationen an die Eltern, den Stellenwert der Schulvorberei-
tung und frithen Forderung oder auch die grundsitzliche Erwartung von Niitzlichkeit
der Vorinformationen betrachtet.

Gleichzeitig wird aber auch deutlich, dass der Austausch von kindbezogenen In-
formationen wenig systematisch erfolgt, entweder im personlichen, zum Teil eher
zufilligen, Kontakt durch den gleichen Standort oder durch die Eltern als Informa-
tionsvermittler. Tatsdchlich strukturell implementierte Informationsweitergabe gibt
es eigentlich nur mit dem Ubergabeblatt zur Sprachstandsfeststellung, das aber we-
nig Bedeutung zu haben scheint. Die fehlende strukturelle Implementierung des Aus-
tausches zeigt sich zum einen in der Abhingigkeit der Kooperationsmafinahmen von
Bedingungen wie gemeinsamer Standort, bestimmten Personen oder der ldndlichen
Lage, zum anderen auch in den wahrgenommenen Hindernissen und der fehlenden
gemeinsamen Einbindung der Eltern.

Jede Institution arbeitet tendenziell eher allein an der Ubergangsgestaltung, bei
den befragten Elementarpidagog*innen schwingt dabei auch eine grofie Erwartungs-
haltung gegeniiber der Schule mit, ausreichend wahrgenommen zu werden und mit
einem entsprechenden Interesse an der Anschlussfahigkeit von Seiten der Schule ein-
bezogen zu werden.

Das Schuleingangsscreening als forderdiagnostisches Instrument kommt in die-
sem Zusammenhang derzeit noch wenig zur Wirkung, was nicht zuletzt an seiner an
Schuleinschreibung und Einstufungsentscheidung gekoppelten Implementierung liegt.
Damit einher geht nidmlich stirker ein selektierender oder zumindest einfach nur
feststellender Umgang, der wenig zu einer gemeinsamen Verantwortungsiibernahme
beitragt. In den ersten Analysen der Gruppendiskussionen kommt dementsprechend
auch eher eine von Verantwortung entlastende Funktion des SES in den Blick. Hier
bedarf es noch genauerer Analysen der unterschiedlichen Funktionen, die das SES
einnimmt und potenziell einnehmen kann.
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Jedenfalls stellt sich die Zweideutigkeit durch die beiden unterschiedlichen Argu-
mentationen des SES eher als ein Problem fiir die Kooperation und Transitionsgestal-
tung dar. Hier wiére es aus unserer Sicht zentral, eine eindeutigere Positionierung im
Hinblick auf eine gemeinsam verantwortete Schulfihigkeit zu legen, die eine Einstu-
fungsentscheidung obsolet macht und Kindergarten und Grundstufe als Teil des Ent-
wicklungsraums fiir Schulfahigkeit definiert, der gemeinsam und im fach- und kind-
bezogenen Austausch gestaltet werden muss.
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Sozial-emotionale Regulation

Eine Entwicklungsanforderung fiir das Kind, eine padagogische
Herausforderung fiir die Teams, ein Kooperationserfordernis
innerhalb der Institutionen

Aus dem Blickwinkel der Psychologie haben Kinder rund um den Schuleintritt eine
ganz besondere Entwicklungsaufgabe — die sozial angemessene Regulation ihrer Emo-
tionen. Diese hilft ihnen, sich in sozialen Gruppen zu bewegen, zu kommunizieren,
zu interagieren sowie den von der Gesellschaft vorgesehenen Lern- und Leistungsauf-
gaben erfolgreich nachzukommen. Schule bietet dazu ein ideales Kooperationsfeld mit
wechselnden Akteur*innen und unterschiedlichen Situationen. Der Artikel beleuch-
tet das Kooperationsverstdndnis von Pddagog*innen in der Begleitung der Kinder bei
ihren Versuchen, heftige Emotionen in Akutsituationen zu regulieren. Den Ergebnis-
sen zweier Erhebungen (Studierende des Masterstudiums Primarstufe sowie Elemen-
tar- und Primarpddagog*innen) werden Ergebnisse zum Entwicklungsbedarf fiir so-
zial-emotionales Lernen gegeniibergestellt und mit dem Mehrebenenansatz ,,steps to
help® wird der Blick auf Kooperationsbedarfe auf Ebene der Team- und Systement-
wicklung gelenkt.

1. Einleitung

Bildungsinstitutionen kénnen ein Kooperationsfeld schaffen, in dem sozial-emotiona-
le Entwicklung moglich ist und begleitet wird. Ab dem Schuleintritt findet lehrplan-
orientiertes Lernen vorrangig in Gruppensettings statt und erfordert von jedem Kind
sozial-adaptive Strategien. Vielfiltige sozial-emotionale Entwicklungsschritte miissen
bewiltigt werden, damit es sich auf die neuen Lernherausforderungen einlassen kann.
Es muss sich in Gruppensettings selbststindig einfiigen und lernbereit werden (Gut,
Reimann & Grob, 2012). Internationale Studien (NESET II, 2018) bekriftigen die Be-
deutung ausdifferenzierter sozial-emotionaler Kompetenzen und weisen sie nicht nur
als Indikator fiir Lernen, sondern fiir die Entwicklung einer psychisch stabilen Per-
sonlichkeit und fiir seelisches Wohlbefinden aus.

Dabei kommt der Fahigkeit zur Inhibition eigener Impulse und der Emotionsre-
gulation eine sichernde Funktion fiir gelingendes schulisches Lernen und erfolgrei-
ches soziales Kooperieren zu. Gotz & Nett (2017) merken an, dass diese jedoch nicht
bei allen Kindern im Schuleintrittsalter hinreichend entwickelt ist. Damit wird die Be-
gleitaufgabe von Pidagog*innen deutlich, vor allem, wenn es darum geht, dass Kin-
der in dieser Lebensphase lernen miissen, auch heftige Emotionen zu regulieren und
selbststindig Wege aus konflikthaften emotionalen Akutsituationen zu finden.

Vor diesem Hintergrund werden Handlungsentwiirfe und Kooperationsiiberlegun-
gen von (elementar-)padagogischen Fachkriften ins Zentrum gestellt, um Kinder auf
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emotionale Akutsituationen vorzubereiten und sozial angemessenes regulatorisches
Lernen anzuleiten. Demzufolge sind differenzierte Erkundungen nétig, um Pida-
gog*innen zu befdhigen, Kinder in ihrer sozial-emotionalen Entwicklung zu begleiten.
Somit kann ein Kooperationsfeld externalisierenden Verhaltensweisen vorbeugen und
gewaltpriventiv wirken.

2. Interventionsempfehlungen fiir padagogische Teams bei
externalisierendem Verhalten

2.1 Theoretische Grundannahmen

Externalisierende Stérungen zéhlen zu den héufigsten Herausforderungen (UNICEE
2021) von (elementar)pddagogischen Fachkriften. Kinder zu begleiten, die in einem
aversiven emotionalen Zustand sozial unangemessenes externalisierendes Verhal-
ten zeigen, zéhlt zu den groflen Herausforderungen von padagogischen Fachkriften
(Klinkhammer & von Salisch, 2015). Um diese Kinder bei ihrer Entwicklungsaufga-
be professionell zu begleiten, benotigt es addquate Handlungskompetenzen der Pada-
gog*innen als auch Kooperation auf Institutionsebene (Cefai & Cavioni, 2014).

»Also, wenn man dann auch noch aggressive Kinder hat, dann kommen wir
schon manchmal an UNSERE GRENZEN!“ (JK, 2022)!

Dass die sozial-emotionalen Fihigkeiten von Kindern am Ubergang unterschiedlich
ausgebildet sind und Kinder nicht gesichert tiber kognitive Steuermechanismen ver-
fiigen, zeigen ibereinstimmende entwicklungspsychologische Studienergebnisse zur
Theory of Mind (Kulik & Petermann, 2012; Petermann & Wiedebusch, 2016; Froh-
lich-Gildhoft et al., 2018; Kreis, 2019). Auf praktischer Ebene im Feld aber ist die Ein-
schitzung dieser Kinder nicht so einheitlich und stark abhéngig von der Haltung der
jeweiligen Person bzw. Institution und den Rahmenbedingungen, innerhalb welcher
padagogische Teams handeln miissen.

Eine erste wichtige Differenzierung bezieht sich auf die tatsdchliche Diagnose und
die verbale Zuschreibung von Kindern. Deutsche Fachkrifte nehmen einer Studie zu-
folge jedes vierte Kind als ,verhaltensauffillig“ wahr, tatsdchlich sind es, psychologisch
gesehen, weniger als die Halfte davon (Frohlich-Gildhoft, 2018). Dieses Spannungs-
verhaltnis zwischen den wissenschaftlich erhobenen Daten und der Empfindung des
(elementar)piddagogischen Fachpersonals darf auch auf Osterreich bzw. auch auf den
Schulkontext tibertragen werden. Auch wenn bei Kindern kein klinischer Befund von
»VerhaltensaufFilligkeit vorliegt, wird deren Verhalten vom Fachpersonal im sozia-
len Kontext von Gruppen als ,herausfordernd® und das Gruppensystem kippend be-
schrieben. Das weist auf die Bedeutung einer systemischen Sichtweise und die Un-
erlasslichkeit der Kooperation von Padagog*innen in einer Gruppe/Klasse bzw. auch
innerhalb der gesamten Institution hin. Das Verhalten, welches zur Belastung fiir das

1 Alle Zitate werden pseudonymisiert angefiihrt — die Originale liegen am KEEB der PPH Au-
gustinum z.H. Krienzer auf.
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soziale System wird, hat jedoch fiir das jeweilige Kind immer eine subjektive Bedeu-
tung (ebd.).

2.2 Aufgabe und Auftrag der padagogischen Teams

Schon Primarstufenstudierende bzw. Absolvent*innen des Bachelorstudiums fiir Ele-
mentarpddagogik gilt es mit kooperativen und kollaborativen Ideen fiir Handlungs-
entwiirfe auszustatten, um Kinder in der Entwicklung ihrer sozial-emotionalen Kom-
petenzen bestmdglich zu begleiten und zu unterstiitzen. Derzeit scheinen sowohl die
Inhalte der Primarstufencurricula als auch jene der elementarpadagogischen Ausbil-
dungscurricula (an BafEps) nicht auszureichen, um Interventionen in padagogischen
Akutsituationen umzusetzen (Hollerer, 2018). Professionalisierungsbedarfe in den Be-
reichen evidenzbasierte Praventionsprogramme, schulweite Interventionspline, Ko-
operation mit schulexternen Unterstiitzungssystemen sowie unterstiitzende Eltern-
arbeit sind gegeben (Leitner, 2021).

In einer weiterfithrenden Studie wurden Préventions- und Interventionsstrategien
von Elementar- und Primarpddagog*innen (N = 72) durch eine qualitative Erhebung
fokussiert, in der personale bzw. systemische Handlungsroutinen im Falle von sozial-
emotional herausfordernden/externalisierenden Situationen in den Mittelpunkt ge-
stellt wurden.

Padagogische Fachkrifte zeigen ein breites und vielfiltiges Methodenrepertoire
im Umgang mit Kindern, die herausforderndes Verhalten zeigen, nennen jedoch die
knappen rdumlichen und personalen Ressourcen als grofle Herausforderung. Koope-
rative oder kollaborative Uberlegungen sind kaum aufzuspiiren. Auf Ebene der Insti-
tution und Bildungspartner*innen stehen insbesondere Informationsweitergabe und
das Besprechen von gemeinsamen Reaktionen/Konsequenzen im Zentrum der Ant-
worten. Beinahe allen Befragten waren die Kooperation und ein reflexiver Austausch
im Team (23 KDG, 20 VS)? wichtig. Auch das Hinzuziehen von Expert*innen (42/46),
hauptsichlich in Form von Beratungslehrer*innen, Schulpsycholog*innen (19 VS)
bzw. IZB (11 KDG) wurden neben der Meldung an die Bildungsdirektion/den Erhal-
ter im Notfall (1 KDG/2 VS) geschildert. Als konkrete hilfreiche Intervention wurden
Teamhospitation (5 VS) oder der Besuch von Fort- und Weiterbildung (3 KDG/1 VS)
genannt. In den Antworten spiegelt sich die Notwendigkeit von Kooperation inner-
halb der Institution wider:

»Man muss sich immer wieder vor Augen fiihren, dass es nicht das alleinige
Problem der Klassenlehrerin ist oder sein KANN“ (VD, 2022).

»Unsere Moglichkeiten, die wir haben, als Institution Schule, dass wir die ein-
fach alle ausnutzen® (AK, 2022).

»Es ist wichtig alle miteinzubeziehen, ALLE RESSOURCEN ausschopfen® (SS,
2022).

2 KDG = Kindergarten; VS = Volksschule
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~Es muss sich dafiir Zeit genommen werden, |[...], das gesamte Team muss da-
bei sein! Die Institution muss schauen, dass Rahmenbedingungen vorhanden
sind [...] und es braucht einen PLAN'“ (CM, 2022).

Einen hohen Stellenwert nahm auflerdem die Gestaltung von Bildungspartnerschaft
und die produktive Kooperation mit Eltern und Erziehungsberechtigten ein.

2.3 Interpretation und Impulse von Studierenden

Studierende der Primarstufe aus dem 4., 6. und 8. Semester des Primarstufenlehr-

amtes — Schwerpunkt Elementarpiddagogik mit Fokus auf erweitertem Schuleingang

(N = 58) gehen produktiv mit diesen Ergebnissen um und nennen folgende Vorhaben

fiir ihre zukiinftige Tatigkeit als Lehrende in der Primarstufe, die sie im Team mit al-

len Akteur*innen aushandeln wollen:

o Riaume/Zonen schaffen (ohne Publikum)

« Bewegung als Vorab-De-Eskalation: Bewegung im Unterricht etablieren

+ ,Kluge Konsequenzen® anstelle von Strafen; bewusste Kommunikation

« Klassenregeln; Streitschlichter*innen, Regelwichter*innen

« Emotionsregulation (in Akutsituationen) als Jahresthema etablieren - in Folge ad-
dquate Interventionen/Konsequenzen (gemeinsam erarbeiten, wenn es moglich ist
bzw. Sinn erdrtern, wenn es vorgegeben ist); geeigneter Platz, Ampelkarten

« Positive (bestarkende) Perspektive: Sternesystem, Punktesystem

o Institutionsregeln: Absprache im Team - damit Regeln einheitlich sind und einan-
der nicht untergraben

o Institutionelle Besprechungen im Herbst inklusive Konzeptentwicklung

3. ,Steps to help” - ein Mehrebenenansatz, entwickelt
an der PPH Augustinum

Damit heftige Emotionen nicht in gewaltsames Verhalten miinden (hauen, schlagen,
stoflen, treten, beiflen o.A.), braucht es Strategien auf mehreren Ebenen. Dazu wird
an der PPH-Augustinum ein Mehrebenenansatz verfolgt, der Schritte zum Aufbau
professioneller Handlungskompetenz zeigt, um Kinder zur Regulation heftiger Emo-
tionen wie Arger, Wut und Zorn heranzufithren, damit sie externalisierendes aversives
Verhalten sozial angemessen modifizieren konnen. Dieser Ansatz soll in Kooperation
mit pddagogischen Fachkriften und Eltern etabliert werden.

Das Konzept ,steps to help“ beinhaltet Schritte der Privention auf emotiona-
ler und sozialer Ebene sowie die gezielte Vorbereitung auf Handlungsméglichkeiten
und Intervention fiir den Fall tiberschieffender schwer regulierbarer Emotionen. Dazu
zéhlt die Auseinandersetzung mit biologischen Abliufen im Korper, die bei Arger,
Zorn, Wut ausgelost werden, mit dem eigenen Erleben von heftigen Emotionen, mit
Versuchen der Regulation und der Klidrung, wie Pddagog*innen solche Akutsituatio-
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nen begleiten. Jedes Kind soll Strategien erwerben, damit es den wichtigen Schritt zur
sozial angemessenen Regulation (Selbstberuhigung) und zur eigenstindigen (Riick-
kehr-)Zuwendung zu Spiel-, Lern-, Arbeitssituationen machen und seine sozial-emo-
tionalen Fdhigkeiten weiterentwickeln kann. Die Regulation von (externalisierenden)
Emotionen ist eine Herausforderung fiir Eltern und Fachkrifte und gleichzeitig eine
unabkémmliche Entwicklungsaufgabe fiir Kinder. Damit Erwachsene in akuten Situ-
ationen eine Co-Regulation der Kinder tibernehmen konnen, miissen sie die eigenen
Gefiihle zunéchst selbst regulieren, da Kinder non-verbale Signale stark wahrnehmen
und darauf reagieren. Fiir die Kinder besteht die umgekehrte Aufgabe - von der Co-
Regulation durch die erwachsene Person hin zur Selbstregulation. Dabei kénnen die
Schritte von ,,steps to help®, namlich ,,Stop - Think - Gof, unterstiitzend wirken.

Nachdem den Kindern in kindgerechter Art und Weise vorgestellt wird, was intra-
personell und vor allem neurologisch mit ihnen geschieht, wenn Wut etc. aufkommt,
und mit ihnen wahrgenommen wird, wo sie diese Gefiihle spiiren (im Bauch, im
Kopf, in den Gliedmaf3en) erfolgt eine praventive Erarbeitung, was sie dann brauchen,
um wieder in einen ruhigen Zustand zuriickzukommen/um das externalisierende Ver-
halten zu stoppen. Jedes Kind muss hier die Moglichkeit bekommen, eine méglichst
individuelle Losung zu finden. Das kann Riickzug an einen selbst ausgewéhlten Platz
in der Garderobe, am Fenster, an einem Tisch sein, ein Stressball, Wutkissen o. A., in
manchen Fillen auch grobmotorische Bewegung im Turnraum oder Garten/Schulhof.
Je jlinger die Kinder sind, desto mehr Co-Regulation benétigen sie von der Fachkraft
und den Eltern. Im Schulalltag kénnen fiir diese Situation bereits erste abstrakte Sig-
nale wie eine Ampelkarte verwendet werden.

Im Stadium unregulierter Emotionalitdt, in dem die Reaktionen vom Kleinhirn -
und gering bis gar nicht bewusst — gesteuert werden, kann der Auftrag lauten:

»Stopp — Nimm dir eine Auszeit an einem von dir gewdhlten Platz!“

Erst wenn die tiberregten Emotionen abgeebbt sind, ist ein gemeinsames Reflektieren
und Besprechen der Situation mdglich. Neben dem Ergriinden des Ausldsers, unter
unvoreingenommenem Einbezug aller Beteiligten und Meinungen, stehen zukiinfti-
ge Alternativen im Fokus und Adaptierungen der individuellen Notwendigkeiten zur
Selbstregulation. Kinder sollen langfristig dazu befihigt werden, selbst Losungsmog-
lichkeiten zu ergriinden.

Im Stadium wieder erlangter regulierter Emotionalitit, in dem die Aktionen wie-
der vom Grofthirn und damit wieder bewusst gesteuert werden, kann der Auftrag lau-
ten:

» Think — Uberlege, was los war und du nun und zukiinftig tun konntest"

Abschlieend findet unter Begleitung der Ubergang in die letzte Phase statt, in dessen
Verlauf das Kind wieder in aktives Spiel und Arbeiten eintauchen kann und die akute
Situation als geklart eingestuft wird. Auf dieser Ebene ist es fiir die Fachkrifte/Eltern
wichtig, die Situation auch wirklich als abgeschlossen wahrzunehmen und das Kind
nicht immer wieder daran zu erinnern und weitere Taten daran zu bewerten.
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Im letzten Stadium gilt es, Kinder wieder zu aktivieren und motivieren. Der Auf-
trag kann lauten:

»Go —Probiere deine Losung aus".

Die Handlungsoptionen werden auf der Ebene des Kindes/der Kinder, auf Ebene
der Padagog*innen (Gruppen-, Klassen-, Schulteams) und auf Ebene der Eltern und
Erziehungsberechtigten diskutiert. Das Programm ,steps to help® folgt einem Mul-
ti-Level-Approach und beriicksichtigt sowohl die personliche (intraindividuelle) als
auch die soziale (interindividuelle) Entwicklungsebene jeder Person im System (Kind,
Pidagog*in, Eltern) — denn heftige Emotionen kénnen akut auftreten und Reaktionen
auslosen, die Regulationsbedarf haben.

Wichtig fiir diese Momente ist die Erarbeitung eines praventiven Konzepts. Kinder
haben das Recht zu wissen, was intrapersonell gerade mit ihnen geschieht und mit-
zuentscheiden, was sie in dieser akuten Situation bendtigen, damit ihr tiberregter Zu-
stand wieder co- oder selbstreguliert abebben kann. Des Weiteren muss Fachkriften
und Eltern bewusst sein, dass ein kldrendes Gesprach auf kognitiver Ebene erst mog-
lich ist, wenn die kognitiven Strukturen im Gehirn wieder ansprechbar sind - da-
vor ist das Kind physiologisch betrachtet dazu gar nicht in der Lage. Besonders wich-
tig fiir das Kind ist die letzte Phase, in der die Situation bewusst als geklart eingestuft
wird. In allen Phasen - zeigen sie sich auch noch so herausfordernd — muss das ge-
zeigte Verhalten immer vom Kind als gleichwiirdiges Subjekt getrennt betrachtet wer-
den!

Sich dies bewusst zu machen und Handlungsoptionen fiir Akutsituationen zu ent-
wickeln, ist ein praventiver Ansatz fiir ein kooperatives Miteinander. Ziel ist die Be-
riicksichtigung der individuellen Entwicklungsebene in Hinblick auf die regulatori-
sche Kompetenz als auch die Ebene der Team- und Systementwicklung in Hinblick
auf Kooperationskompetenz.

4. Zusammenfassung und Ausblick

Sowohl die Masterstudierenden des Lehramts Primar (Leitner, 2022) als auch grup-
penfithrende Elementarpadagog*innen und Primarpddagog*innen (Krienzer & Hol-
lerer, 2022) bleiben in ihren Strategien auf spontane situative Begleitung fokussiert.
Sie nennen ihre eigenen Handlungsmaglichkeiten fiir die beschriebene Akutsituation,
ohne diese fiir die Kinder in einen ldngerfristigen Entwicklungs- und Lernrahmen/-
prozess einzubetten. Eine Kooperation mit Kolleg*innen bzw. eine {ibergeordnete Ko-
operation in Institutionen oder zwischen Institutionen erscheint zwar notig, wird aber
wenig konkret genannt. Kooperative MafSnahmen mit Eltern und Erziehungsberech-
tigten werden haufiger genannt, bleiben aber stark auf informativer Ebene.

Der Fortbildungswunsch zur Diagnose von Verhaltensauffalligkeit ist hoch, aber
nur 20% haben ein Konzept zur Vorgehensweise, wenn sich Kinder ihrer Einschit-
zung nach ,verhaltensauffallig® zeigen. Die Weiterverarbeitung von Wissen aus Fort-
bildungen und die Etablierung im Team stellen zukiinftig einen gezielten Forschungs-
schwerpunkt an der PPH Augustinum dar. Um die Diskrepanz zwischen vielfach gut



Sozial-emotionale Regulation | 163

vorhandenem Wissen und wenig oder schlechtem Transfer in die Praxis zu tiberwin-
den, ist eine Verankerung in Konzepten wichtig. Das vielfach genannte Erfordernis
von individuellem Reagieren erfordert Ergriinden der Mdoglichkeiten und Besprechen
von Reaktionsweisen im Team im Vorfeld. Hierbei unterstiitzt eine nicht bewertend,
sondern gegenseitig unterstiitzende Haltung und einander entgegengebrachte Wert-
schitzung (vgl. Krienzer, 2023).

»Steps to help” kann diesem Anspruch gerecht werden, sowohl die Ebene der Kin-
der zu berticksichtigen als auch ein kooperatives Konzept im Team zu etablieren und
dabei systematisch vorzugehen, um langfristig Unterstiitzung anzubieten.
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Patrick Gollub, Sarah K. Zorn und Jana Schnippenkdtter

Elternsicht auf Entwicklungsperspektiven von Offenen
Ganztagsgrundschulen in Nordrhein-Westfalen.
Ergebnisse einer Fragebogenstudie

1. Einleitung

»Ganztagsschulen sind ein Versprechen an die Eltern fiir die verldssliche Betreuung
ihrer Kinder® - so beginnt Parvin Sadigh (2021, S. 1) ihre Ausfithrungen im Interview
fur ZEIT ONLINE. Es wird deutlich: Ganztags(grund)schulbetreuung richtet sich
zwar an Schiiler*innen, ist aber vor allem ein Angebot fiir Eltern, durch das diese u.a.
in der Vereinbarkeit ihres Berufs- und Familienlebens unterstiitzt werden kénnen. Als
familienpolitische Mafinahme wurde in der Bundesrepublik Deutschland 2018 ein
Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung ab dem Schuljahr 2026/27 fiir neu eingeschul-
te Grundschulkinder beschlossen (BMFSF]J, 2023). Damit verbunden ist die Absicht,
ganztigige Bildungs- und Betreuungsangebote zu gewdhrleisten (Plehn, 2019). Vor
dem Inkrafttreten bedarf es mehrerer Anstrengungen: hunderttausende Betreuungs-
platze miissen geschaffen, Rdume entsprechend der Bedarfe neu- und/oder umgebaut
und zusétzliches Personal eingestellt werden (Sadigh, 2021). Neben administrativen
Fragen liegt ein Schwerpunkt aktueller Forschung auf der individuellen Entwicklung
von Schiiler*innen in Offenen Ganztags(grund)schulen (OGS). Die innovative Wei-
terentwicklung der Organisation wird bislang nur randstidndig beforscht (DJI, 2021a).
Der Beitrag nimmt sich dieser Liicke an und thematisiert die Elternsicht auf Entwick-
lungsperspektiven, indem Ergebnisse einer Onlinebefragung vorgestellt werden, die
zum Jahresende 2021 in einer Kommune im Bundesland Nordrhein-Westfalen (NRW)
erhoben wurden.

2. Forschungs- und Entwicklungsstand zu Offenen
Ganztagsgrundschulen

Seit Einfithrung der OGS in NRW nutzen stetig mehr Familien die Angebote (u.a.
StEG-Konsortium, 2019). Das von den Trigern bereitgestellte Programm leistet einen
wesentlichen Beitrag zur Ausgestaltung des schulischen Ganztags im 21. Jahrhundert.
Forderung, Forderung und Teilhabe, die Etablierung einer zeitgeméflen Lern- und
Unterrichtskultur, die Kooperation mit auflerschulischen (pddagogischen) Institutio-
nen sowie Partizipation an und Offnung der Institution Schule sind Eckpfeiler der pi-
dagogischen Konzepte der OGS (Steinhduser et al., 2019; Forell & Bellenberg, 2015).
Die (padagogischen) Vorziige unterstiitzen und entlasten so Familien, da sie Sicher-
heit bei der Planung der Betreuung von Kindern bieten und einen konstanten Alltag
gewihrleisten. Altermann et al. (2018) konstatieren fiir NRW, dass in Kommunen der
Bedarf an OGS-Plitzen bereits grofSer ist als das vorhandene Angebot und fehlende
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sowie ungeeignete raumliche Kapazititen beklagt werden. Einen zentralen Handlungs-
bedarf sehen sie darin, ndhere Erkenntnisse {iber die Betreuungswiinsche von Eltern
zu gewinnen, um Planungsdaten fiir die Umsetzung baulicher und personeller Maf3-
nahmen zu erhalten (ebd.). In diesem Zusammenhang ist davon auszugehen, dass sich
die in den letzten Jahren verdnderten Lebensverhiltnisse und Alltagswirklichkeiten —
beispielsweise durch die pandemische Situation - auf die Nutzung und die Wiinsche
der Eltern an OGS ausgewirkt haben konnten. Neben der inhaltlichen und organi-
satorischen Ausgestaltung sind die Elternbeitrdge ein weiteres Themengebiet. Derzeit
werden diese von den Kommunen {iblicherweise gestaffelt nach dem Einkommen der
Eltern selbst bestimmt und schwanken je nach Finanzkraft der kommunalen Kassen
(Gemeinde Bonen, 2023). Fiir die Zeit ab dem Schuljahr 2026/27 gibt es noch keine
politische Ubereinkunft zur Ausgestaltung der Elternbeitrige.

Neben den skizzierten Kapazititsengpédssen im Vorfeld der flichen- und bedarfs-
deckenden Umsetzung der ganztigigen Betreuung an Schulen ab dem Schuljahr
2026/27 ergeben sich hieraus auch Potenziale und Entwicklungsperspektiven, wie
sich im aktuellen Forschungsdiskurs zur OGS abzeichnet. Der erweiterte Zeitraum
des Aufenthaltes von Schiiler*innen in der Schule bietet demnach u.a. die Moglich-
keit der Integration von zusitzlichen Ubungszeiten oder einer Hausaufgabenbetreu-
ung und schafft Gelegenheit fiir aulerunterrichtliche Angebote wie Kooperationen
mit Sport- und Kultureinrichtungen (Neumann, 2020), durch die Kinder und Jugend-
liche soziale Kontakte pflegen und erweitern konnen. Aktivititen wie Spielen, Sport
treiben (Naul, Wick, Geis & Gerhardt, 2011), Musizieren oder theaterpadagogische
Angebote (Maschke, Schulz-Gade & Stecher, 2018) gehéren zu den Bausteinen be-
reits bestehender OGS-Konzepte (als Beispiel Bockhorst & Krumhoéfner, 2020). Da-
bei darf nicht unberiicksichtigt bleiben, dass parallel zum Ausbau der OGS-Struktu-
ren auch die (offene) Kinder- und Jugendarbeit weiterentwickelt werden muss, um die
Angebote inhaltlich fiillen und personell addquat begleiten zu koénnen (Icking, 2021;
Borner, Steinhauer & Tabel, 2015). In NRW hat sich im Zuge der Etablierung von
OGS im Primarbereich eine neue Form der Kooperation herausgebildet, die umgangs-
sprachlich als ,Tragermodell“ bezeichnet wird. Der {iberwiegende Teil der OGS-Ein-
richtungen ist nicht in kommunaler Tragerschaft, sondern wird im Auftrag dieser
von sozialen Einrichtungen im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe oder von einem
Wohlfahrtsverband (z.B. der Arbeiterwohlfahrt) nach Mafigabe der kommunalen
OGS-Strategie geleitet (Borner & Grothues, 2010). Die Kommunen kooperieren mit
den Trigern vornehmlich im Kontext von Organisation und Verwaltung, sind letztlich
in das padagogische Tagesgeschift aber nicht involviert. Hinsichtlich des Programms
gibt es vielerorts Kooperationsbeziehungen zwischen den Schulen und der OGS. Klei-
nere Kommunen kooperieren oftmals nur mit einem Tréger fiir ihre OGS, groflere
schreiben nicht selten Teile des OGS-Netzes aus und kooperieren mit mehreren Ein-
richtungen. Empirische Befunde zu dieser Kooperationsform liegen - wenn auch in
tiberschaubarer Anzahl - vor (Borner et al., 2015; Borner & Grothues, 2010; Beher &
Rauschenbach, 2006; Beher & Hanisch, 2005).

Neben Formen der Kooperation und der konkreten Ausgestaltung des Angebotes
riickt zudem die Partizipation von Kindern und Eltern sowie die Weiterentwicklung
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der Organisation OGS in den Fokus der Forschung. So zeichnet sich im aktuellen Dis-
kurs die Forderung ab, Kinder an der (raumlichen) Gestaltung zu beteiligen. Die Rele-
vanz der Betrachtung von Entwicklungsperspektiven der Organisation benennen u.a.
Klieme und Rauschenbach: ,,Die Ganztagsschulforschung hat sich viel mit individuel-
len Entwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler beschiftigt, aber zu wenig mit den
Verdnderungen der Organisation® (DJI, 2021a, S. 8). Das hier skizzierte Forschungs-
ungleichgewicht schliefit die Elternperspektiven auf OGS mit ein.

Parallel zu bildungspolitischen und formal-administrativen Entscheidungen muss
das rdumliche Umfeld beriicksichtigt werden. Obschon die Vorhaltung von OGS-Ka-
pazititen von allen Kommunen gewihrleistet sein muss, besteht derzeit weder ein An-
recht noch eine ausreichende Zahl von OGS-Plitzen in NRW. Des Weiteren haben die
finanziellen Moglichkeiten der einzelnen Kommunen direkten Einfluss auf die Rah-
menbedingungen der OGS. Nicht selten nutzen derzeit Grundschulen und OGS ein
Gebiude, das ihren unterschiedlichen Anspriichen gerecht werden muss, dies oftmals
aber nicht leisten kann. Beachtet werden miissen nicht nur bewegliche Gegenstinde
wie Mobiliar, sondern auch bauliche Voraussetzungen fiir z.B. die Gemeinschaftsver-
pflegung. Zur Unterstiitzung und (Ab)Sicherung eines einheitlichen bundesdeutschen
Niveaus wurde vom Bund eine Forderlinie zum Ausbau des Offenen Ganztags aufge-
legt (NRW, 2021).

Das von Altermann et al. (2018) skizzierte Desiderat ist der Ausgangspunkt fiir
die vorliegende Studie, die Eltern als Adressat*innen von OGS in den Fokus riickt
und Betreuungswiinsche sowie Entwicklungsperspektiven abfragt. Angesprochen wa-
ren Eltern und Erziehungsberechtigte von Grundschulkindern der Gemeinde Bonen.
Die Grofigemeinde gehort zum Dortmunder Speckgiirtel, war lange vom Struktur-
wandel des Ruhrgebietes geprégt, wurde in den letzten Jahren zum Wohnort vieler
junger (zugezogener) Familien, verfiigt tiber zahlreiche Neubaugebiete, hat einen ho-
hen Bedarf an OGS-Plitzen, der derzeit nur sehr schwer gedeckt werden kann, und ist
Pendlerkommune. Diese Parameter decken einen Grofteil der sich in den letzten Jah-
ren verdnderten Lebensverhiltnisse und Alltagswirklichkeiten ab bzw. verbinden dies
mit der Notwendigkeit eines Ausbaus der OGS-Kapazititen.

Die durchgefiihrte Studie hat es sich im Kontext der erlduterten Zusammenhin-
ge zum Ziel gesetzt, die Elternwiinsche hinsichtlich der Betreuung ihrer Kinder in der
OGS an Grundschulen empirisch zu untersuchen. Daraus ergeben sich folgende Fra-
gestellungen:

1) Welche Entwicklungsperspektiven wiinschen sich Eltern von einer zeitgemaf3en

Offenen Ganztagsgrundschule?

2) Inwiefern stimmen die Eltern innovativen Uberlegungen und Vorschligen aus der

Forschung zur Entwicklung der Ganztagsgrundschule zu?
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3. Methodisches Vorgehen

3.1 Design und Instrumente

Um eine Perspektivenpluralitit abbilden und verallgemeinerte Aussagen zu moglichen
Weiterentwicklungen und den Wiinschen der Eltern treffen zu konnen, fiel die Wahl
auf ein quantitatives Untersuchungsdesign, da ein allgemeines Stimmungsbild Orien-
tierung fiir den Ausbau und die Weiterentwicklung im Ganztag geben kann (Mayring,
2015). Die Untersuchung erfasst die Elternwiinsche anhand ,,subjektiver Indikatoren®
(Bithner, 2011, S. 85), da die Teilnehmenden die Fragen im Maf3 ihrer eigenen Emp-
findungen, Zufriedenheit und Bedarfe beantworten. Bedingt durch die pandemische
Situation kam ein Onlinefragebogen zum Einsatz, der iiber die Plattform www.umfra-
geonline.com bereitgestellt wurde. Adressiert waren Eltern und Erziehungsberechtig-
te, deren Kind oder Kinder bereits ein Ganztagsangebot der Grundschulen in Bénen
in Anspruch nehmen, es in der Vergangenheit bereits in Anspruch genommen haben
oder es in naher Zukunft in Anspruch nehmen werden, da ihr Kind oder mehrere
ihrer Kinder sich im Abschlussjahrgang einer értlichen Kita befinden. Uber einen Bei-
trag in der ortlichen Zeitung, tiber das soziale Netzwerk Facebook und als Aushang
in den Kindertageseinrichtungen und Grundschulen wurde die Erhebung beworben.
Die Befragung war iiber einen Zeitraum von drei Wochen, vom 15.11.2021 bis zum
05.12.2021 freigeschaltet und konnte iiber einen QR-Code und Link gedffnet werden.

Fiir den Fragebogen mit einem Umfang von 32 Items in sieben Themenbereichen
(z.B. Vereinbarkeit Familie und Beruf, Betreuungsbedarfe) wurden (Teil-)Skalen u.a.
aus den StEG-Studien (2010, 2016, 2019) und der Kinderbetreuungsstudie des Deut-
schen Jugendinstituts (DJI, 2021b) adaptiert und um Eigenkonzeptionen ergéinzt. Die
Adaptionen decken zentrale Bereiche mit bereits validierten Skalen ab, sodass z.B. mit
Blick auf das Sport- und Freizeitangebot von einer Neukonzeption abgesehen wurde.
Um zu erfahren, inwieweit Erziehungsberechtigte Betreuungskonzepte aus dem euro-
paischen Ausland als Innovationspotential wahrnehmen, wurden Items konzipiert, die
u.a. danach fragen, ob Eltern wie in Italien die Wahl zwischen einer Voll- und einer
Teilzeitbetreuung erhalten sollten. Den Abschluss bildet eine offene Frage, die dazu
einlddt, weitere Wiinsche und Anregungen zu duflern, die im Fragebogen bisher keine
Berticksichtigung gefunden haben.

3.2 Teilnehmende

An der Onlinebefragung haben zwischen dem 15.11. und 05.12.2021 N = 106 Eltern-
teile und Erziehungsberechtigte teilgenommen, wovon sich 69 % als weiblich bezeich-
nen. 11% der Teilnehmer*innen geben an, alleinerziehend zu sein, und 5% charak-
terisieren ihre Familien als mehrsprachig. 59 % geben an, zwei Kinder zu haben; 4%
haben vier oder mehr Kinder. Neben allgemeinen soziodemografischen Daten wer-

1 Das Erhebungsinstrument kann im Beitrag leider nicht umfinglich dargestellt werden. Eine
PDF-Version kann bei den Autor*innen angefragt werden.


www.umfrageonline.com
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den auch Angaben zur Erwerbssituation erbeten: Die Hélfte der Befragten ist in Teil-
zeit beschiftigt (davon 60 % Frauen), 39 % (davon 56 % Minner) arbeiten in Vollzeit.

4. Ergebnisse der Fragebogenerhebung zur Elternperspektive

Die Ergebnisse zeigen, dass durch das Angebot der Ganztagsbetreuung die Vereinbar-
keit von Familie, Beruf und Schule signifikant gesteigert werden kann, was u.a. dazu
fithrt, dass vor allem Miitter grundsitzlich oder in hoherem Mafle berufstitig sein
konnen. 39% der Befragten geben an, dass durch die OGS ein Berufseinstieg wieder
moglich war. Fiir Alleinerziehende kommt hinzu, dass ohne das OGS-Angebot eine
Berufstatigkeit oftmals gar nicht realisierbar wire, da fiir Care-T4tigkeiten gegeniiber
den Kindern keine weiteren Personen im Familien- und Bekanntenkreis zur Verfii-
gung stehen. Im Weiteren geben 72 % an, dass sie an finf, 11 % an drei Werktagen Be-
treuung benoétigen. So verwundert es nicht, dass als Beweggriinde fiir die Anmeldung
in der OGS vor allem die verldssliche Betreuung des Kindes/der Kinder an Schulta-
gen, die Partizipation an (zusitzlichen) Freizeitangeboten oder die Hausaufgabenbe-
treuung genannt wird. Hingegen schitzen die Eltern die Moglichkeiten der OGS, Kin-
der bezuglich schulischer Anforderungen individuell zu férdern, als gering ein.

Hinsichtlich der Entwicklungsperspektiven des OGS-Angebotes (Forschungsfrage
1) wird mehrheitlich die Flexibilisierung der Nutzung gewiinscht: So bendtigen 68 %
der Befragten flexible(re) Betreuungszeiten. Die Kernzeiten zwischen 8 und 15 Uhr
sind nicht mehr fiir alle Eltern bedarfsdeckend. Da Bénen als Pendlerkommune gilt,
sind die Wiinsche (siehe Abb. 1) nach einer Frith- (zwischen 6 und 8 Uhr) und/oder
Spatbetreuung (zwischen 15 und 18 Uhr), um Familie und Beruf besser harmonisie-
ren zu konnen, signifikant.

Dariiber hinaus kénnen sich 37% der Befragten ein OGS-Platz-Sharing vorstel-
len. Hierbei wird ein OGS-Platz zwischen zwei Kindern aufgeteilt, indem z.B. Kind A
diesen drei und Kind B zwei Tage die Woche in Anspruch nimmt. Durch Absprachen
zwischen den Eltern und der OGS-Leitung kann der Platz optimal genutzt und den
Bedarfen der Eltern Rechnung getragen werden. Hintergrund fiir die grofle Zustim-
mung konnen die sich seit Beginn der Pandemie verdnderten Arbeitsgegebenheiten
sein, die u.a. durch Homeoffice dazu fithren, dass Eltern ihre Kinder an einigen Tagen
in der Woche vor bzw. nach der Grundschule selbst betreuen mochten und kénnen.

Verbesserungsbedarf wird vor allem hinsichtlich der rdumlichen Situation gesehen.
Der zusitzliche Raumbedarf soll dariiber hinaus auch Riickzugs- und Entspannungs-
moglichkeiten fiir die Kinder bieten, die in den Prozess der Umgestaltung miteinge-
bunden werden sollen. Die bereits bestehenden Partnerschaften mit aulerschulischen
Vereinen oder (Kultur)Institutionen finden Zuspruch, sollen aber mehrheitlich im Be-
reich der sportlichen Angebote (85%), der Hausaufgabenbetreuung (76 %), der mu-
sisch-kiinstlerischen Angebote (65%) sowie der Kooperation mit Sozialarbeiter*innen
(55%) ausgebaut werden.

Die im Kontext von Forschungsfrage 2 erhobenen Daten zu innovativen Vorschld-
gen aus der Forschung oder anderen Nationen stoflen auf ein geteiltes Echo. Eltern
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Abbildung 1: Bedarfe flir Betreuungszeiten in Tagesrandstunden

und Erziehungsberechtigte wiinschen sich eine stirkere Partizipation von Kindern bei
der Gestaltung der OGS-Einrichtungen. Dies beschrankt sich nicht nur auf die Aus-
stattung mit z.B. Spielsachen, sondern wird auch hinsichtlich der Regeln und Ritua-
le beim Mittagessen bzw. dessen Vor- und Nachbereitung als Entwicklungsperspektive
mit deutlicher Mehrheit genannt. Anregungen, die OGS-Betreuung durch Verfah-
rensweisen aus dem europdischen Ausland zu ergdnzen, stehen die Eltern ambivalent
gegeniiber (siehe Tabelle 1).

Entfallen auf den Vorschlag zur Einfithrung eines Voll- und Teilzeitmodells wie in
Italien 77 % auf ,ich stimme zu“ bzw. ,ich stimme eher zu® so sind die Eltern skep-
tisch, wenn das Betreuungsprogramm wie in den Niederlanden hauptsachlich durch
Kooperationen mit auflerschulischen Partnern gestaltet wird (79 % lehnen es mehr-
heitlich ab). Noch deutlicher eher ablehnend stehen die Befragten dem tschechischen
Modell gegeniiber, die Betreuung durch externe Schulhorte tibernehmen zu lassen
(92,41 % lehnen dies eher ab).
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Tabelle 1:  Anregungen aus dem Ausland fiir die Gestaltung der Ganztagsbetreuung

] v E ] v
€ E < € IS
ER EZ ER £
n e @ 5 @ 5 @
§2 S 5% §3
In Deutschland sollte es wie in Frankreich ein 10,13% 13,92% 39,24% 36,71%
flichendeckendes Ganztagsschulsystem geben.
Wie in Finnland sollte das Mittagessen in der Schule 24,05% 29,11% 1899% 27,85%
obligatorisch sein und die Schule nach dem Essen um
14:00 enden.
Wie in Schweden sollten in der Ganztagsbetreuung 12,66% 34,18% 30,38% 22,78%

nur professionell ausgebildete Mitarbeiter arbeiten, die
ein entsprechendes dreijahriges Studium absolviert
haben.

Die Ganztagsbetreuung sollte wie in den Niederlanden 2532% 5443% 1646%  3,79%
hauptsachlich durch auBerschulische Kooperationen
organisiert sein.

Die Betreuung vor und nach der Schule sollten externe 5570% 36,71% 633% 1,26%
Schulhorte und Klubs wie in der Tschechischen Republik
Gbernehmen

Eltern sollten wie in Italien ein Voll- oder Teilzeitmodell 11,39% 11,39% 4557% 31,65%
flr ihr Kind auswahlen kénnen.

5. Diskussion

Die Ergebnisse der Befragung zeigen, dass durch das Angebot der OGS in Bénen die
Vereinbarkeit von Familie, Beruf und Schule signifikant gesteigert werden kann. Be-
sonders zu beriicksichtigen sind Familienkonstellationen (z.B. Alleinerziehende), fiir
die das Angebot der OGS mittlerweile zur kommunalen Daseinsvorsorge zu ziah-
len ist, weil ihr (Berufs-)Alltag ohne die Betreuungsleistung nicht zu harmonisieren
wire. Dariiber hinaus wird deutlich, dass der Wunsch nach einer Ausweitung der Be-
treuungszeiten am frithen Morgen und bis in den frithen Abend beruflichen Zusam-
menhingen geschuldet zu sein scheint. Eltern und Erziehungsberechtigte, die in eine
andere Kommune pendeln, méchten ihren Nachwuchs bereits vor der Schulzeit in pa-
dagogische Obhut geben konnen. Die sich u.a. durch die pandemische Situation ver-
andernden Arbeitsbedingungen fiithren aber auch dazu, dass der Wunsch nach flexib-
lerer, individualisierter Nutzung der OGS vorhanden ist und in der weiteren Planung
zum Ausbau des kommunalen Konzeptes Eingang finden sollte. Dabei ist zu konsta-
tieren, dass eine Ausweitung der Betreuungszeiten, eine Intensivierung der Zusam-
menarbeit mit Vereinen und (Kultur-)Institutionen sowie eine durch die Flexibilisie-
rung sich ausweitende Koordinationsleistung den Personalbedarf deutlich erhéhen
wird. Wie Icking (2021) bereits anmerkt, geht die politische Entscheidung des Rechts-
anspruches auf einen OGS-Platz ab dem Schuljahr 2026/27 in Kombination mit den
Wiinschen von Eltern und Erziehungsberechtigten nicht mit einer Erh6hung der Stel-
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len in der Kinder- und Jugendarbeit bzw. der Studienplitze in den entsprechenden
Studiengéngen einher. Der derzeitige Mangel an padagogischen Fachkriften konnte
sich vor diesem Hintergrund noch weiter verschirfen (Autor*innengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2022; GEW, 2022). Ebenfalls zu konstatieren ist, dass die Befragten
Konzepte europdischer Nachbarn, die einer individualisierteren und flexibleren Nut-
zung entsprechen, zustimmen sowie fiir eine stirkere Partizipation der Kinder bei der
Konzeption neuer OGS-Gebdude oder der Etablierung von Regeln und Ritualen pli-
dieren. Hingegen stehen sie der Adaption von Vorschldgen anderer europiischer Na-
tionen, die einer Privatisierung gleichkommen, kritisch gegeniiber. In der Summe ist
der Wunsch nach passgenauen, vielfaltigen, kindgerechten und partizipativen wie pa-
dagogischen versierten Angeboten ablesbar.

Kritisch zu betrachten ist der Erhebungskontext. Die Gemeinde Bonen ist nicht
als Modellkommune zu bewerten und genief3t somit keine Reprasentativitit. Vielmehr
waren die oben skizzierten Rahmenbedingungen ausschlaggebend fiir die Wahl. Die
pandemische Situation Ende 2021 fithrte dazu, dass keine personlichen Gesprache mit
Eltern oder eine stirkere personliche Bewerbung der Befragung méglich waren. Uber
die Kommunikationswege wurden letztlich nur gut 20 % der in Frage kommenden EIl-
tern und Erziehungsberechtigten erreicht. Es kann nur vermutet werden, ob eher zu-
friedene oder eher unzufriedene Gemeindemitglieder an der Erhebung teilgenommen
haben. Unterreprisentiert sind weiterhin Familien mit Migrationshintergrund. Denk-
bar wire, die Befragung mit einem Abstand von drei Jahren erneut durchzufithren
und zu schauen, ob es Verdnderungen in der Einschéitzung seitens der Eltern gibt.
Problemlos moglich ist weiterhin, den Fragebogen in anderen Kommunen einzuset-
zen und Erkenntnisse iiber unterschiedliche Priferenzen bei dhnlichen bzw. vergleich-
baren Ausbau- und Weiterentwicklungsstinden des kommunalen OGS-Konzeptes zu
ziehen.

6. Fazit

Aus den Ergebnissen ergeben sich fiir den Diskurs im Allgemeinen und fiir Bénen im
Speziellen konkrete Ankniipfungspunkte bei der sich derzeit deutschlandweit im Aus-
bau befindlichen OGS-Struktur, sodass Wiinsche hinsichtlich der Flexibilisierung oder
des stirkeren Einbezugs der Kinder sowohl in weiterer Forschung als auch im Pla-
nungsprozess direkt beriicksichtigt werden kénnen. Hier wire zu {iberlegen, wie eine
starkere Partizipation der Kinder grundsétzlich, aber auch konkret in den Einzelschu-
len und ihrem OGS-Angebot méglich ist. Da die OGS nicht selten in direkter Nach-
barschaft oder sogar im gleichen Gebdude untergebracht ist wie eine Grundschule,
konnen sich durch die von Klieme und Rauschenbach (DJI, 2021a) angedachte Ver-
anderung der Organisation neue Symbiosen und Schnittmengen zwischen den Insti-
tutionen ergeben, um den grundschulischen Vormittag und den mehrheitlich aufler-
schulischen Nachmittag noch weiter zu verzahnen und pddagogische Expertisen
gegenseitig nutzbar zu machen. So besteht auch die Moglichkeit, eine ganzheitliche
Forderung der Schiilerschaft starker zu fokussieren.
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Auf organisatorischer Ebene sind auch die sich aus den Arbeitsbedingungen erge-
benden Bedarfe der Eltern zu beriicksichtigen: Gerade durch die Corona-Pandemie
scheint es aufgrund der Ausweitung von Homeoffice-Regelungen z.T. andere Bedarfe
und den Wunsch nach einer stirkeren Flexibilisierung zu geben. Zu beriicksichtigen
sind jedoch auch die konkreten regionalen Gegebenheiten (z.B. jene einer Pendler-
kommune) sowie die Bedingungen und Gegebenheiten des Arbeitsmarktes fiir pada-
gogische Fachkrifte, der analog zu einer Neuausrichtung der OGS politisch priorisiert
werden sollte. Eine qualitative wie quantitative Stirkung der (lokalen) OGS-Angebote
ist nicht ohne eine Aufstockung des padagogischen Personals méglich.

Der Aus- bzw. Umbau der OGS-Strukturen macht gerade auch eine Ausweitung
des Forschungsdiskurses in diesem Bereich unabdingbar, um die Positionen und
Wiinsche aller Akteur*innen einbinden und bedarfsgerecht gestalten zu koénnen. Da-
mit verbunden ist die Aufgabe, die Forschungsfokusse auf alle Facetten der Organisa-
tion auszuweiten.
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Familie(n) in herausfordernden Lagen
Zur Relevanz von Kooperationen im Kontext der Primarstufe

1. Gesellschaftliche Herausforderungen im schulischen Kontext

Studien zeigen, dass sich Spannungen gesellschaftlicher und politischer Natur sowohl
direkt als auch indirekt auf die Lernatmosphare in Klasse und Schule auswirken (Ge-
bauer, 2020). Daher ist es eine zentrale Aufgabe von Lehrpersonen, sich mit gesell-
schaftlichen Konfliktthemen auseinanderzusetzen (Huddleston & Kerr, 2016). Dazu
gehoren auch Themen sozialer Ungleichheit im Bildungskontext. Speziell fiir Lehrper-
sonen an Schulen in ,herausfordernden Lagen® (vgl. Begriffsdefinition Kamm, 2021)
gilt es daher, sich mit der Komplexitit aktueller Problemlagen zu befassen (Hafen-
eger & Jestddt, 2020). Mit dem Begriff ,,herausfordernde Lage® wird unter anderem
auf urbane Segregationsprozesse verwiesen (Kurtenbach, Strohmeier & El-Mafaalani,
2015). Folker, Hertel und Pfaff (2015) sprechen diesbeziiglich auch von einer ,Ver-
rdumlichung sozialer Ungleichheit“ (S. 9).

Inwiefern der Umgang mit familidren Problemsituationen und den damit verbun-
denen kontroversen gesellschaftlichen Aspekten bzw. unterrichtlichen Herausforde-
rungen auch fiir schulische Kooperationsbeziehungen Relevanz zeigt, thematisiert das
im Folgenden priasentierte Forschungsprojekt. Die Datenerhebung wurde im Rahmen
des ForumPrimar (Forschungskooperation im Siidost-Verbund der 6sterreichischen
Padagogischen Hochschulen) im Zeitraum von Dezember 2019 bis November 2020
umgesetzt. Ein Teil dieses empirischen Projekts untersuchte im Speziellen die Sicht
der Lehrpersonen im Umgang mit dem Thema Familie(n) in der dsterreichischen Pri-
marstufe, die von Schiiler*innen in den ersten vier Schulstufen im Alter von etwa
sechs bis zehn Jahren besucht wird.

2. Familie(n)' in der Primarstufe

In der Primarstufe ist das Thema Familie(n) im Osterreichischen Lehrplan der Volks-
schule (BMBWE, 2011) zentral verankert. Dazu passende Themenfelder reichen von
allgemeinen gesellschaftlichen Zusammenhiangen, Regeln und Normen in der Gesell-
schaft bis hin zu Verbindungen zur Politik, Arbeits- und Berufswelt. Sozialwissen-
schaftliche Perspektiven im Unterrichtsfach ,Sachunterricht® orientieren sich dabei
grundsitzlich an Kenntnissen, Methoden und Fihigkeiten der Sozialwissenschaften,
die das Zusammenleben von Menschen in Gemeinschaften erkliren (Pech & Rau-
terberg, 2007). Allerdings zeigt sich, dass im Unterricht keinesfalls von einheitlichen

1 Um die gesellschaftliche familidre Diversitdt und Heterogenitit zum Ausdruck zu bringen bzw.
ein kritisches Bewusstsein von sprachlichen Konstruktionshandlungen herzustellen, wird der
Begriff nicht nur im Singular verwendet.
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Vorerfahrungen der Kinder ausgegangen werden kann: Beim Schuleinstieg verfiigen
Kinder bereits iiber zahlreiche Kenntnisse iiber die Umwelt und die reale Lebenswelt
(Kahlert, 2016). Forschungsergebnisse aus Gruppendiskussionen mit Kindern zeigen,
dass diese ausgehend von ihrer individuellen Erfahrung unterschiedliche Prikonzepte
zum Thema Familie(n) mitbringen (Baar, 2019a).

Die unterrichtliche Bearbeitung des Themas Familie(n) in der Primarstufe sollte
zu einer Erweiterung und Hinfithrung zur Neuinterpretation von Vor- und Alltags-
wissen fithren. Die Begegnung mit anderen Erfahrungen als den eigenen kann bewir-
ken, Vorurteile und Einstellungen zu tiberpriifen. Ziel ist es daher, Norm-Vorstellun-
gen durch Kliarung, Reflexion und Erweiterung in Frage zu stellen sowie im Kontext
von gesellschaftlichen und schulischen Exklusionsmechanismen zu hinterfragen (Baar,
2019a). Uber diese Bearbeitung kann es gelingen, einen Beitrag zu einem vertieften
Wertepluralismus und einem erweiterten Demokratieverstindnis zu leisten. Wird je-
doch die Darstellung von Familie(n) im osterreichischen Lehrplan der Primarstufe be-
trachtet, ist eine wenig differenzierte Fokussierung auf die traditionelle Mann-Frau-
Kernfamilie sichtbar (Baar, 2019b).

3. Heterogenitat von Familie(n) und Ungleichheit

Der Begrift Familie(n) wird im vorliegenden Forschungsprojekt als Lebensgemein-
schaft(en) von mindestens zwei Personen mit oder ohne Kinder definiert. Hierzu
muss angemerkt werden, dass familiale Lebensformen stark kulturell geprégt sind und
innerhalb von Kulturen durchwegs unterschiedlich gelebt werden (Duchéne-Lacroix,
2014). In Hinblick auf die demografische Entwicklung ist eine Verinderung der Zu-
sammensetzung der familialen Herkunft von Primarschulkindern feststellbar (Ober-
wimmer, Vogtenhuber, Lassnigg & Schreiner, 2019). Zudem konnen gesellschaftli-
che Schieflagen oder gar explizite Ungleichheiten zu mannigfaltigen Ausprigungen
von Familie(n) fiithren, die sich im Schulkontext zeigen bzw. sich dort mitunter zu-
satzlich verstarken: Dass Familien als Akteur*innen im Bildungssystem auch den Bil-
dungserfolg von Kindern beeinflussen, veranschaulichen Studien, die Zusammenhan-
ge zwischen Teilhabe an Bildung und Chancen-Ungleichheiten in den Blick nehmen
(OECD, 2013).

Die historische Entwicklung von Familie(n) zeigt Veranderungen im gesamtgesell-
schaftlichen Kontext: Die Zunahme der Zahl alleinerziehender Eltern oder das Phéno-
men der Verstidterung sind dabei nur Einzelaspekte (Neuwirth, 2011). Abhéngig vom
Grad der Urbanisierung lassen sich Unterschiede hinsichtlich der Haufung von so-
zialen Risikofaktoren wie beispielsweise Armutsgefihrdung je nach Familientyp nach-
weisen (Miller & Trope, 2009). Auch soziodkonomische Bedingungen in Kombination
mit spezifischen Familienformen konnen als Heterogenititsmerkmale unter bestimm-
ten Bedingungen zur Benachteiligung fithren. Ein-Eltern-Familien, aber auch Stief-
familien, unterliegen diesbeziiglich speziellen gesellschaftlichen und 6konomischen
Risikogefdhrdungen (Miller & Trope, 2009). Besonders in urbanen Ballungsraumen
zeigen sich soziale Entmischungsprozesse, die sich auf familiale Hintergriinde zuriick-
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fithren lassen (Van Ackeren, Holtappels, Bremm, Hillebrand-Petri & Kamski, 2020).
Der Familienhintergrund im Kontext von Schulen in ,herausfordernden Lagen® ist oft
gepragt durch Merkmale wie Arbeitslosigkeit, Armutsrisiko, durch einen hohen Anteil
an Kindern mit anderen Erstsprachen als Deutsch sowie geringer sozialer Mobilitit
(Friedrichs & Triemer, 2008, zit. n. Bremm et al., 2016). Treffen mehrere Merkmale -
wie Briiche in vertrauten Beziehungen, materielle Unterversorgung und niedriger so-
ziodkonomischer Status - in Familie(n) zusammen, so sind die Auswirkungen auf den
kiinftigen Bildungsweg der Kinder deutlich belegt (Miller & Trope, 2009).

4. Kooperationsbeziehungen im Kontext von Familie(n)
4.1 Kooperationsformen

Die Zusammenarbeit verschiedener Personen, um vielfiltige schulische Aufgaben zu
teilen und Ziele im schulischen Kontext zu erreichen, wird als ,,Kooperation bezeich-
net (Trumpa, Franz & Greiten, 2016). Kennzeichnend fiir gute Kooperationen sind
im Allgemeinen gegenseitiges Vertrauen und eine gewisse Autonomie der handelnden
Personen (ebd., 2016).

Speziell die Gestaltung einer heterogenititssensiblen Schule erfolgt durch Koope-
rationen der beteiligten Personenkreise auf unterschiedlichen Ebenen (Kiirzinger,
Schnebel, Immerfall, Kansteiner, Funk, Oberdorfer, Schmid & Strohmaier, 2022): zwi-
schen den einzelnen Lehrkriften, mit Eltern und Erziehungsberechtigten, multipro-
fessionell als Zusammenarbeit unterschiedlicher Berufsgruppen innerhalb des Schul-
bereichs sowie in Form auflerschulischer Kooperationen. Vor allem im Kontext von
Inklusion und Schulen mit grofler Heterogenitdt kommt der Kooperation Bedeutung
zu (Trumpa et al., 2016).

4.2 Innerschulische Kooperationen

Kooperationen der Lehrkrifte untereinander sowie die Zusammenarbeit der Regel-
schullehrkraft mit Sonderpadagog*innen, Assistenzlehrer*innen u.a. beschrinken sich
laut Befunden hiufig auf Informationsweitergabe und Arbeitsteilung. Fachlicher Aus-
tausch findet dagegen seltener statt (Kiirzinger et al., 2022). Befunde zeigen, dass die
innerschulische Kooperation positive Effekte auf Leistungen von Schiiler*innen, auf
das Erleben von Belastungen bei Lehrkriften sowie auf die Umsetzung von Innovatio-
nen an der Schule, vor allem im Kontext von ganztigigen Schulformen, hat (Tillmann,
2011). In Ganztagsschulen kommt zusitzlich die multiprofessionelle Zusammenarbeit
mit heterogenen Personengruppen zum Tragen, die nicht als Lehrkrifte angestellt sind
(sozial-, jugend- und freizeitpidagogische Krifte mit unterschiedlichsten Ausbildun-
gen). Es gibt Hinweise darauf, dass in Bezug auf Haufigkeit und Qualitit der mul-
tiprofessionellen Zusammenarbeit im Schulkontext deutliche Verbesserungen wiin-
schenswert sind. Eine Langsschnitts-Auswertung in Deutschland erbrachte, dass die
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Zusammenarbeit innerhalb der Grundschulen in den Jahren 2005 bis 2009 signifikant
stieg. Allerdings werden auch grofie Unterschiede zwischen einzelnen Schulen beob-
achtet (Tillmann, 2011).

4.3 Kooperationen mit Eltern/Erziehungsberechtigten

Positive Auswirkungen der Kooperation zwischen padagogischen Einrichtungen und
Eltern/Erziehungsberechtigten auf Wohlbefinden und Schulleistungen der Lernenden
sind bekannt (Sodogé, Eckert & Kern, 2012). Daher ist diese Zusammenarbeit in Os-
terreich auch als Merkmal im Qualitdtsmanagementsystem fiir Schulen zur Steuerung
und fiir Schulentwicklung verankert. Einer der definierten Qualititsbereiche befasst
sich dabei mit der Zufriedenheit der Erziehungsberechtigten sowie der Kommunika-
tion zwischen Schule und Familie(n). Festgeschrieben wird hier die Kooperation, die
Pflicht zur gegenseitigen Information sowie die aktive Mitwirkung der Erziehungsbe-
rechtigten (BMBWE, 2021).

Ein Feld moglicher Zusammenarbeit zeigt sich bei den Kinder-Eltern-Lehrkraft-
Gesprachen (KEL-Gesprichen), die Information und lernunterstiitzendes Feedback
beinhalten. Dabei braucht es von Lehrkriften Kommunikations- und Beratungskom-
petenz. Diese Kompetenzen setzen neben Fachwissen (padagogisch-psychologisches
Wissen) auch personliche Ressourcen (Selbstkonzept, Uberzeugungen, Reflexion der
Erfahrungen) der Lehrkrifte voraus (Kiirzinger et al., 2022). Elterngesprache (in Pra-
senz oder per Telefon), Elternversammlungen, auflerschulische Aktivititen mit Eltern
oder Hausbesuche konnen die Kommunikation iiber wechselseitige Erwartungen und
Bediirfnisse sicherstellen.

Besonders bedeutend ist diese Zusammenarbeit im Kontext von Inklusion, geht
es doch um umfassende Unterstiitzung von Lernenden mit Lernschwierigkeiten, mit
sozio-6konomischer Benachteiligung und/oder anderen Erstsprachen (Sodogé et al.,
2012). Als Herausforderungen sind wirksame Barrieren durch Sprache, Kultur sowie
unterschiedliche Erwartungen und Einstellungen zur Bildung anzufiihren. Studien
zeigen, dass sich Kooperationen fiir alle Beteiligten lohnen: Sowohl die Motivation als
auch der schulische Erfolg der Kinder steigt mit Zunahme der Elternbeteiligung (Wal-
per, 2021; Savas, 2012). Dariiber hinaus zeigt die Zusammenarbeit auch positive Aus-
wirkung auf das Classroom-Management (Savas, 2012).

4.4 AuBerschulische, multiprofessionelle Kooperationen

Die zusitzliche Beiziehung aufSerschulischer Professionalist*innen und Elternschulun-
gen konnten einen Ansatzpunkt zur Verbesserung fiir alle Beteiligten liefern. Das Ge-
lingen von Schule in ,herausfordernden Lagen“ mit heterogenen Lernenden braucht
neben innerschulischer Kooperation (Kreis, Wick, Kosorok & Labhart, 2016) und der
Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten noch zusitzliche multiprofessionel-
le, auflerschulische Kooperation. Immer wieder wird in der Literatur die Beiziehung
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auflerschulischer Professionalist*innen als Ansatzpunkt zur Verbesserung kontrover-
ser und konfliktbelasteter Situationen vorgeschlagen. Besonders hervorgestrichen wird
dabei die Bedeutung schulischer und auflerschulischer Sozialarbeit. Uber diese erfolgt
die Zusammenarbeit mit gesellschaftlichen Institutionen und Angeboten des Gemein-
wesens. Neben Einzelfallhilfe, Praventionsarbeit und Beratung wird fiir Erziehungs-
berechtigte in belastenden Lebenslagen die Offnung der Schule fiir Elternbildung an-
geregt. So konnen Lehrkrifte, aber auch externe Expert*innen oder auflerschulische
Beratungsorganisationen direkt in der Schule Angebote stellen und Eltern professio-
nell begleiten (Walper, 2021).

5. Familie(n) & Herausforderungen fiir den Unterricht der
Primarstufe

5.1 Fragestellung & methodisches Vorgehen

Die empirische Arbeit im Rahmen dieses Forschungsprojektes ging davon aus, dass
kontroverse gesellschaftliche Spannungsfelder das Lehr- und Lerngeschehen in der
Primarstufe beeinflussen. Am Thema Familie(n) soll eruiert werden, welche Her-
ausforderungen sich diesbeziiglich fiir Lehrpersonen - speziell an Schulen mit he-
terogener Schiiler*innenpopulation - zeigen. Vor diesem Hintergrund lautete die
Forschungsfrage: ,,Welche Herausforderungen zeigen sich im Kontext des Themas Fami-
lie(n) in der Primarstufe? Zu ihrer Beantwortung wurde ein Mixed-Methods-Design
mit quantitativer und qualitativer Erhebung genutzt (Kuckartz, 2014).

Im Folgenden werden zunichst Befunde in Form quantitativer Online-Befragun-
gen von Lehrpersonen der Primarstufe (n = 376) aus dem Jahr 2019 in Siidost-Oster-
reich vorgestellt. In den daran anschlielenden Analysen werden vertiefte subjektive
Zuginge sowohl von Lehrpersonen der Primarstufe als auch der hochschulischen Pi-
dagog*innenbildung in Siidost-Osterreich (Zufallsstichprobe aus den drei dsterreichi-
schen Bundesldndern Burgenland, Kirnten und Steiermark) zum Thema Familie(n)
sowie deren Beurteilung von Herausforderungen fiir den Unterricht in den Blick ge-
nommen. Die Gespriche (n = 16, Gesamtdauer 10 h 38 min) erfolgten im Jahr 2020
vorwiegend in Prdsenz. Die Stichprobe umfasste zehn Expert*innen an Hochschulen
(darunter drei Ménner, eine Person mit Migrationshintergrund, Personen mit fiinf bis
40 Dienstjahren) mit Lehrerfahrung in Sachunterricht, Inklusion, Deutsch, Soziologie
und Sozialpddagogik sowie sechs Lehrpersonen (vier bis 27 Dienstjahre), die teils an
stadtischen und teils an landlichen Volksschulen unterrichteten.

Die Daten wurden mittels Leitfaden-Interviews erhoben und mithilfe der quali-
tativen Inhaltsanalyse vorwiegend in deduktiver Kategorienbildung (Mayring, 2014)
ausgewertet. Die deduktiv angewandten Hauptkategorien leiten sich aus dem Leitfa-
den ab, zudem wurden in induktiver Analyse weitere Unterkategorien gefiltert (May-
ring, 2014). Die Methode dient vor allem dazu, die im schulischen Umfeld erlebten
Einschdtzungen von Spannungsfeldern zu erheben, die als heikel und/oder kontrovers
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eingeschitzt werden. Die Rolle von Kooperationsbeziehungen wird dabei speziell in
den Blick genommen.

Zu beachten ist, dass samtliche Ergebnisse subjektiv aus der Perspektive der Be-
fragten beschrieben werden. Es wird nicht beantwortet, ob sich die Wahrnehmun-
gen von Lehrpersonen, die an einer nach objektiven Merkmalen gemessenen Schule
in ,herausfordernder Lage“ arbeiten, von Lehrkriften anderer Schulen unterscheidet.

5.2 Ergebnisse: Online-Befragung

Die Online-Befragung mittels Fragebogen legte mehrere Bereiche offen, denen in
Hinblick auf Schiiler*innen an Schulen in ,herausfordernden Lagen“ besondere Be-
deutung zukommt. Im Folgenden werden speziell Aspekte zur Wahrnehmung von Fa-
milienbildern durch Lehrpersonen dargestellt. Auch auf Kooperationsbeziehungen im
Kontext von Familie(n) wird nachfolgend ndher eingegangen.

Familienbilder der Schiiler*innen werden von den befragten Lehrpersonen
(n = 310) insgesamt eher als divergent eingeschitzt. Angesichts der Herausforderun-
gen in Hinblick auf Bildungsprozesse in Schulen in ,herausfordernden Lagen®, die
sich durch starke Heterogenitit kennzeichnen, ist zu konstatieren, dass soziale Un-
gleichheit und die Komplexitit sozialer Gefiige in heterogenen Klasse als wesentliche
Beeinflussungsfaktoren fiir den Umgang mit Familie(n) im Unterricht beriicksichtigt
werden missen. Die befragten Lehrkrifte beurteilen das Thema Familie(n) subjektiv
mehrheitlich (,,stimme voll zu“ bzw. ,stimme ziemlich zu) als abhidngig von der je-
weiligen kulturellen Herkunft ihrer Schiiler*innen (84,52 %), von ihrer Herkunft aus
dem eher stiddtischen bzw. eher ldndlichen Bereich (71,84 %) sowie ihrer Zugehorig-
keit zu einer Religion/Konfession (71,29 %) und auch als Gegenstand sozialer Konflik-
te innerhalb der 6sterreichischen Gesellschaft (58,22 %).

Fir die unterrichtliche Bearbeitung des Themas Familie(n) schitzen die Befrag-
ten (n = 285) folgende Sachverhalte als mehrheitlich (,,stimme voll zu“ bzw. ,stim-
me ziemlich zu®) schwierig ein: Situationen von Alleinerziehenden (63,51 %), Tradi-
tionen, die durch Zuzug aus anderen Lindern entstehen (58,60 %), konfessionelle und
religiose Differenzen (56,14 %). Die Zustimmungsraten legen nahe, dass komplexe so-
ziale Sachverhalte die Unterrichtspraxis in Bezug auf das Thema Familie(n) in der Pri-
marstufe priagen. In einem offenen Frageteil zu praferierten Zielen fiir Unterrichts-
einheiten zum Thema ,,Familie(n) spielen Familien an Schulen in ,herausfordernden
Lagen“ und auch damit verbundene soziookonomische Uberlegungen keine Rolle.
Auf negative Erfahrungen oder Einschrinkungen, die mit Familie(n) verbunden wer-
den konnen, wird in diesem Antwortteil nur wenig eingegangen. Haufig wird/werden
Familie(n) hingegen in der Befragung als eine Art heile Welt und als ein ,,Riickzugs-
ort“ gerahmt: ,,Familie ist dort, wo das Herz wohnt, wo du geliebt und angenommen
wirst, so wie du bist!, ,Familie bietet Schutz und Sicherheit‘. Das Thema Familie(n)
wird mit den Begriffen , Liebe", ,,Geborgenheit“ und ,Zusammenhalt“ in Verbindung
gebracht. Nur eine Stellungnahme plddierte dafiir, im Unterricht auch negative Sei-
ten des Zusammenlebens in Familien anzusprechen. Von den befragten Lehrkriften
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(n = 284) nannten 112 Personen (39,44 %) dariiber hinaus auflerschulische Koopera-
tionspartner*innen als hilfreiche Unterstiitzung, um in Zukunft zum Thema ,,Fami-
lie(n)“ unterrichten zu kénnen.

5.3 Ergebnisse: Leitfaden-Interviews

5.3.1 Herausforderungen

Die Lehrpersonen beschreiben Haltungen und Einstellungen aus dem sozialen Umfeld
der Lernenden als herausfordernd - etwa dann, wenn abfillige Auflerungen und dis-
kriminierende Aussagen gegeniiber dem Thema Familie(n) fallen (L1: 32). Lehrkrifte
seien im Umgang mit Konflikten entscheidend. Dabei werden auch die Bedeutung des
Konfliktmanagements und der Gesprichsfithrung betont.

Speziell angehende Lehrkrifte konnten sich in Hinblick auf Familie(n) oft nicht
vorstellen, dass Kinder in Wohngemeinschaften oder im Kinderdorf leben oder unter
welchem Druck Alleinerziehende stehen (H5: 31). Auch die Bedeutung soziodkono-
mischer Lebensbedingungen von Familien mit Kindern werde von Lehrpersonen zu
wenig in den Blick genommen und auch zu wenig als besondere schulische Problem-
stellungen betrachtet (L2: 72). Auswirkungen seien an Erndhrungsgewohnheiten der
Kinder in Familien, an der Kleidung (H6: 14) sowie an Statussymbolen wie Mobil-
telefonen (L3: 25) ablesbar, aber auch an eingeschrankten Teilnahmemdglichkeiten an
Schulveranstaltungen (L2: 24) sowie am Erwerb von Schulmaterial (L6: 5). Das Zu-
sammenleben in Familien werde stark von wirtschaftlichen Faktoren beeinflusst, was
auch bei der unterrichtlichen Bearbeitung mit den Kindern sichtbar werde (L2: 74).
Die Notwendigkeit, dass Erziehungsberechtigte erwerbstitig sind, kann etwa zu Be-
treuungsverpflichtungen von Schiiler*innen fiir jiingere Geschwister fithren (L5: 31).
Thematisiert werden auch geringere Zukunftschancen fiir Schiiler*innen aus benach-
teiligten Familien (L5: 27).

6. Kooperationen mit Eltern/Erziehungsberechtigten

Die Zusammenarbeit der Lehrkréfte mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten ist ein
Thema, das in den Interviews hiufig angesprochen wurde: Fehlende Ubereinstim-
mungen zwischen den Erwartungen an Lehrer*innenrollen, Elternrollen und Aufga-
ben weiterer schulischer Unterstiitzungssysteme werden benannt (sieche u.a. Gigerl &
Breser, 2022).2

Wihrend Familien mit Herausforderungen wie Depressionen, Sucht, allgemeiner
und sexualisierter Gewalt (H2: 71), fehlenden ménnlichen Vorbildern, alleinerziehen-
den Familiensettings, Scheidung oder Berufstatigkeit (H5: 63) konfrontiert sind, ver-

2 Nachfolgend werden fiir Interviewbelege die Abkiirzungen L (Lehrpersonen) und H (Hoch-
schullehrende) verwendet.
3 Teilaspekte dieser Ergebnisse wurden 2022 veroffentlicht.
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suchen Lehrkrifte die Erziehungsberechtigten zur Kooperation zu motivieren. Von
den befragten Lehrpersonen wird vor allem die Herausforderung geschildert, mit
den Eltern eine gute Gesprdchs- und Arbeitsbasis aufzubauen. Eine Lehrkraft schil-
dert, dass die regelméafliige Kooperation schwierig sei, aufSer am Elternsprechtag bzw.
beim KEL-Gesprach (Kinder-Eltern-Lehrer*innen-Gesprich) komme kaum Kontakt
zustande (L5: 41). Das Bild, das die Befragten zeichnen, zeigt aber auch Gegensitze
auf: Manche Erziehungsberechtigten agieren kooperativ und offen, andere hingegen
verschlossen (L6: 5). Herausforderungen fiir die Zusammenarbeit seien Aspekte wie
Wohlstandsverwahrlosung, Vernachldssigung und/oder Uberbehiitung, die Aufgabe
der Lehrperson sei es dennoch, die Erziehungsberechtigten in ihrer Kompetenz anzu-
sprechen und einzubinden: ,,Die Eltern gleich ins Boot holen“ (H5: 57).

Dabei brauche es flexible, auch niederschwellige, Angebote fiir Erziehungsberech-
tigte zum Beziehungs- und Gesprachsaufbau (H6: 16), damit ein erstes Kennenler-
nen ermoglicht und eine Vertrauensbasis grundgelegt werden kann (H4: 32) sowie die
gegenseitigen Rollenerwartungen geklért sind und nicht erst bei Problemen der Erst-
kontakt hergestellt werden muss (H3: 24). Betont wird bei den Interviews die Notwen-
digkeit zur professionellen Gesprachsfithrung, zum reflektierten Umgang mit eigenen
Emotionen und Hierarchien (H4: 54). Eine besondere Herausforderung in der pro-
fessionellen Kommunikation zeigt sich, wenn seitens der Eltern/Erziehungsberechtig-
ten Kritik getibt und gegen die Ziele der Lehrperson gearbeitet wird (L6: 5). Berichtet
wird in diesem Zusammenhang von Einmischungsversuchen der Erziehungsberech-
tigten auf unterschiedlichen Ebenen: ,,in den Unterricht bzw. in den Unterrichtsstil und
auch in die Personlichkeit der Lehrperson® (L4: 11).

Auch die Konfrontation mit Werthaltungen, die die Lehrperson nicht teilt, kénne
zu Unstimmigkeiten fithren (H2: 21). ,,Vermutete kulturelle Andersartigkeit (H2: 7)
wird von den Lehrpersonen oft mit religiosen Uberzeugungen in Zusammenhang ge-
bracht, meist sei jedoch nicht die Religion, sondern die ungleichen Teilhabechancen
die groflere Herausforderung fiir eine gelingende Zusammenarbeit (H2: 7). Speziel-
le Aufmerksamkeit der Padagog*innen brauche es, wenn Erziehungsberechtigte nicht
auf Kooperationsangebote einsteigen: ,Wenn man sieht, dass die Eltern dreimal beim
Elternsprechtag nicht da sind, dann miissen die Alarmglocken schrillen, denn da gibt es
einen Grund, warum sie nicht wollen oder konnen” (H5: 65).

Die Vorbereitung der Lehrperson auf Kooperationsbeziehungen sowie die Notwen-
digkeit ausreichender Zeitressourcen werden hervorgehoben (H2: 25). All das kénne
der Lehrperson die Sicherheit geben, in Gesprichen Probleme und Unstimmigkeiten
anzusprechen sowie in wertschitzender Kommunikation die geteilte Verantwortung
fir die Weiterentwicklung der jungen Menschen zu fokussieren (H5: 57).
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7. Multiprofessionelle Zusammenarbeit

Im Kontext der Kooperationen wird betont, dass man ,,als Lehrperson nicht alles kon-
nen muss. Sondern, dass es Expertisen von aufSen gibt und es oft leichter ist, als wenn
man selbst involviert ist“ (H4: 60). Die Bedeutung von multiprofessioneller Zusam-
menarbeit im Schulsystem (H2: 41) zeige sich auch fiir Erziehungsberechtigte: ,,Fa-
milien brauchen einfach mehr Supportsysteme, wie sie da sind. Sie sind einfach iiberfor-
dert. Und ich glaube, dass eine solche Familienentlastung [...] endlich einmal [notwendig
wdre, Anm.]“ (L2: 82).

Genannt wird in diesem Kontext ein notwendiges Netzwerk an Hilfssystemen fiir
Lehrer*innen und Eltern bzw. Erziehungsberechtigte, aus Schulleitung und Lehrer*in-
nen-Kollegium, Schulsozialarbeit, Beratungslehrer*innen, Schulpsychologie, Schul-
arzt*innen, Diplomsozialarbeit, Lernhilfe und Familienentlastung. Auch Freizeitange-
bote, finanzielle und rechtliche Beratung, aber auch Kontakte zu Gewaltschutzzentren,
zur Kinder- und Jugendanwaltschaft oder Vereinen bei Trennung, Scheidung und Tod
werden aufgezahlt.

Es gibt unter den Befragten jedoch auch Stimmen, die multiprofessionelle Netz-
werkarbeit teilweise auch kritisch sehen: ,Ich bin da sehr skeptisch, was da diese Ko-
operationen betrifft. Ich habe -zig Gespriche mit Sozialarbeitern erlebt in der Schule.
Da waren oft 15 Helfersysteme an einer Familie dran. Wie viel das bringt, wann das
was bringen kann, wie das was bringen kann, also ich glaube, das ist auch etwas, das
ist auch ein Feld, das man da im Bereich Familie weiter gut anschauen kann® (Hé: 66).

8. Ausblick

Die Befragungen mittels Online-Fragebogen und Leitfaden-Interviews mit Lehrper-
sonen der Primarstufe in drei Osterreichischen Bundesldndern (Burgenland, Kérnten,
Steiermark) legten Bereiche offen, denen in Hinblick auf die unterrichtliche Thema-
tisierung von Familie(n) mit Schiller*innen an Schulen in ,herausfordernden Lagen®
besondere Bedeutung zukommt: die Wahrnehmung von heterogenen Familienbildern,
Konflikte im Kontext von Familie(n), soziodkonomische Bedingungen als Quelle fiir
Herausforderungen in Bezug auf das Thema Familie(n) im Unterricht sowie die Not-
wendigkeit zur Kooperation auf allen Ebenen.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Thematisierung von Familie(n)
durch Lehrpersonen sowohl multiperspektivisch als auch kontrovers verlduft: Die be-
fragten Lehrkréfte beschreiben das Thema Familie(n) der Osterreichischen Primarstu-
fe als heterogen, konfliktbehaftet und als heikles Thema - speziell auch in Zusam-
menhang mit soziookonomischen und sozialen Bedingungen. Besondere Bedeutung
fir die Unterrichtspraxis wird dabei der Situation von Alleinerziehenden, Traditionen,
die durch Zuzug aus anderen Landern entstehen, sowie konfessionellen und religio-
sen Differenzen zugeschrieben. Dariiber hinaus zeigt sich, dass der Blick auf die Dar-
stellung von unterschiedlichen Familienbildern durch Lehrpersonen insofern auch re-
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levant ist, um Auskunft tiber die Herstellung von Differenzkategorien in heterogenen
Lernsettings in der Primarstufe zu erhalten.

Fiir den Umgang mit Familie(n) in der Unterrichtspraxis der Primarstufe spielen
insbesondere Kooperationsbeziehungen - im inneren schulischen Umfeld, mit Eltern/
Erziehungsberechtigten sowie mit auflerschulischen Akteur*innen - eine Rolle. Die
Zusammenarbeit mit unterschiedlichen Partner*innen in Bezug auf das Thema Fami-
lie(n) in der Primarstufe heifit jedenfalls, mit differenten Zugéngen und Perspektiven
umzugehen, diese aufeinander zu beziehen und als Ressource zu niitzen. Die Einbe-
ziehung von Kooperationspartnerschaften und ihre Einfliisse auf die Professionalisie-
rung im unterrichtlichen Umgang mit sozialer Ungleichheit speziell in Hinblick auf
das Thema Familie(n) im Kontext der Primarstufe in der gegenwirtigen Literatur blei-
ben bislang jedenfalls noch unterbelichtet.

Corinna Odreitz-Stark verweist darauf, dass das Aufbrechen von Haltungen und
Verstdndnissen, welches durch Kooperationsbeziehungen erforderlich wird, oftmals
eine ablehnende und skeptische Haltung im Schulkontext hervorrufe. Zeit, Einlas-
sungs- und Anstrengungsbereitschaft bezeichnet sie daher als Voraussetzung fiir ge-
lingende Kooperationen (Odreitz-Stark, 2017). In der Steirischen Lebensweltenstudie
2020 (Auferbauer, Straflegger-Einfalt et al., 2021) gaben lediglich 68 % der befragten
Kinder/Jugendlichen an, dass sie sich bei schulischen Problemen an die Eltern/Erzie-
hungsberechtigten wenden kénnen. Ahmet Savas weist darauf hin, dass haufig bei-
de Seiten - Eltern und Lehrkrifte — beteuern, dass die jeweils andere Seite die Zu-
sammenarbeit, die Kommunikation und Kooperation zwischen Schule und Elternhaus
zu wenig wichtig nehme (Savas, 2012). Empfohlen wird in diesem Kontext, dass sich
Schulen eingehend mit jhrem Profil der Zusammenarbeit mit Erziehungsberechtigten
beschiftigen, zusatzlich dafiir aber auch Zeitgefifle fiir die Lehrkrifte mit einberech-
nen (Walper, 2021).

Angesichts gesellschaftlicher Exklusionsprozesse — die mitunter auch mit dem
Thema Familie(n) verbunden sein konnen — sehen Henschel et al. vor allem die Zu-
sammenarbeit von Schule und Jugendhilfe als einen wesentlichen Integrationsfaktor,
der Ausschlussprozessen vorbeugt sowie neue Lern- und Erfahrungsraume fiir Schii-
ler*innen eréffnet (Henschel, Kriiger, Schmitt & Stange, 2009). Der vorliegende Bei-
trag dient daher abschlieflend als Pladoyer, bei der diversititssensiblen Gestaltung von
Aus- und Fortbildungsangeboten speziell auch mitzudenken, inwiefern Lehrpersonen
die eigenen, vorgefertigten Bilder zum Thema Familie(n) reflektieren und auf dieser
Basis als konstruktive Kooperationsvorbilder fiir einen professionellen Umgang mit
Heterogenitit in der Gesellschaft wirksam werden koénnen. Aber auch die strukturelle
Verankerung von Kooperationsbeziehungen sollte kiinftig stirker beriicksichtigt wer-
den, um das Thema Familie(n) und die damit verbundenen, in dieser vorliegenden
Studie beschriebenen, vielfaltigen gesellschaftlichen Exklusionsmechanismen profes-
sionell bearbeiten zu konnen (Sodogé et al., 2012).
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Das Netzwerk Okologisierung von Schulen
Konzept und Evaluationsbefunde mit einem Fokus auf Kooperation

1. Das OKOLOG-Netzwerk

OKOLOG ist ein Programm und Netzwerk fiir eine Okologisierung von Schulen und
fir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE). Es wurde 1996 im Rahmen des inter-
nationalen ENSI-Projekts entwickelt (Affolter & Varga, 2018) und ist ein nationales
Unterstiitzungssystem mit dem Ziel, nachhaltige Entwicklung an der einzelnen Schu-
le zu fordern und zu integrieren. Die Vision von OKOLOG ist eine kologisch, sozial
sowie wirtschaftlich und kulturell nachhaltige Gestaltung des Lebensraums Schule, an
der alle mitwirken und bereit sind, dafiir Verantwortung zu iibernehmen. Somit leis-
tet OKOLOG seit Jahren einen Beitrag zur Erreichung der Sustainable Development

Goals der Vereinten Nationen, insbesondere des Ziels 4, hochwertige Bildung (United

Nations, 2015).

Im Feld von Schulentwicklung, BNE und praktischem Handeln steuert OKOLOG

folgende Ziele an den Schulen an (Rauch, 2016):

o Planung und Umsetzung von Mafinahmen zur nachhaltigen Entwicklung, sowohl
in materieller Hinsicht als auch in Hinblick auf die Kultur des Lehrens und Ler-
nens.

» Anstreben einer nachhaltigen und kooperativen Alltagskultur an der Schule.

« Entwicklung von Kooperationen zwischen der Schule und ihrem Umfeld (Offnung
der Schule).

« Quantitative Zunahme der Anzahl von Schulen im OKOLOG-Netzwerk (http://
www.oekolog.at).

Die Schulen im OKOLOG-Netzwerk bekennen sich zu einer okologisch, sozial und
wirtschaftlich nachhaltigen Schulkultur und verfassen einen jéhrlichen Bericht iiber
ihre Aktivititen, der auf der OKOLOG-Homepage verdffentlicht wird. Zur Unterstiit-
zung wurde eine Netzwerkstruktur mit OKOLOG-Regionalteams in den neun Bun-
deslindern aufgebaut und ein wissenschaftlicher Beirat eingerichtet. OKOLOG-Koor-
dinator*innen und -Teams unterstiitzen die Implementierung von OKOLOG an ihren
Schulen im jeweiligen Bundesland. Die zentrale Koordination erfolgt durch das Bun-
desministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF) und durch das
Institut fiir Unterrichts- und Schulentwicklung (IUS) an der Universitat Klagenfurt.
Weitere UnterstiitzungsmafSnahmen bieten das FORUM Umweltbildung sowie der Bil-
dungsforderungsfonds fiir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (Rauch & Pfaffenwim-
mer, 2020).

OKOLOG arbeitet mit einem prozessorientierten Schulentwicklungskonzept.
Unterrichtsbezogene, organisationsbezogene und personalbezogene Entwicklungspro-
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zesse werden als miteinander verschrinkt aufgefasst. Entscheidend fiir ein umfassen-
des Verstindnis schulischer Arbeit ist zusdtzlich die Systemerweiterung des innerschu-
lischen Systemzusammenhanges durch auflerschulische Faktoren, z.B. Schultriger,
Schulaufsicht, Betriebe, Universitéten, Stadt, Region (Holtappels & Rolff, 2004).

Aktuelle konzeptionelle und forschungsbasierte Publikationen unterstreichen
die Bedeutung eines ,Whole Institution Approach® fiir die Umsetzung von fach-
tibergreifenden Inhalten, wie z.B. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung; ein solcher
Zugang wirkt sich auch positiv auf die Lernergebisse von Schiiler*innen aus (Mog-
ren et al., 2019). Der Schulleitung und den Schulressourcen kommt eine rahmende
Bedeutung zu. Weitere Merkmale fiir eine Schule mit effektiver Umsetzung der BNE
sind pluralistische Kommunikation an der Schule, Zusammenarbeit, Reaktionsfihig-
keit auf duflere Entwicklungen, demokratische Entscheidungsfindung und gemeinsa-
me Vision. Als besonders bedeutend fiir das Lernen der Schiiler*innen hat sich der
Faktor ,,Pluralistische Kommunikation* erwiesen (Verhelst et al., 2020). Je starker eine
Kultur des konstruktiven Austausches unterschiedlicher Standpunkte, Dialogbereit-
schaft, Empathie und Offenheit fiir kritische Stimmen herrscht, desto grofler ist die
Chance fiir Lernprozesse der Schiiler*innen im Bereich Bildung und Nachhaltigkeit
(Verhelst et al., 2021).

OKOLOG basiert dariiber hinaus auf einem Aktionsforschungsansatz (Rauch,
2016a). Schulen analysieren die okologischen, technischen und sozialen Bedingun-
gen ihres Umfelds und definieren darauthin Ziele, Vorgaben, konkrete Aktivititen
und Qualitatskriterien, die umgesetzt und evaluiert werden sollen. Schiiler*innen so-
wie andere Akteur*innen einer Schule sollen partizipativ einbezogen werden, und die
Zusammenarbeit mit Behorden, Unternehmen und anderen Interessierten wird ge-
fordert. Die Mafinahmen betreffen unter anderem thematische BNE-Schwerpunkte,
wie beispielsweise die nachhaltige Ressourcennutzung, nachhaltiges Wirtschaften und
Konsum, Lebensrdume und Mobilitdt, Gesundheit und Wohlbefinden sowie padago-
gisch-didaktische Prinzipien, wie Zukunfts- und Visionsorientierung, kritisches Den-
ken und Problemldsen, handlungsorientiertes und transformatives Lernen sowie die
Kooperationen mit auflerschulischen Partnern (OKOLOG-Aktionsbereiche, www.oe-
kolog.at).

Derzeit sind tiber 700 Institutionen (ca. 12% der Osterreichischen Schulen) mit
ca. 15.000 Lehrer*innen und ca. 110.000 Schiiler*innen sowie 13 (von 14) Pidago-
gischen Hochschulen Teil des Netzwerks. Volksschulen sind mit {iber 240 teilneh-
menden Schulen die am meisten vertretene Schulform. Dariiber hinaus werden wei-
tere Schulen iiber die Website, Lehrerfortbildungsseminare und Newsletter erreicht.

2. Evaluative Fragebogenerhebung
2.1 Ziele und Methodik

In den vergangenen 25 Jahren des Bestehens des OKOLOG-Schulnetzwerks wurden
eine Reihe von Evaluationen, Untersuchungen und Studien durchgefithrt (Rauch &
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Pfaffenwimmer, 2020). Basierend auf diesen Evaluationen erfolgte im Frithjahr 2019
eine quantitative Befragung durch das IUS an den teilnehmenden OKOLOG-Schulen
(Swatek & Rauch, 2020). Hauptziel der Studie ist es, auf Basis der bisherigen, iiber-
wiegend qualitativen Begleitforschung einen quantitativen Uberblick iiber Mafinah-
men und Aktivititen an OKOLOG-Schulen zu gewinnen (z.B. Rauch, Pfaffenwimmer
& Dulle, 2016; Ziener, 2017; Fleif3, 2018). Neben diesem Erkenntnisinteresse sollen die
Daten auch Hinweise fiir eine Weiterentwicklung der Unterstiitzung von OKOLOG-
Schulen geben.

Es wurde ein Fragebogen entwickelt, der sowohl selbst formulierte Items als auch
einige adaptierte Items aus dem Fragebogen des Projekts ,,21“ der Bund-Lander-Kom-
mission enthielt (Rode, 2005). Ein Team am IUS entwickelte die Items fiir das For-
schungsinstrument. Nach einer Pilotstudie mit 20 Koordinator*innen (durchgefiihrt
Ende Mirz 2019) wurden einige Items angepasst.

Alle Koordinator*innen und Lehrer*innen an OKOLOG-Schulen wurden zur Teil-
nahme an der Online-Umfrage eingeladen. Zum Erhebungszeitraum bestand das
OKOLOG-Netzwerk aus 572 Schulen. Die Umfrage wurde an alle Koordinator*innen
der OKOLOG-Schulen verschickt, die auch Fragebogen an die Lehrer*innen weiterlei-
teten. An der Befragung nahmen insgesamt 204 Koordinator*innen teil, wobei aller-
dings 60 ausgeschieden werden mussten, da sie den Fragebogen nicht vollstindig aus-
geftillt hatten. Somit ergibt sich eine Stichprobengrofie von N = 144, dies entspricht
einer Riicklaufquote von ca. 25% der Koordinator*innen von OKOLOG-Schulen. Da-
von sind 77 % weiblich, 14 % maéannlich und 9% der Befragten machten keine Anga-
ben zum Geschlecht. Aufgrund der Ricklaufquote bei den Koordinator*innen von
25% konnen Aussagen tber diese Gruppe gemacht werden. Durch die Teilnahme aller
Schulstufen kann ein gewisser Uberblick iiber die Aktivititen und die Umsetzung von
OKOLOG an den Schulen gewonnen werden. Den grofiten Anteil an der Stichprobe
stellt mit 38 % die Volkschule, gefolgt mit 26 % von der Neuen Mittelschule.

Die Analyse basiert auf deskriptiven Verfahren (Mittelwerte, Standardabweichun-
gen, Korrelationen) und inferenzstatistischen Verfahren (Regressionsanalyse) der em-
pirischen Bildungsforschung. Die Auswertung der Daten erfolgte mittels SPSS 25
(Swatek & Rauch, 2020).

2.2 Darstellung ausgewahlter Ergebnisse mit einem Fokus auf Kooperation

Verantwortlich fiir den Beitritt zum OKOLOG-Netzwerk sind vor allem die Schullei-
tungen (61 %), gefolgt von den derzeitigen Koordinator*innen (33 %) und den ehema-
ligen Koordinator*innen (30 %). Die Schulleitung ist in 69 % der teilnehmenden OKO-
LOG-Schulen Teil des OKOLOG-Teams. 61 % der Koordinator*innen geben an, dass
OKOLOG im Leitbild der Schule zu finden ist, in jeweils 50% der Schulen ist OKO-
LOG im Schulprofil und auf der Schulwebsite zu finden. In 32% der teilnehmenden
Schulen ist OKOLOG Teil des Entwicklungsplanes. Die Verankerung von OKOLOG
im Schulprogramm, aber auch im Schulprofil und im Schulentwicklungsplan wird als
wesentlich fiir eine erfolgreiche Umsetzung und die Schaffung einer nachhaltigen ko-
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operativen Schulkultur angesehen. Die positive Haltung zur Schulentwicklung lasst
sich auch im Urteil der wahrgenommenen Veranderungen an den OKOLOG-Schulen
festhalten. Insgesamt zeigt sich, dass sich an 60% der OKOLOG-Schulen eher mehr
bis sehr viel verdndert hat, wihrend nur 3,4% der Koordinator*innen eine positive
Verdnderung an ihren Schulen verneinen.

Bezogen auf Kooperationen mit dem Umfeld zeigt die Varianzanalyse, dass die
Grundschulen signifikant haufiger mit dem Elternverein oder der Gemeinde koope-
rieren als die Berufsschulen. 65 % der Schulen sind in weiteren Netzwerken wie ,,Ge-
sunde Schule® (13%) und ,Klimabiindnis® (12%) aktiv. 9% der Schulen tragen das
»~Umweltzeichen®. Insgesamt ist die Zusammenarbeit mit dem schulischen Umfeld je-
doch ausbaufihig. Hinsichtlich der Offentlichkeitsarbeit, die mit einer Kooperations-
kultur zusammenhingt, zeigen die Antworten, dass sich die Grundschulen zuneh-
mend direkt an die Gemeinde wenden, indem sie z.B. Eltern und den Biirgermeister
zu Schulprojekten einladen. OKOLOG-Schulen treten medial vor allem in Printme-
dien, seltener in Onlinemedien, auf. Die sozialen Medien werden vorrangig von be-
rufsbildenden Schulen bedient.

Aus der Einschitzung der Koordinator*innen an OKOLOG-Schulen lisst sich die
Tendenz ablesen, dass sich an den Schulen kooperative Strukturen entwickeln bzw.
festigen. Die Daten geben Hinweise darauf, dass OKOLOG-Inhalte zusehends im
Unterricht prisent sind, OKOLOG-Aktivititen vermehrt ficheriibergreifend durch-
gefithrt werden und OKOLOG Teil des Schulalltags wird. Als Herausforderungen -
letztlich auch fiir die Gestaltung von Zusammenarbeit an der Schule - werden die
personellen, zeitlichen und finanziellen Ressourcen genannt. Der Mehraufwand der
Koordinator*innen im Rahmen ihrer Titigkeit geht haufig auf Kosten von Freizeit.
Schulleitungen stellen zumindest teilweise zeitliche Ressourcen fiir den Mehraufwand
der Koordinator*innen zur Verfiigung (MW = 1,82, SD = 1,32). Damit wird eine Ent-
lastung fiir die Titigkeit im Rahmen von OKOLOG erméglicht. Eine weitere Heraus-
forderung stellt fiir die Befragten das Motivieren der Kolleg*innen zur Mitarbeit bei
OKOLOG dar (MW = 2.45, SD = 1,42). Gleichzeitig geben die Koordinator*innen
aber an, dass nur wenige Kolleg*innen OKOLOG ablehnen (MW = 1.65, SD = 0,95).
Insgesamt ist der Skalenmittelwert fiir den Stellenwert von OKOLOG an der Schu-
le hoch ausgeprigt (MW = 3,69, SD = 0,85). Am positivsten ist die Einstellung in den
Volksschulen, gefolgt von Mittelschulen. OKOLOG scheint also grundsitzlich akzep-
tiert zu werden. Die aktive Beteiligung ist an den Schulen aber ungleich verteilt.

3. Diskussion

Aktive OKOLOG-Schulen unterstiitzen kollaborative Arbeits- und Lernformen (z.B.
facheriibergreifenden Unterricht, Projektunterricht) und entwickeln partizipative
Strukturen (z.B. OKOLOG Koordinationsteam; Schiiler*innenbeteiligung). Die the-
matische Beschiftigung mit Bildung fiir nachhaltige Entwicklung wird dariiber hinaus
durch Kooperationen mit auflerschulischen Einrichtungen und Expert*innen unter-
stiitzt. Die quantitative Evaluationsstudie zeigt, dass Volksschulen in héherem Ausmaf3
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mit Gemeinden und dem Elternverein kooperieren, was nicht zuletzt auf die Orga-
nisationsstruktur zuriickzufithren ist. Dennoch kdnnten auch berufsbildende Schu-
len beispielsweise stirker mit Dienstleistungs-, Gewerbe- und Industriebetrieben ko-
operieren und weiterfithrende Schulen (ab der 10. Schulstufe) mit Hochschulen und
Universitaten. Als weitere Entwicklungsfelder werden die verstirkte Aufnahme von
OKOLOG in das Schulprogramm bzw. in den Entwicklungsplan der Schule, eine For-
cierung der Offentlichkeitsarbeit sowie eine verstirkte Unterstiitzung der Koordina-
tor*innen im Sinne der Férderung von Rdumen fiir Kooperation und Dialog sichtbar.

Methodisch betrachtet, handelt es sich bei der in diesem Beitrag vorgestellten Stu-
die in erster Linie um eine Piloterhebung, welche versuchte, verschiedene Aspekte
quantitativ zu erfassen. Dies wirkte sich in weiterer Folge auf die Linge des Fragebo-
gens aus, weswegen in letzter Instanz vorab die Items zur Messung der Skalen redu-
ziert wurden. Daraus ergibt sich eine relativ schwache Skalenreliabilitit und Aussa-
gekraft der Skalen. Prinzipiell sind die Reliabilititswerte zufriedenstellend. Bei einer
allfalligen weiteren quantitativen Erhebung sollten weniger Skalen verwendet wer-
den und dafiir gezieltere Fragen an die Koordinator*innen gestellt werden. Zwar wur-
de mit dem Messinstrument erhoben, welche unmittelbaren Auswirkungen die OKO-
LOG-Mafinahmen an Schulen auf die Lernenden haben, allerdings wire es auch
wichtig, die Sicht der Lehrer*innen und Schiiler*innen zu erfassen. Dies wiirde ein
grofleren Begleitforschungsprojekt erfordern.

4. Ausblick

OKOLOG ist das grofite stetig wachsende schultypeniibergreifendes Netzwerk im Be-
reich Bildung fiir nachhaltige Entwicklung 6sterreichweit. Ergebnisse sowohl qualitati-
ver (z.B. Ziener, 2017) als auch quantitativer Studien - wie der vorliegenden - zeigen
Erfolge auf und geben Hinweise auf Entwicklungsbereiche und weitere Forschungs-
felder. Eine Kultur der Kooperation und des offenen Diskurses (Verhelst et al., 2020,
2021) sind zentrale Faktoren fiir eine wirkungsvolle OKOLOG-Schule. Im Rahmen
der aktuellen Begleitforschung werden Fallstudien an einzelnen OKOLOG-Ganz-
tagsschulen - auch im Rahmen eines internationalen Erasmus-Projektes (SustainAll
- https://sustainall.eu/) - durchgefithrt, um die Umsetzung von BNE im Sinne des
~Whole Institution Approach® naher zu beleuchten.
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Andrea Raggl und Bettina Dimai

Vielfalt an schullibergreifenden Kooperationsformen in
kleinen Grundschulen sichtbar machen

1. Einfihrung

In Osterreich gibt es aufgrund der Topografie und der damit zusammenhéngenden
Siedlungsstruktur viele kleine Grundschulen. Als klein werden im Rahmen dieses Bei-
trags Schulen mit weniger als 50 Schiiler*innen bezeichnet. Osterreichweit betragt der
Anteil an kleinen Grundschulen ca. 30 %, in Tirol ca. 40 % (Statistik Austria, 2021).
Im Rahmen des transnationalen Forschungsprojekts ,,Kleine Grundschulen in Tirol
und Stdtirol“ (2019-2022) wurden 15 Fallstudien erstellt. In diesem Beitrag fokus-
sieren wir auf jene Grundschulen in Tirol, in denen sich verschiedene Formen schul-
ibergreifender Kooperationen feststellen lielen. Es werden jeweils die Genese, die
Strukturen sowie die konkreten Praktiken der Zusammenarbeit analysiert. Im Mittel-
punkt steht die Frage, welche Chancen und Herausforderungen mit den verschiede-
nen Formen schuliibergreifender Kooperation einhergehen - insbesondere fiir kleine
Grundschulen.

2. Theoretischer Hintergrund

Kleine Grundschulen weisen im Vergleich zu grofieren Schulen folgende strukturel-
le Besonderheiten auf, die sich je nach situativer Verortung der Schule sowohl for-
derlich als auch erschwerend auf die Unterrichts- und Schulentwicklung auswirken
konnen: Eine niedrige Anzahl an Schiiler*innen und damit zusammenhingend struk-
turell notwendige jahrgangsgemischte Klassen, ein kleines Kollegium sowie die Dop-
pelfunktion von Schulleitung und Klassenlehrperson (Raggl, 2020). Zusitzlich lassen
sich in Osterreich seit einigen Jahren zwei weitere Phinomene beobachten: Erstens
werden immer mehr kleine Grundschulen mit einer nahegelegenen Schule zusam-
mengeschlossen und eine Schulleitung fiir beide Standorte bestellt. Zweitens ermdg-
licht das Bildungsreformgesetz 2017 die Bildung von Schulclustern. Erste Pilotcluster
wurden im Schuljahr 2018/19 eingefiihrt, im Schuljahr 2020/21 gab es 6sterreichweit
20 Schulclusterbildungen und ein deutlicher Ausbau ist fiir die folgenden Jahre vor-
gesehen (BMBWE, 2021). Die Bildungspolitik erwartet sich von der Einfithrung von
Schulclustern eine Steigerung der Unterrichts- und Schulqualitit, besonders fiir kleine
Schulen, damit diese ,,unterstiitzt werden, ihre Schulqualitit im Verbund mit den {ib-
rigen Schulen im Cluster zu verbessern (BMBWE, 2018, S. 13).

In den letzten Jahrzehnten lisst sich international ein Ruf nach verstirkter Ko-
operation als Qualititsmerkmal effektiver Schulen (Bonsen & Rolff, 2006) sowie als
Voraussetzung fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung (Rahm, 2009) beobachten.
Pidagogische Innovationen sollen durch Kooperation und kollegialen Austausch be-
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fliigelt werden. Dabei werden zwei Formen unterschieden: schuliibergreifende Koope-
rationen zwischen Schulen und schulinterne innerhalb der einzelnen Schule (Killus
& Gottmann, 2012). In Bezug auf schuliibergreifende Kooperationen finden sich in
den bildungswissenschaftlichen und -politischen Diskursen eine Vielzahl dhnlicher
Begriffe: u.a. Schulnetzwerke, Schulcluster, Schulsprengel (Siidtirol), Schulverbiinde,
Schulfusionen, Bildungszentren, Campusschulen, Modellregionen oder Bildungsland-
schaften. Czerwanski (2003, S. 14) beschreibt, auf Schulnetzwerke bezogen, folgende
vier Merkmale einer idealtypischen Kooperation: (1) gemeinsame Absichten und Zie-
le, (2) Gleichberechtigung der Akteure, (3) Freiwilligkeit der Teilnahme, (4) ausgegli-
chenes Geben und Nehmen als Voraussetzung fiir gemeinsames Lernen. Die Zusam-
menarbeit von mehreren Schulen kann sich auf einer eher informellen Basis abspielen
und vorwiegend dem Austausch von Erfahrungen oder der Organisation gemeinsa-
mer Fortbildungen dienen. Die beteiligten Schulen sind sich wechselseitig Unterstiit-
zungssysteme, die voneinander und miteinander lernen. Formelle schuliibergreifende
Kooperationen, wie z.B. Schulcluster in Osterreich, weisen hingegen vorgegebene or-
ganisationale und péadagogische Strukturen wie festgeschriebene Leitungsebenen und
ein gemeinsames padagogisches Leitbild auf.

Weiters kann man die schulische Zusammenarbeit anhand der Kooperationsdichte
und -tiefe klassifizieren. Little (1990) entwickelte ein heuristisches Modell, in welchem
vier Typen von Kooperation auf einem Kontinuum dargestellt werden: (1) Storytelling
als grofiteils ungeplanter Austausch von beruflichen Information und Ideen, (2) gegen-
seitige Hilfe und Unterstiitzung, die punktuell und bei Bedarf angeboten wird, (3) Ent-
wicklung von Kooperationsroutinen mit regelmafligen Treffen bis zum (4) joint work,
eine direkte, pidagogische Zusammenarbeit durch eine abgestimmte Koordination
von Ressourcen, Arbeits- und Unterrichtszeiten. Grisel, Fulangel & Probstel (2006)
unterscheiden ebenfalls nach ansteigender Intensitat drei Kooperationsformen: Aus-
tausch iiber berufliche Inhalte, Arbeitsteilung als Aufteilung von Aufgaben unter ver-
schiedenen Personen zu Erreichung eines gemeinsamen Ziels und Ko-Konstruktion als
gemeinsame, diskursive Erarbeitung neuer Losungswege. Dieses Modell wird haufig in
empirischen Untersuchungen eingesetzt, dabei zeigt sich, dass ko-konstruktive Prozes-
se in Schulen selten anzutreffen sind (Trumpa, Franz & Greiter, 2016).

Bisher liegen erst wenige Studien iiber schuliibergreifende Kooperationen kleiner
Grundschulen vor. Ribchester und Edwards (1998) haben Schulcluster in England und
Wales untersucht und gezeigt, dass der Zusammenschluss einige Herausforderungen
kleiner Schulen mildern kann, z.B. die Erweiterung des Kollegiums oder zusétzliche
Ressourcen. Gleichzeitig zeigte sich in den 84 Clustern, dass die Clusterbildung in den
einzelnen Schulen Angst vor dem Verlust der Autonomie ausloste und auch logisti-
sche und administrative Herausforderungen mit sich brachte. Ostermeier (2009) be-
richtet aus dem Projekt SINUS, dass schuliibergreifende Netzwerke gerade fiir kleine
Schulen fachdidaktische und pédagogische Vorteile aufweisen, einen systematischen
Austausch von Erfahrungen und Losungsstrategien erméglichen und dass dadurch
die professionelle Handlungskompetenz weiterentwickelt wird. In der Studie ,,Kleine
Schulen im landlich-alpinen Raum® zeigten die 30 Fallstudien kleiner Grundschulen
in Vorarlberg, Graubiinden und St. Gallen, dass diese fiir engagierte Teams innovative
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Nischen darstellen konnen. Es wurde deutlich, dass ein sehr kleines Kollegium mit be-
grenzten Austauschmoglichkeiten einhergehen kann und dass sich bei den untersuch-
ten Grundschulen verschiedene schuliibergreifende Kooperationsformen, zum Beispiel
in Form einer ARGE Kleinschulen, beobachten lieflen (Raggl, Smit & Kerle, 2015).
Insgesamt spielte sich die Kooperation v.a. auf der Ebene des Austauschs ab (Kerle &
Montanaro-Batliner, 2015).

3. Das Projekt,Kleine Schulen in Tirol und Siidtirol” -
methodisches Design

Das Forschungsprojekt stellt einen Mixed-Methods-Ansatz dar und umfasst eine Fra-
gebogenerhebung sowie Fallstudien. Die Datenerhebung erfolgte im Zeitraum Herbst
2020 bis Friithjahr 2022. Gestartet wurde mit einer Online-Fragebogenerhebung fiir
Schulleiter*innen und Lehrpersonen in allen 160 kleinen Grundschulen in Tirol. Der
qualitative Teil beinhaltet insgesamt 15 Fallstudien (Stake, 2008), in welchen neun
kleine Grundschulen und ein Schulcluster in Tirol sowie fiinf Grundschulen in Stidti-
rol untersucht wurden. In den beteiligten Schulen wurden Unterrichtsbeobachtungen
sowie Interviews mit den Leitungspersonen und den Lehrpersonen durchgefiihrt. Ins-
gesamt wurden in Tirol neun Interviews mit Schulleiter*innen und 18 mit Lehrperso-
nen gefiihrt sowie im Schulcluster mit dem Clusterleiter und drei Bereichsleitungen.
Die Interviews dauerten jeweils zwischen einer halben und einer Stunde und liegen in
transkribierter Form vor. Dariiber hinaus fand eine Gruppendiskussion mit den Mit-
gliedern des Kleinschulverbunds Nord statt, welche ebenfalls transkribiert wurde. Die
qualitative Inhaltsanalyse erfolgte mit Unterstiitzung von MAXQDA. Fiir diesen Bei-
trag wurden aus dem Datenkorpus jene Fallschulen aus Tirol ausgewihlt, in welchen
Formen von schuliibergreifender Kooperation beobachtbar waren.

4. Ergebnisse - Vielfalt schuliibergreifender Kooperationsformen

In den untersuchten kleinen Grundschulen lassen sich vielfiltige Formen der Koope-
ration feststellen: Einerseits schulintern durch ausgeprigte Formen kollegialer Zusam-
menarbeit, andererseits institutions- bzw. schuliibergreifend. In diesem Betrag werden
folgende Fallbeispiele analysiert: (1) eine kleine Schule wird mit der nachstgrofleren
Nachbarschule zusammengeschlossen, die Schulleitung wird ,,mitbetraut®, (2) ein Bil-
dungszentrum (bestehend aus Volks- und Mittelschule), (3) ein selbstorganisierter
schuliibergreifender ,Kleinschulverbund® sowie (4) ein Schulcluster von drei kleinen
Grundschulen und einer Mittelschule.
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4.1 VS Mitte -, mitbetraut”

Als die vakante Leitungsstelle der VS Mitte 2018 nicht zu besetzen war, wurde der
Leiter der nahegelegenen grofleren Grundschule mit der Leitung der VS Mitte ,,mit-
betraut®. Im Schuljahr 2021/22 besuchten 46 Schiiler*innen die Schule, aufgeteilt in
drei Klassen: Die erste und zweite Schulstufe wird mit 21 Schiiler*innen jahrgangsge-
mischt gefiihrt, die dritte und vierte Schulstufe jahrgangshomogen. Das Kollegium be-
steht aus drei Lehrpersonen sowie dem Schulleiter, welcher an zwei Tagen pro Woche
an der kleinen Schule arbeitet. Neben der Erledigung von administrativen Aufgaben
unterrichtet er auch weiterhin in beiden Schulen, da die zwei Schulen zusammen sie-
ben Klassen aufweisen und eine Freistellung erst ab acht Klassen vorgesehen ist (Lan-
deslehrer-Dienstrecht § 51/6). Der Schulleiter identifiziert sich selbst sehr mit der Rol-
le als Lehrer: ,,Auch wenn ich administrativ gesehen 60 % in der gréf3eren Schule und
40 % hier verbringe, so fiihle ich mich trotzdem mehr als Lehrperson. Das ist schlief3-
lich auch mein Beruf, den ich sehr gerne ausiibe.“ Er erkldrt, dass die schuliibergrei-
fende Kooperation ermdoglicht, dass ,,so manche Dinge auch mit beiden Schulen ge-
meinsam gemacht werden®, indem z.B. gemeinsam Lizenzen fiir Lernprogramme
erworben werden. Der Austausch zwischen dem Schulleiter und den Lehrpersonen
der kleinen Grundschule erfolgt v.a. an den beiden Tagen, an denen er an der Schu-
le ist, die Pausenzeiten werden fiir kurze Besprechungen genutzt. Zusitzlich stehen
die Lehrpersonen mit dem Schulleiter in telefonischem Kontakt. Mehrmals im Schul-
jahr findet eine Konferenz im erweiterten Kollegium der beiden Schulstandorte statt.
In den Interviews beschreiben sowohl der Schulleiter als auch die Lehrpersonen die
Zusammenarbeit als positiv. Die Lehrpersonen schitzen besonders die administrative
Entlastung durch den Schulleiter, welche sich gerade in Zeiten der Pandemie als sehr
vorteilhaft erwies.

Die beiden Schulen arbeiten mit unterschiedlichen padagogischen Konzepten. In
der VS Mitte wurde der Unterricht sukzessive gedffnet, u.a. mit Wochenplanarbeit.
Der Schulleiter betont, dass er sich moglichst wenig in die konkrete piddagogische
Arbeit der kleinen Schule einmischen will, da er wahrnimmt, ,,dass das Team super
miteinander funktioniert und ein grofler Erfolg sichtbar geworden ist“ und auch die
Eltern sehr zufrieden mit dem pddagogischen Konzept sind. Daher hat er die pada-
gogische Leitung der VS Mitte an eine engagierte Lehrerin iibertragen. Eine Kollegin
erklart: ,Da Mona viel [Arbeit] abnimmt, brauchen wir keinen Direktor vor Ort. Sie
ist so eine Vertretung und sie macht das gut und sie hat einen sehr guten Uberblick.”
Mona selbst bemerkt kritisch, dass die Schulleitung nicht immer greifbar ist und sie
daher relativ viel Verantwortung tibernehmen muss. Hier zeigt sich eine Herausforde-
rung dieser Form von schuliibergreifender Kooperation: Eine Lehrperson iibernimmt
an der kleinen Schule wichtige padagogische Leitungsaufgaben ohne monetire und/
oder zeitliche Entschadigung.
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4.2 Bildungszentrum Siid

Das Bildungszentrum Siid stellt ein Beispiel einer bildungsinstitutionsiibergreifen-
den Kooperation dar, da ,unter einem Dach®, wie die Schulleiterin erklart, die Bil-
dung aller Kinder der Gemeinde, von der Spielgruppe tiber den Kindergarten und
die Grund- bis zur Mittelschule erfolgt. Im Schuljahr 2020/21 umfasst der Kinder-
garten 21 Kinder, die Grundschule 23 Schiiler*innen und die Mittelschule 35. In al-
len Gruppen findet das Lernen jahrgangsgemischt statt. Das Kollegium besteht aus
zwolf Lehrpersonen, davon sind zwei der Volksschule und sieben der Mittelschule zu-
geteilt, drei tiben ihre Titigkeit in beiden aus. Ausloser des umfassenden Entwick-
lungsprozesses war, dass sich die Gemeinde mit einem Riickgang der Schiiler*innen
konfrontiert sah und die Schlieffung der Mittelschule drohte. Von der Gemeindelei-
tung wurde in Kooperation mit padagogischen Expert*innen der Bildungslandesra-
tin ein Konzept zur Erhaltung des Standorts unterbreitet. Die Schulleitung, das Leh-
rer*innenteam der Volks- und Mittelschule sowie die Kindergartenleitung widmeten
sich danach der konkreten Umsetzung des Konzepts. Dabei spielten umfassende bau-
liche Verdnderungen eine wichtige Rolle, um die raumlichen Gegebenheiten optimal
nutzen zu kénnen und auch die ortlichen Institutionen und Vereine in das Schulleben
miteinzubinden (Troger, 2020).

Das gemeinsame Lernen ,unter einem Dach® erfolgt einerseits durch eine enge
Zusammenarbeit zwischen den Pidagoginnen des Kindergartens und jenen der ers-
ten beiden Stufen der Grundschule. Andererseits gibt es eine intensive Kooperation
zwischen den Lehrpersonen der dritten und vierten Stufe der Grundschule und jenen
der Mittelschule: Die Schiiler*innen arbeiten in ,Lernbiiros“ dreimal pro Woche in
einer jeweils 90-miniitigen Unterrichtseinheit zusammen. Der Unterricht im Lernbiiro
wird durch die Arbeit mit einem Wochenplan strukturiert und von Lehrpersonen der
Grund- und Mittelschule organisiert und betreut. Dies war nicht fiir alle Beteiligten
einfach, besonders die Lehrpersonen der Mittelschule duflerten in den Interviews, wie
schwierig es fiir sie war, sich umzustellen: ,,Ich hab’ ja jetzt wirklich schon tiber drei-
ig Jahre unterrichtet und das ist jetzt eine vollig neue Form des Unterrichtens. Also
deswegen ist das fiir mich schon eine Herausforderung. ... Also ich muss mich da in
vielen Bereichen umstellen“ (LP1 MS). Fiir das allmihliche Zusammenwachsen spiel-
te der kooperative Fithrungsstil der Schulleiterin eine zentrale Rolle, welche betont:
»Das Besondere ist eben auch, dass wir gemeinsam dieses Konzept auf die Beine stel-
len und jeder sich einbringt und jeder mitmacht.“ Als forderlich haben sich dabei die
wochentlich stattfindenden Teamsitzungen erwiesen: ,,Da triftt sich das gesamte Kol-
legium und da wird gemeinsam besprochen: Wie liuft's? Was gibt’s Neues? Wo wollen
wir hin? ... Und da entstehen ganz viele tolle Sachen® (SL). Die intensive Zusammen-
arbeit wird von den Lehrpersonen geschitzt: ,Ich empfinde es als sehr positiv, weil
man auch voneinander gut lernen und sich helfen kann“ (LP1 VS). Zusétzlich zu den
Sitzungen wird auch viel Wert auf kollegiale Hospitation gelegt: ,Das heifdt, der Kol-
lege beziehungsweise die Kollegin geht in die Klasse, beobachtet und gibt konstruk-
tive Kritik oder Riickmeldung. Dadurch wird ein unterstiitzendes Netzwerk geschaf-
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fen, von dem wir alle profitieren, weil wir unser Handeln laufend reflektieren konnen“

(SL).

4.3 Der Kleinschulverbund Nord

Die kleine VS Nord mit 15 Schiiler*innen wird einklassig gefiihrt, das heifit, dass der
Unterricht {iberwiegend jahrgangsgemischt von der ersten bis zur vierten Schulstu-
fe stattfindet. Das kleine Team besteht aus der Schulleiterin (Vollzeit) und zwei Leh-
rerinnen (Teilzeit). Die Schulleiterin hat nur eine geringe Reduktion der Unterrichts-
verpflichtung fiir die Leitungsaufgaben und ist vor allem Klassenlehrperson. Der
Unterricht wird fast durchgehend in Form von Teamteaching gestaltet. Es finden wo-
chentlich Teamsitzungen fiir eine gemeinsame Reflexion und Planung statt. Neben
der intensiven Zusammenarbeit im Team arbeitet die kleine Schule auch eng mit dem
Kindergarten, der sich im selben Gebdude befindet, sowie schuliibergreifend mit an-
deren kleinen Grundschulen in der Region in Form des ,Kleinschulverbunds Nord*
zusammen (Turtscher, 2022). Der Verbund wurde 2013 von sieben Schulleiter*innen
kleiner Grundschulen in der Region gegriindet und stellt einen selbstorganisierten
Zusammenschluss kleiner Schulen dar. Aufgrund von SchulschlieBungen bzw. Schul-
zusammenlegungen reduzierte sich die Anzahl kleiner Schulen in den letzten Jahren
auf vier. In der Gruppendiskussion zeigen sich die beteiligten Schulleiter*innen und
Lehrpersonen begeistert von ihrem Verbund: ,Wir haben uns von Anfang an sehr gut
verstanden ... und ich finde das wahnsinnig wertvoll“ (SL1). Die Intention des Ver-
bunds erkldren die Schulleiter*innen folgendermaflen: ,Wir haben praktisch einen
Rahmen gesucht, wo das Platz hat, wo ein kurzfristiger Austausch in der Schulpart-
nerschaft zu aktuellen Sachen méglich ist® (SL2). Es wurde ein Raum geschaffen fiir
die Arbeit an Themen, welche ,,auf der Seele brannten® (SL6). So arbeiteten die Mit-
glieder des Kleinschulverbunds zunichst {iber einen lingeren Zeitraum intensiv an
der Erstellung eines Lernzielkatalogs fiir die alternative Leistungsbeurteilung aller vier
Schulstufen, weil es ithnen ein zentrales Anliegen war. Die Treffen fanden in den ers-
ten drei Jahren alle zwei Wochen statt, danach ca. einmal monatlich. Da auf der Lei-
tungsebene vor allem viele administrative und organisatorische Fragen ausgetauscht
werden, treffen sich die Schulleiter*innen der kleinen Schulen bereits eine halbe Stun-
de vorher. Die Arbeitstreffen finden abwechselnd jeweils an einer der beteiligten klei-
nen Schulen statt, welche sich dann auch fiir die Einladung, die Verpflegung und die
Protokollfithrung verantwortlich fiihlt. Die Teilnehmer*innen betonen, dass es sich
dabei nicht um eine ,,Stammtischrunde® handelt, sondern dass diese schuliibergreifen-
de Zusammenarbeit ,,sehr professionell und dokumentiert® ablduft, namlich so, ,,dass
man sich ein konkretes Ziel gesetzt hat und tiberlegt: Wie komme ich dort hin? Und
dann schaut, ob man das auch erreicht hat* (SL3). Im Rahmen des Kleinschulver-
bunds werden auch gemeinsame schuliibergreifende Fortbildungen organisiert.
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4.4 Der Schulcluster West

Der Schulcluster West umfasst vier Schulen in drei Gemeinden im Umkreis von 16
km, davon drei kleine Grundschulen mit 25 bis 30 und eine Mittelschule mit ca. 80
Schiiler*innen. Eine Grundschule befindet sich mit der Mittelschule und einem Kin-
dergarten in einem gemeinsamen Gebdude. Das pidagogische Personal besteht aus 25
Lehrpersonen und einem Clusterleiter, der fiir seine Fiihrungsfunktion von der Unter-
richtsverpflichtung freigestellt ist, sowie einem Clustersekretariat. An den drei Volks-
schulen gibt es jeweils eine Clusterbereichsleitung und in der Mittelschule eine Clus-
terstellvertretung (Bodner, 2021). Diese mittlere Managementebene ist mit je einer
Werteinheit abgegolten, die Personen sind deshalb vorwiegend als Lehrpersonen titig.

Die Clusterbildung kann als ein komplexer Fusionsprozess beschrieben werden,
dessen Gelingen von vielféltigen Einflussfaktoren abhéngig ist. Im Begleitkonzept fiir
Clusterbildungsprozesse des Ministeriums (BMWWE, 2018) werden vier aufbauende
Phasen differenziert, die auf eine starke paddagogische als auch organisationale Ver-
netzung der Schulen abzielen. Im Schulcluster West wird deutlich, dass lange vor dem
Start im Schuljahr 2018 schon positive Weichenstellungen fiir die Clusterbildung er-
kennbar waren. Es existierten seit 2013 schuliibergreifende Kooperationen: Einer-
seits zwischen den Kollegien der beteiligten Schulen, so wurde der jetzige Clusterleiter
Schritt fiir Schritt mit der Leitung der drei Grundschulen mitbetraut. Andererseits gab
es auch auf gemeindepolitischer Ebene bereits positive Erfahrungen tiber die Gemein-
degrenzen hinweg im Sinne einer regionalen Zusammenarbeit, z.B. der Sportvereine
oder der Feuerwehr. Im Frithjahr 2019 kam es zur Zustimmung der drei betroffenen
Gemeinden und zu einem einstimmigen Beschluss im Schulforum fiir den Schulclus-
ter West. Im Mirz 2020 wurde der Clusterleiter bestellt, es gab mit Schulende Ab-
schlussfeste an allen Standorten mit dem Ausblick auf das ,grofle Wir“ (Bereichs-
leitung), welches mit dem Schuljahr 2020/21, dem ersten gemeinsamen Clusterjahr,
startete. Jedes Schuljahr im Cluster wird seitdem mit einem ganztdgigen Clusterklau-
surtag fir alle beteiligten Padagog*innen gestartet. In der Entstehung und dem ers-
ten Clusterjahr spielte die Prozessbegleiterin seitens der Pddagogischen Hochschule
eine wichtige Rolle. Der Clusterleiter betont die Wichtigkeit dieser externen Beglei-
tung auch nach den vorgesehenen vier Phasen.

Der Beginn war fiir die Akteur*innen ein offener Prozess: ,,Das war Tag und Nacht
Arbeit. Aber wenn man im Nachhinein sieht, was herausgekommen ist, war es ein
Hammer*, restimiert der Clusterleiter stolz. In dieser Griindungsphase war viel ,story-
telling’ notwendig, um die Potenziale des Clusters zu kommunizieren und den Wider-
stainden der Lehrpersonen und Eltern Raum zu geben. Eine Bereichsleitung formuliert
diese partizipative Strategie wie folgt: ,Der Austausch unter den Lehrern im Tal, also
die haben auch Sitzungen gehabt. ... Laufen tut das natiirlich grofiteils iiber die Schul-
leiter, die beeinflussen ja den Denkprozess bei ihren Kollegen ja auch sehr.“ Die an-
fanglichen Bedenken, dass die beteiligten Standorte ihre Identitit und Entscheidungs-
freiheit verlieren konnten, waren am Beginn der Clusterbildung vorhanden, konnten
aber schnell aufgelost werden. Die Leitsitze sind so umfassend formuliert, dass sich
jeder Standort mit der eigenen Schulkultur wiederfindet. ,Es muss nicht alles gleich
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sein, es passiert unweigerlich mit dir etwas, ist auch fiir die Schule spiirbar®, fasst der
Clusterleiter das Potenzial des Zusammenschlusses nach dem ersten Clusterschuljahr
zusammen.

Neben organisationalen und regionalen Benefits gibt es einige padagogischen Vor-
teile. Insbesondere die administrative Unterstiitzung durch das Clustersekretariat, die
zusétzliche EDV-Ausstattung oder ein gemeinsamer Elternverein sind hilfreiche Struk-
turen. Piadagogische Chancen sind u.a. der schulformiibergreifende Einsatz von Lehr-
personen, was besonders in der Corona-Pandemie unterstiitzend war, sowie Zusatz-
ressourcen fiir abgestimmte Fordermafinahmen in Bezug auf Diagnose und Inklusion,
die Nutzung von besonderer Expertise fiir alle Standorte sowie ein unkomplizierter
Austausch von Lehrmitteln (Raggl, Dimai & Bodner, 2022). Im ersten gemeinsamen
Clusterschuljahr wurden, teilweise von der Bildungsdirektion vorgegeben, engmaschi-
ge Kooperationsformate aufgebaut. Auf Basis einer internen Evaluation und der Er-
fahrungen des ersten gemeinsamen Jahres wurden die 14-tigigen Clusterteamsitzun-
gen, an denen alle Lehrpersonen teilnehmen, auf vier pro Semester reduziert. Diese
Treffen dienen der Information {iber padagogische Entwicklungen, dem Austausch
und der strategischen Weiterentwicklung des Clusters. Drei Mal pro Semester trifft
sich das erweiterte Fithrungsteam zu einem Jour fixe, in dem die Clusterleitung mit
den Clusterbereichsleitungen und der Personalvertretung strategische und operative
Fithrungsanliegen diskutiert. Zusitzlich gibt es schulinterne, wochentliche Teamsit-
zungen bzw. Kurzkonferenzen, an denen der jeweilige Lehrkorper und der Cluster-
leiter teilnehmen, um sich iber schulinterne Themen und Anliegen auszutauschen.
Online-Kommunikationsmittel wie SchoolFox oder der wochentliche Clusternews-
letter werden zusatzlich fiir den Informationsaustausch genutzt. Die schulformiiber-
greifenden Arbeitsgruppen, welche sich selbstorganisiert dreimal pro Semester treffen,
widmen sich aktuellen piddagogischen Anliegen des Clusters, wie der Transition Kin-
dergarten/Grundschule, der Abstimmung der mathematischen Lerninhalte zwischen
Grund- und Mittelschule oder der digitalen Grundbildung. Diese Austauschgefifle
bieten vielfiltige padagogische Entwicklungspotenziale fiir den jeweiligen Unterricht,
den jeweiligen Standort und fiir die Professionalisierung der Lehrpersonen.

5. Ausblick

Die hier skizzierten vier Fallbeispiele geben einen Einblick in die Vielfalt an schul-
tibergreifenden Kooperationen in kleinen Grundschulen. Diese Vielfalt bezieht sich
auf die Entstehungsgriinde und die sich entwickelnden Praktiken innerhalb der je-
weiligen Kooperationsform. Die Beweggriinde fiir die Kooperation sind divers, sie
kénnen von auflen forciert werden oder aus den Bediirfnissen der Schulakteur*innen
entstehen. Bildungspolitische, regionale und demografische Entwicklungen initiieren
von auflen eine Schulfusionierung wie bei der Fallschule Mitte (Mitbetrauung), dem
Schulcluster West (bildungspolitisch, regional und demografisch) und dem Bildungs-
zentrum (regional und demografisch). Der Kleinschulverbund stellt ein selbstorgani-
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siertes Netzwerk dar, das sich ohne zwingenden Grund zusammengeschlossen hat, um
gemeinsame piadagogische Anliegen weiterzuentwickeln.

Wenn man schuliibergreifende Kooperationen in die drei zentralen Handlungs-
felder der Schulentwicklung, Organisations-, Schul- und Personalentwicklung (Rolff,
2013), einordnet, ist erkennbar, dass die formellen Formen der Mitbetrauung, des
Schulclusters und des Bildungszentrums Auswirkungen auf organisationaler Ebene
zeigen. Dies duflert sich in diesen drei Fillen in einem gemeinsamen Management
(Leitungsstruktur), zum Teil in einem gemeinsamen Leitbild (Schulcluster, Bildungs-
zentrum) und der Entwicklung einer gemeinsamen Organisationskultur. Alle Fall-
beispiele ermdglichen Pddagog*innen kleiner Grundschulen professionelle Entwick-
lungsraume, wie z.B. durch einen, zum Teil schulformiibergreifenden, verstirkten
Austausch in einem erweiterten Kollegium und gemeinsame Fortbildungen. Diese
Professionalisierung der Lehrpersonen wirkt sich in den untersuchten Fillen in unter-
schiedlichem Ausmaf3 auf die Unterrichtsentwicklung aus.

Die verschiedenen Formen schuliibergreifender Kooperation legen nahe, dass ein
Nebeneinander von top-down- und bottom-up-initiierten Vernetzungen zugelassen
werden sollte. Auf bildungspolitischer Ebene wire die Schaffung von Strukturen, wel-
che die Vielfalt unterstiitzen und synergetisch miteinander verschrinken, wichtig. In
diesen komplexen Vernetzungsprozessen kommt einer externen Schulentwicklungsbe-
ratung eine tragende Rolle zu.
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Chancen und Herausforderungen steirischer
Kleinschulen in Zeiten von COVID-19 -
Schulentwicklung, Inklusion und Digitalisierung

1. Einleitung

Moglichkeiten einer bewussten und systematisch gesteuerten Schulentwicklung gibt
es in Osterreich seit Beginn der Schulautonomie in den 1980er Jahren (Eder & Alt-
richter, 2009). Die Corona-Pandemie kann zwar unméglich als zielgerichtete und sys-
tematische MafSnahme verstanden werden (aufler von Anhdngerinnen einschlagi-
ger Verschworungstheorien), die Weiterentwicklung von Schulen trieb sie hingegen
durchaus voran. Am 16. Mirz 2020 wurden in Osterreich die Schulen geschlossen
und das Land befand sich von heute auf morgen in einem Ausnahmezustand. Schulen
als autonom agierende Organisationen mussten sich individuell auf organisatorisch-
struktureller, personaler und unterrichtsbezogener Ebene in der Pandemie zurechtfin-
den und eigene Losungsstrategien entwickeln (Jesacher-Rofller & Klein, 2020; Rolff,
2018). In der Folge versuchte das Bildungsministerium dann tiber zentral gesteuer-
te Anweisungen, die Digitalisierung an Schulen voranzutreiben. Zentral verordne-
te Mafinahmen, die nach Wiederaufnahme des Prisenzunterrichts der Eindimmung
des Infektionsgeschehens dienten (BMBWE, 2021a), bedeuteten Eingriffe in die zeit-
liche Organisation und raumliche Struktur der Schule. Auch die Unterrichtsentwick-
lung musste sich schnell an die neue Situation anpassen.

Fiir Osterreich gibt es mittlerweile eine Reihe von Studien iiber die Auswirkungen
und Einfliisse der Pandemie auf Leistung, psychische Gesundheit und soziale Kom-
petenzen der Schiiler*innen und auf Schulentwicklungsprozesse, wobei sich einige
tiberwiegend mit schulischen Digitalisierungsprozessen auseinandersetzen (Brauck-
mann-Sajkiewicz et al., 2021; Helm, 2021; Jesacher-Rofiler & Klein, 2020; Schober
et al., 2021). Zur spezifischen Betrachtung der Situation an Kleinschulen liegen bis-
lang allerdings keine Untersuchungen vor. Dabei wurden dsterreichweit im Schuljahr
2019/2020 29% aller Volksschulen als Kleinschulen gefiihrt, in der Steiermark 31 %
aller Volksschulen (Landesstatistik Steiermark, 2020/2021). Unter Kleinschulen wer-
den meistens landliche Schulen verstanden, in denen aufgrund der geringen Schiiler-
zahl weniger Klassen gefiihrt werden, als Altersjahrginge vorhanden sind, was jahr-
gangsgemischten Unterricht notwendig macht. Ein wesentliches Charakteristikum der
Kleinschulen ist auch die Kooperation innerhalb der Schulgemeinschaft, mit den Er-
ziehungsberechtigten und der Gemeinde (Hausberger, 2018). Wie solche Schulen mit
pandemiebedingten Herausforderungen umgegangen sind, wie Schulentwicklung hier
unter den Vorzeichen von COVID-19 verlief, wollen wir im vorliegenden Beitrag er-
ortern. Dabei fokussieren wir neben den besonderen Herausforderungen, die sich aus
der spezifischen Struktur von Kleinschulen ergaben, auf zwei zentrale Probleme, die
sich angesichts der Pandemie stellten: Digitalisierungsprozesse und schulische Inklu-
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sion — vor dem Hintergrund, dass Kinder je nach sozialen und individuellen Vor-
aussetzungen sehr unterschiedliche Ressourcen fiir die Bewiltigung der verdnderten
schulischen Rahmenbedingungen mitbrachten.

2. DieKleinschule in Osterreich

Die Kleinschule ist weltweit keine Besonderheit und findet sich in verschiedenen lan-
derspezifischen Kontexten wieder (Fargas-Malet & Bagley, 2022; Hargreaves et al.,
2009; Hargreaves et al., 2020; Kilpatrick, Johns & Mulford, 2003; Villa et al., 2021).
Kleinschulen in Osterreich sind gekennzeichnet durch die Fithrung von ein- bis ma-
ximal drei Schulklassen (fiir vier Schulstufen), einen ldndlichen Schulstandort, jahr-
gangsiibergreifenden Unterricht und eine Schulleitung, die meist auch als Lehrperson
tatig ist (BMBWE, 2021b; Freunberger et al., 2019). Aus padagogischer Sicht ist da-
bei wohl der jahrgangsiibergreifende Unterricht das zentrale Merkmal: Schiiler*innen
unterschiedlichen Alters, die unterschiedlichen Schulstufen zuzuordnen sind, werden
(in der Regel) von einer Lehrperson gemeinsam in einer Klasse unterrichtet. Dies ist
in Kleinschulen, anders als in stadtischen Schulen, die nach diesem Modell arbeiten,
meist keine padagogische Entscheidung, sondern eine organisatorische Notwendig-
keit. Oftmals wurde der altersheterogene Unterricht in Kleinschulen kritisiert, denn
diese Form von Unterricht kénnte zu Leistungsdefiziten fithren, auch wenn der aktu-
elle Forschungsstand eher dagegen spricht (Fargas-Malet & Bagley, 2022; Hargreaves
et al., 2009). Im Osterreichischen Kontext etwa wurde erwiesen, dass jahrgangsiiber-
greifender Unterricht den individuellen Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen ge-
rechter wird und sich die kleine Gruppengrof3e positiv auf den Lernerfolg und sozia-
le Kompetenzen der Schiiler*innen auswirkt. Viele Kleinschulen arbeiten mit offenen
Unterrichtsmethoden wie Wochen- und Tagesplinen und wenden in Erarbeitungs-
phasen den Abteilungsunterricht an. Die Struktur der Kleinschule bietet gute Umset-
zungsmoglichkeiten fiir padagogische Projekte und zeigt Erfolge bei Schiiler*innen,
die nach Schwierigkeiten an anderen Schulen an eine Kleinschule wechselten (Haus-
berger, 2018; Pizzera et al., 2018; Sonnleitner, 2020).

Lehrpersonen und Schulleitungen, die als Lehrpersonen fungieren, schitzen die
Autonomie und Selbststidndigkeit, aber auch die enge Zusammenarbeit mit dem Um-
feld, aber die Planung des jahrgangsgemischten Unterrichts kann auch einen hohen
zeitlichen Aufwand und eine Belastung darstellen und viele von ihnen fiithlen sich
durch die Ausbildung nicht gut genug darauf vorbereitet (Raggl et al., 2015). Die
Kleinschule fungiert in lindlichen Gemeinden oft auch als Zentrum sozialer und kul-
tureller Begegnungen und ist auch geprigt von einer engen Kooperation von Schii-
ler*innen, Lehrpersonen, Erziehungsberechtigten und der Gemeinde. Studien zur Rol-
le der Schulen in Gemeinden haben aufgezeigt, dass die Schule als ,,Seele des Ortes®,
als Stabilitatsfaktor fiir soziale Beziehungen, zentraler Punkt des offentlichen Lebens
und Ort der Integration gesehen wird (Egelund & Laustsen, 2006; Hausberger, 2018;
Pizzera et al., 2018; Villa & Knutas, 2020). Weiters stellt die Schule fiir Erziehungsbe-
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rechtigte einen zentralen, tdglichen und tber viele Jahre genutzten Dienstleister dar

(Witten et al., 2001).

Wie sich die Pandemie auf die spezifische Situation der Kleinschulen auswirkte
und welche Bewiltigungsstrategien dort angewandt wurden, wurde noch nicht sys-
tematisch untersucht. Es erscheint naheliegend, dass die angesprochenen spezifi-
schen Gegebenheiten an Kleinschulen auch den Umgang mit pandemiebedingten
Herausforderungen in spezifischer Weise préigten, wobei sowohl an besondere Res-
sourcen - etwa hohere soziale Kohésion - als auch an erschwerende Faktoren - z.B.
hohe Arbeitsbelastung der Schulleiterinnen - zu denken ist. Aufgrund der Vielzahl
an Kleinschulen in Osterreich ist eine Identifikation von pandemiebedingten Heraus-
forderungen und Losungstragegien mit Blick auf Bildungsqualitit und Inklusion von
besonderem Interesse. Wie gut oder schlecht dsterreichische Kleinschulen die Coro-
nakrise tatsdchlich bewiltigen konnten, wo ihre Stirken lagen, und wo sie sich als be-
sonders vulnerabel erwiesen, darin gibt unsere Untersuchung erste Einblicke.

Im Folgenden untersuchen wir, wie Kleinschulen im Bundesland Steiermark orga-
nisatorische, personale und unterrichtsbezogene pandemiebedingte Herausforderun-
gen bewiltigt haben. Konkret wird folgenden Forschungsfragen nachgegangen:

a) Wie und unter welchen personalen, organisatorischen und infrastrukturellen Vor-
aussetzungen haben Volksschulen in der Steiermark Fern- und Prasenzunterricht
in der Pandemie geleistet und welche besonderen Herausforderungen ergaben
sich dabei an steirischen Kleinschulen?

b) Wie beeinflusste die Pandemie nach Einschitzung der Schulleitungen Schulent-
wicklung im Hinblick auf Digitalisierung und im Hinblick auf Inklusion?

3. Methode

Dieser Beitrag beruht auf Daten, die im Zuge des IN-Dig-Development-Projektes er-
hoben wurden. Die Studie wurde in einem Mixed-Methods-Design konzipiert und
zielte darauf ab, Auswirkungen und Verinderungen, die durch Mafinahmen im Zu-
sammenhang mit COVID-19 an Volks- und Mittelschulen in der Steiermark ausgelost
wurden, besser zu verstehen. Dabei wurde analysiert, inwiefern Schulen und Familien
die mit den pandemiebedingten Einschrankungen einhergehenden Erfahrungen fiir
Schulentwicklungsprozesse in Bezug auf Inklusion und Digitalisierung nutzten (IN-
Dig Developments, 2023).

Beriicksichtigt wurden unter anderem Faktoren wie Organisationsform, Grof3e,
sozialrdumlicher Kontext der Schulen sowie Migrationshintergrund und Forderbe-
darf von Schiiler*innen. In einer ersten Phase wurden Fragebogen von Schiiler*innen
(n = 479), Erziehungsberechtigten (n = 571), Lehrpersonen (n = 44) und Schulleitun-
gen (n = 21) an steirische Volks- (n = 18) und Mittelschulen (n = 11) zu Erfahrungen
und zur praktischen Umsetzung inklusiv-digitaler Schulpraxis in der Steiermark wah-
rend COVID-19 ausgefiillt. Angestrebt wurde eine représentative Stichprobenziehung
von 25 Volksschulen und 15 Mittelschulen mit Stadt-Land-Stratifikation. 21 Schul-
leitungen (14 VS, 7 MS) haben bearbeitete Schulfragebogen retourniert (73 %). Als
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Kleinschulen identifizierten wir Schulen, welche zum Erhebungszeitpunkt weniger als
vier Klassen fithrten. Alle in unserem Projekt als Kleinschulen identifizierten Schu-
len (n = 7) lagen im ldndlichen Raum. Fiir diesen Beitrag wurden die retournierten
Fragebogen von Volksschulleiter*innen (n = 18) herangezogen und die Mittelschu-
len (n = 11) aufler Acht gelassen. Vertiefend zu den reprisentativen Ergebnissen der
quantitativen Studie wurden halbstrukturierte Interviews (n = 7) mit Kleinschullei-
ter*innen (n = 8) gefithrt. Fiinf der Interviewpartner*innen konnten aus der Stichpro-
be gewonnen werden, drei weitere Kleinschulleitungen aus der Steiermark wurden in
der Stichprobenakquise der Studie fiir den qualitativen Teil der Studie vorgemerkt und
fir die Interviews hinzugezogen. Der Interviewleitfaden orientierte sich an den The-
men der Fragebogen (demografische Daten, Beschulung in Zeiten von COVID-19, In-
klusion, Schulentwicklung). Die Interviews dauerten durchschnittlich 59 Minuten und
wurden zwischen dem 24.11.2021 und 22.12.2021 durchgefiihrt. Die Schiiler*innenan-
zahl der Kleinschulen betrug zwischen 16 und 54 Schiiler*innen. Die Auswertung der
Daten erfolgte auf Basis einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring. Das abduktive
Kategoriensystem umfasst fiinf Hauptkategorien (demografische Daten, Charakteristi-
ka Kleinschule, Pandemie, Inklusion, Schulentwicklung) und insgesamt 27 Unterkate-
gorien. Fiir diesen Beitrag wurden die Auswertungen folgender Kategorien verwendet:
Charakteristika Kleinschule (Administration, Organisation, Belastungen, Besonderhei-
ten, Charakteristika der Lehrpersonen/Schulleitung, Elternarbeit, Unterricht); Inklu-
sion (Case Study, digitale Medien und Inklusion, Struktur der Kleinschule fiir Inklu-
sion, Lernsetting und Unterrichtsgestaltung); Pandemie (Aufgaben, digitale Medien,
Entwicklung tiber Lockdowns, Fernunterricht, Informationstransfer, Inklusion in der
Pandemie). Um die Intercoderreliabilitit zu berechnen, wurde ein Interview von zwei
Wissenschaftlerinnen kodiert; es konnte eine Intercoderreliabilitit (Mayring & Fenzl,
2019) von 96 % erreicht werden. Neben den qualitativen Daten der Interviews wurden
zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage die ausgefiillten Schulleitungsfragebo-
gen von den in der Stichprobe enthaltenen Volksschulen herangezogen, dabei wurde
zwischen Kleinschulen und , Regelvolksschulen® unterschieden.

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wurde auflerdem eine multivaria-
te Regressionsanalyse (Fromm, 2010) durchgefithrt. Untersucht wurden Unterschie-
de innerhalb der Stichprobe zwischen Regelschulen und Kleinschulen sowie zwischen
Schulen mit und ohne Inklusionsklassen. Erziehungsberechtigte in Osterreich konnen
bestimmen, in welche Schulorganisationsform ihr Kind gehen soll. Inklusionsklas-
sen sind Klassen in Volksschulen, Mittelschulen, Unterstufen der allgemein bildenden
hoheren Schulen, Polytechnischen Schulen und einjéhrigen Haushaltungsschulen, in
denen Kinder mit diagnostiziertem Forderbedarf inklusiv beschult werden (BMBWE,
2019).

Miteinbezogen wurden dabei drei Skalen zu den Themen: Die Skala zur Entwick-
lung einer positiven digitalen Schulkultur (a =.796) wurde aus Items zum Thema Di-
gitalisierung aus den Fragebogen gebildet, wie Fortbildungen, digitalisierte Verwal-
tungsablaufe, digitaler Unterricht, Anschaffung digitaler Ressourcen und technische
Kapazititen, z.B. ,,Aufgrund des Fernunterrichts ... [wurde an unserer Schule die di-
gitale Infrastruktur weiterentwickelt (Online-Plattformen, WLAN, Smartboards ...)]*
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Eine Skala zu negativen Auswirkungen von COVID auf Wohlbefinden und Lernen
(a = .675), wurde zusammengesetzt aus Items, welche nach sozialer Isolation, Freu-
de auf den Prasenzunterricht, Vergessen von Wissen, Fehlen von Wissen und Abbau
von Sprachkompetenz bei Schiiler*innen fragten (z.B.: ,,Stimmen Sie folgenden The-
sen zu? [Viele Schiiler*innen leiden unter der sozialen Isolation]®). Eine dritte Skala
zu Inklusion und Bildungsgerechtigkeit (a = .671) umfasste Items zu Angeboten fiir
Schiiler*innen mit Forderbedarfen, Angebote fiir Schiiler*innen mit Unterstiitzungs-
bedarfen, das Sicherstellen von Bildungsgerechtigkeit und das Auffangen von Schii-
ler*innen ohne familidre Unterstiitzung (z.B.: ,An unserer Schule ... [wird sicherge-
stellt, dass Schiiler*innen, die nicht genug Hilfestellung und Riickhalt von den Eltern
bekommen/bekamen, ausreichend geférdert werden]®).

4. Personale, organisatorische und infrastrukturelle
Voraussetzungen und Herausforderungen fiir steirische
Kleinschulen wahrend der Pandemie im Fern- und
Prasenzunterricht

Um zu erheben, unter welchen Voraussetzungen Volksschulen in der Steiermark in
der Pandemie Fern- und Prédsenzunterricht abgehalten haben, wurden deskripti-
ve Analysen der Schulleiter*innenfragebogen durchgefiihrt. Eine Skala im Fragebo-
gen fragte nach prozentuellen Zeitangaben fiir Tétigkeiten im Schulbetrieb wie Ver-
waltung, Schulentwicklung, Unterricht und Kontakt zu Erziehungsberechtigten und
Schiiler*innen. Es zeigte sich, dass zwei Drittel der Kleinschulleiter*innen auch in der
Rolle als Klassenlehrer*in tdtig waren und zwischen 60 und 100% ihrer Arbeitszeit
im Unterricht verbrachten. Bei den Leiter*innen der Regelschulen der Stichprobe war
keine Schulleitung auch in der Funktion von Klassenlehrer*innen tétig und zwei Drit-
tel davon gaben an, 0 bis 30 % ihrer Zeit im Unterricht zu verbringen. Differenzen zei-
gen sich auch im Bereich der Verwaltung. 44 % aller Regelschulleitungen verbrachten
60 bis 80% ihrer Zeit mit Administration und Verwaltung. Hingegen gaben 83 % der
Kleinschulleitungen an, nur 0 bis 30 % ihrer Zeit in Verwaltungstitigkeiten zu inves-
tieren.

Ergebnisse der qualitativen Studie zeigen, dass Schulleitungen von Kleinschulen
in ihrer Doppelrolle sehr hohen Belastungen ausgesetzt waren. Die steigenden admi-
nistrativen Aufgaben wurden von sechs (n = 8) der Schulleitungen als Herausforde-
rung genannt. Die gleiche Anzahl an Schulleitungen kritisierte den Personalmangel
und den Mangel an zusitzlichen Stunden fiir unterstiitzendes Personal. Aufgaben wie
die Inventur von COVID-19-Equipment beinhalteten das Abzdhlen von unbeniitzten
Testkits, deren Bestellung sowie eine Nachweiserbringung ungiiltiger Testungen. Diese
Tatigkeiten waren sehr zeitintensiv und kollidierten meistens mit der Aufsichts- und
Unterrichtspflicht der Schulleitungen bzw. Klassenlehrpersonen. Die angefithrten Aus-
ziige aus den Interviews dienen zur Verdeutlichung der Ergebnisse:
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Dieser ganze sinnlose Schmafu mit Inventur. Sie schicken mir die Tests, wis-
sen eh wie viel, und dann muss ich es inventieren — wir essen ja keine Tests.
Und was soll ich tun, wir verkaufen sie auch nicht. Naja, es ist fiir mich eine
sinnlose Arbeit, nicht? [SL08]

Wie viele Kinder habts getestet? Wie viele waren positiv? Wie viele waren
negativ? Wie viele waren falsch positiv? Wie viele waren falsch negativ, also
richtig positiv? Und was ist bestitigt extern? Was ist bestitigt intern? Ich
mein was bringt das? [SL08]

Nicht nur auf Unterrichtsebene kam es zu raschen Entwicklungen im Bereich der Di-
gitalisierung, sondern auch Schulverwaltungsprogramme und Kommunikationspro-
gramme wurden wihrend der Pandemie verpflichtend eingefiihrt, z.B. Sokrates und
SchoolFox. Fortbildungen und vertiefende Angebote wurden grofiteils am Vormittag
fiir Schulleitungen online abgehalten.

Wobei sie bieten ja sehr wohl immer wieder diese Seminare an. Das darf ich
ja nicht sagen, also es kommen immer wieder Links. Auffrischung - Teil-
nehmen. Nur das Lustige daran ist, dass ich am Vormittag im Unterricht
bin. Ich weif8 nicht, soll ich mich in der Mitte teilen und ein Stiick in die
Klasse stellen, mit einer Hand die Kinder winken und mit der anderen Hand
in der Direktion sitzen und dem Seminar folgen? Ich weifl nicht wie ich es
héndeln soll als Schulleiterin vormittags Seminare zu besuchen und gleich-
zeitig zu unterrichten. Und das ist das grof3e Problem, das weifs niemand.
[SLO4]

Weiters wurde der Informationstransfer beziiglich neuer Mafinahmen (n = 5) als He-
rausforderung bezeichnet. Neue Regelungen mussten oft der ZIB 20 (nationale Nach-
richten) entnommen werden. Die Hilfte der befragten Schulleitungen (n = 4) gaben
an, dass die vermehrt auftretenden Testungen/Studien von Seiten des Bildungsminis-
teriums und Forschungsprojekte eine Belastung waren und es an Kooperation und
Verstiandnis fehlte. Die erhohte Kommunikation mit Erziehungsberechtigten stellte
ebenfalls fiir vier der Schulleitungen eine Herausforderung dar. Nicht zuletzt stellte
die plotzliche Digitalisierung viele Schulen vor strukturelle Probleme.

Alle interviewten Kleinschulleitungen (8/8) gaben an, mit individualisierten Lern-
paketen gearbeitet zu haben. Vier Kleinschulleitungen verwendeten zusitzlich digita-
le Medien und drei davon differenzierten den Unterricht in den Online-Unterrichts-
settings. Als Good-Practice-Beispiel fiir Differenzierung konnen wir folgende Passage
zum individuell adaptierten Fernunterricht an einer Kleinschule anfithren:

Wir haben auch mit Webex teilweise gearbeitet oder mit Zoom und auch
mit Telefonieren. Mit Abgabepackerl sowieso. Wir haben immer das Grund-
paket hergegeben und dann einen Anhang dazu, wer noch mehr machen
wollte. Und wir haben auch Padlets erstellt und dann haben die Kinder den
QR-Code und den Link dazu bekommen. Und da konnten die Kinder dann
einsteigen und da haben wir dann wirklich von SofaTutor oder eben auch
so Lernvideos raufgestellt oder Aufgabenblitter raufgestellt. Unsere SPF Leh-
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rerin' fiir dieses Kind. - Sie hat mein Paket durchgeschaut und dann haben

wir gemeinsam geschaut, was ist fiir das Kind sinnvoll, was lassen wir weg.
[SLO8]

Zwei Kleinschulleitungen baten Kinder mit Forderbedarf aufgrund nachlassender
Leistung nach dem ersten Lockdown wieder in die Schule. Die Hilfte aller Kleinschul-
leitungen verwendete Whatsapp als Kommunikationsmedium mit den Erziehungsbe-
rechtigten und Schiiler*innen.

5. Einfliisse der Pandemie auf die Schulentwicklung im Hinblick auf
Digitalisierung und Inklusion

Covidbedingte Digitalisierung brachte nicht nur Herausforderungen mit sich, son-
dern auch Chancen. Viele Schulen setzten ihren Schulentwicklungsfokus auf die An-
schaffung und didaktische Implementation von digitalen Tools. Die multivariate Re-
gressionsanalyse in Tabelle 1 zeigt, dass Kleinschulen im Vergleich zu Regelschulen
ohne Schiiler*innen mit Foérder- oder Unterstiitzungsbedarfen signifikant weniger im
Bereich der Digitalisierung unternommen haben. Andererseits duflerten Schulleitun-
gen von Regelschulen signifikant mehr Besorgnis iiber die negativen Auswirkungen
der Pandemie auf das Wohlbefinden ihre Schiiler*innen. Im Bereich der Inklusion
und Bildungsgerechtigkeit zeigte sich dann auch, dass von Seiten der Kleinschulen
signifikant mehr geleistet werden konnte, was Angebote fiir Schiiler*innen mit Un-
terstiitzungsbedarfen und das Auffangen von Schiiler*innen ohne familidre Unterstiit-
zung betraf.

Tabelle 1:  Erklarung von Unterschieden in Sichtweisen von Schulleitungen auf Auswirkungen der
Pandemie durch schulorganisatorische Merkmale?

kompensatorische An-

positive Entwicklung negative Auswirkungen gebote zu Forderung von
einer digitalen Schul- auf Wohlbefinden und Inklusion und Bildungs-
kultur Lernen der Schiiler:iinnen gerechtigkeit
b (SE) b (SE) b (SE)
Konstante 2,064 (0,034) 1,653 (0,034) 2,320 (0,031)
SchulgroBe’ -0,236 (0,046) -0,093 (0,044) 0,344 (0,040)
Inklusion? -0,122 (0,048) 0,242 (0,046) 0,007 (0,041)
R?=.082 R?>=0.68 R>=.157

b= Regressionsgewicht

fettdruck: Unterschiede statistisch signifikant (p= <.05)

1= Regelschule (0); Kleinschule (1)

2= Inklusion: keine Inklusionsklasse (0); Inklusionsklasse (1)

1  SPF-Lehrerin: Lehrperson fiir Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf
2 Inklusionsklassen lagen im Fokus des IN-Dig-Development-Projektes
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Der Frage, warum Leiter*innen von Kleinschulen bei Inklusion und Bildungsgerech-
tigkeit positivere Angaben machten, wurde in den zusitzlich gefithrten Interviews
nachgegangen. Alle befragten Schulleitungen erzdhlten von positiven Erlebnissen be-
ziiglich Inklusion an ihrer Schule. Die Strukturen der Kleinschule seien forderlich fiir
Inklusion, weil der jahrgangsiibergreifende Unterricht Moglichkeiten zur Individua-
lisierung und Differenzierung biete. Somit gab es schon vorher Unterrichtskonzepte,
die moglicherweise auch das individuelle Arbeiten im Fernunterricht erleichtert ha-
ben. Schiiler*innen bekommen Raum und Zeit, um in ihrem individuellen Lerntempo
zu arbeiten. Auch Umstufungen in einen anderen Lehrplan fallen den Mitschiiler*in-
nen oft nicht auf, und Schiiler*innen bekommen die Chance, Inhalte mit jiingeren
Klassenmitgliedern zu wiederholen.

[...] lernschwache Kinder, die haben in einer Kleinschule meines Erachtens
mehr Chancen, dass sie beim Lernen und im Sozialen integriert werden. Ich
habe damals schon festgestellt, dass ich oft Schiiler*innen von grofien Schu-
len, mit denen es Probleme gegeben hat, bekommen habe [...] [SL98]

Genau, wir haben von der heilpadagogischen Station einen Schiiler bekom-
men [...] es war die letzte Chance [...] die letzte Moglichkeit war dann
unser Ort und Frau X hat dann eben gesagt, nein wir geben ihm diese
Chance. Ich meine er hat jetzt einen Sozialbetreuer, aber er ist nach wie vor
da, es funktioniert einmal gut einmal besser und einmal nicht so gut, aber er
ist trotzdem integriert [...] [SL09]

[...] und zwar habe ich einen ganz hochbegabten Schiiler drinnen, da war
einmal ein ganz schwaches Jahr, da war nur ein Schiiler in dem Jahrgang
und der hat zum Beispiel in der dritten Klasse, also da habe ich Mathematik
schon vierte Klasse gemacht [...] ich kann Hochbegabte gleich besser for-
dern und fiir die Schwiécheren ist auch genug Zeit. [SL13]

Die Vorbereitung ist im Prinzip gleich, ich muss mir das auch tiberlegen,
egal ob ich da jetzt 20 Kinder in der Klasse habe oder ob ich neun Kin-
der in der Klasse habe. Ich habe jetzt zum Beispiel in der Zweiten fiinf Kin-
der, wobei ein Bub hochbegabt ist in Mathematik. Der braucht schon wieder
ganz was anderes, der rechnet sogar schon mehr als die Buben in der vierten
Klasse. Das ist ja nicht so, dass die fiinf Kinder alle gleich sind, die sind ja
nicht alle gleich. Im Gegenteil, die sind so verschieden [...] und ja ich glau-
be, das wird einfach noch zu wenig wertgeschitzt. [SL02]

Sieben der befragten Schulleitungen hoben die sozialen Kompetenzen der Schii-
ler*innen in ihrer Schule hervor. Schiiler*innen in jahrgangsgemischten Klassen zei-
gen den Aussagen zufolge ein hohes Mafl an Akzeptanz und Toleranz und sind ihren
Mitschiiler*innen gegeniiber sehr riicksichtsvoll. Die jahrgangsgemischte Klasse und
die Kleinschule stellen ein sehr familidres Umfeld fiir Schiiler*innen dar (n = 6), und
auch die Beziehung zu den Erziehungsberechtigten wurde als sehr forderlich fiir In-
klusion hervorgehoben (n = 5). Die Kleinschule als Zentrum sozialer und kulturel-
ler Begegnungen fordert Inklusion und soziale Teilhabe auch durch ihre Ortsverbun-
denheit und den Stellenwert von Festen und Feiern (n = 4). Somit ldsst sich sagen,
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dass die Kleinschulen aufgrund ihrer Charakteristika durch ihre internen und exter-
nen Kooperationen in der Pandemie moglicherweise besser fiir Bildungsgerechtigkeit
sorgen und das Netzwerk Schule weiterhin fiir individualisierten Unterricht nutzen
konnten.

6. Diskussion/Zusammenfassung

Kleinschulleiter*innen berichteten, dass sie vor dem Hintergrund der zunehmenden
Verwaltungsarbeit in einen Rollenkonflikt gerieten und dies zu Uberlastungsempfin-
den fithrte. Die Ergebnisse zeigen auch, dass Schulleiter*innen von Regelschulen im
Gegensatz zu ihren Kolleginnen an Kleinschulen nicht den Grofiteil ihrer Zeit mit
Unterricht und vor allem auch nicht als Klassenlehrer*in verbringen und dafiir mehr
Zeit fur Verwaltungstitigkeiten zur Verfiigung haben. In diesem Punkt hitten Lei-
ter*innen von Kleinschulen Unterstiitzung gebraucht und entlastet werden koénnen,
etwa durch Bereitstellung zusdtzlicher personeller/zeitlicher Ressourcen oder durch
Berticksichtigung ihrer Situation bei der terminlichen Gestaltung von Fortbildungen.

Dass Kleinschulen sich signifikant weniger im Bereich der Digitalisierung ent-
wickelt haben, konnte durch die Uberlastung erklirt werden. Durch die multivaria-
te Regressionsanalyse wurde sichtbar, dass Kleinschulleiter*innen signifikant weniger
Sorgen iiber negative Auswirkungen auf Wohlbefinden und fachliches Lernen ihrer
Schiiler*innen auflerten. Durch den familidren Charakter der Schulen und die engen
Kontakte zu den Erziehungsberechtigten konnte das Wohlbefinden der Kinder sicher-
gestellt und auch der Lernerfolg leichter in Erfahrung gebracht werden. Inklusive Be-
schulung, Differenzierung im Unterricht und damit Bildungsgerechtigkeit konnten so
weiterhin gewiéhrleistet werden. Dieser Befund stimmt mit bestehender Forschungs-
literatur zu den besonderen Ressourcen von Kleinschulen tiberein (Fargas-Malet &
Bagley, 2022; Hausberger, 2018; Karlberg-Granlund, 2019; Pizzera et al., 2018; Villa &
Knutas, 2020).

Dariiber hinaus machen die von uns gefiithrten Interviews deutlich, inwiefern gera-
de die fiir Kleinschulen typischen Strukturen wertvolle Ressourcen fiir schulische In-
klusion darstellen — auch, aber nicht nur unter Pandemiebedingungen.
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Kollegiale Kooperation aus Sicht von
Seiteneinsteiger*innen in den Lehrberuf

1. Einleitung

Professionelles Handeln wird im schulpadagogischen Diskurs i.d.R. als kollaboratives
Tun im Team konstruiert. Ein solches erscheint als eine zentrale Bedingung, um die
Prinzipien zeitgemifler Grundschularbeit (Grundschulverband, 2017) zu verwirkli-
chen. Grésel, Fulangel & Probstel (2006) unterscheiden dabei nach Intensitét drei ver-
schiedene Arten von Kooperation: Austausch, Arbeitsteilung sowie Ko-Konstruktion.
Je nach Art werden unterschiedliche Anforderungen an die Beteiligten in Bezug auf
die Dimensionen Vertrauen, Zieldefinition und Entscheidungsfreiheit gestellt, die nach
Spief3 (2004) Kooperation in ihrem Kernelement markieren. Kollegiale Zusammen-
arbeit in der Schule verlangt dariiber hinaus danach, das Autonomie-Paritéts-Muster
(Lortie, 1975) auf individuelle Weise auszuloten. Besonders spannend erscheint die
Frage, wie ein solches Austarieren geschieht, wenn Seiteneinsteiger*innen in ein Kol-
legium eintreten: Sie sind aufgrund des im gesamten deutschsprachigen Raum viru-
lenten Lehrer*innenmangels an (Primar-)Schulen in mittlerweile bedeutender Zahl ta-
tig; dies allerdings, ohne die fiir ein professionelles Handeln gemeinhin als notwendig
erachteten Kompetenzen im Rahmen eines grundstandigen Lehramtsstudiums erwor-
ben zu haben. Da die sogenannten Second Career Teachers im schulischen Alltag nicht
auf eigene, auf traditionellem Wege erworbene Wissensbestinde zuriickgreifen kon-
nen, erscheinen Kolleg*innen und die Kooperation mit ihnen von besonderer Bedeu-
tung.

Vor diesem Hintergrund geht der vorliegende Beitrag auf der Grundlage einer
qualitativen Interviewstudie der Frage nach, welches Kooperationsverstandnis Seiten-
einsteiger*innen an Grundschulen aufweisen und welche Auswirkungen dieses auf
den Schulalltag hat.

Der Beitrag gliedert sich wie folgt: Zunédchst wird der theoretische Rahmen der
Studie mit den Themenkomplexen Seiteneinstieg (Kap. 2) sowie Kooperation als Merk-
mal professionellen Handelns im Lehrberuf (Kap. 3) dargestellt. Es folgt eine kurze Be-
schreibung des Samples und des Studiendesigns (Kap. 4), bevor die unterschiedlichen
Verstandnisse anhand zweier Fallbeispiele naher erldutert werden (Kap. 5). Der Bei-
trag schlief3t mit der Diskussion der Ergebnisse und dem Aufzeigen sich daraus ableit-
barer Perspektiven (Kap. 6).
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2. Seiteneinsteiger*innen in den Lehrberuf

Der Mangel an qualifiziertem schulischen Lehrpersonal ist weder ein neues, noch ein
regional beschrinktes Phdnomen: In der langen Geschichte des Berufs wechseln sich
Bedarfskrisen und Uberangebot immer wieder zyklisch ab (Baar, 2010, S. 69ff.; Pu-
derbach, Stein & Gehrmann, 2016, S. 6f.). Momentan zeigt sich der Mangel im ge-
samten deutschsprachigen Raum allerdings in einem seit langem nicht dagewesenen
Ausmaf3. So hatten im Jahr 2021 {iber neun Prozent aller in Deutschland neu einge-
stellten Lehrkréfte kein Lehramtsstudium absolviert. Die regionalen Unterschiede sind
dabei erheblich: Wahrend einige Bundeslinder wie Hamburg oder das Saarland von
der Bedarfskrise bislang kaum betroffen sind, werden in Mecklenburg-Vorpommern
bereits rund ein Drittel und in Sachsen-Anhalt sogar knapp die Hélfte der freien Stel-
len mit Quer- und Seiteneinsteiger*innen besetzt (KMK, 2022). In Osterreich betrigt
die Quote der Quereinsteiger*innen mittlerweile sechs Prozent, wobei Wien die am
starksten betroffene Region darzustellen scheint. Um die sich abzeichnende weiter an-
steigende Bedarfskrise abzufedern, leitet das Osterreichische Bildungsministerium in-
zwischen Mafinahmen ein, die den Quereinstieg einfacher gestalteten und auch Be-
zahlung sowie Perspektiven auf eine dauerhafte Beschaftigung verbessern (Riesinger &
Schwarzlmiiller, 2022). Auch die Schweiz verzeichnet aktuell einen Lehrer*innenman-
gel dhnlicher Dimension, der ebenfalls regionalspezifische Differenzierungen aufweist,
perspektivisch aber alle Kantone betrifft (BFS, 2022).

Hinsichtlich der bildungspolitischen Rahmenbedingungen gestalten sich die Wege
in den Lehrer*innenberuf je nach (Bundes-)Land bzw. Kanton und Gemeinde unter-
schiedlich, was sich nicht zuletzt auch in verschiedenen Bezeichnungen ausdriickt: Als
Quereinsteiger*innen gelten in Deutschland Lehrpersonen, die kein Lehramtsstudium
abgeschlossen, aber einen Vorbereitungsdienst bzw. ein Referendariat durchlaufen ha-
ben. Nach erfolgreichem Abschluss werden sie ihren traditionell ausgebildeten Kol-
leg*innen gleichgestellt, sie erhalten also die gleiche Besoldung und die Moglichkeit
auf Verbeamtung, sofern eine solche im betreffenden Bundesland vorgesehen ist. Sei-
teneinstieger*innen dahingegen weisen weder ein lehramtsbezogenes Studium noch ein
Referendariat auf. Parallel zu ihrer Lehrtitigkeit besuchen sie Fortbildungen und wer-
den nach erfolgreichem Abschluss in ein unbefristetes Beschiftigungsverhaltnis iiber-
nommen, dabei allerdings schlechter eingestuft als grundstindig ausgebildete Lehr-
krafte.

Insgesamt erscheint der Forschungsstand zu Quer- und Seiteneinsteiger*innen und
der Bedeutung, die diese fiir Schule und Unterricht haben, bislang wenig elaboriert
(Porsch, 2021), auch wenn vereinzelte Befunde bspw. zu Motivation oder professions-
bezogenen Orientierungen vorliegen (z.B. Rotter & Bressler, 2019). Dem Thema Ko-
operation und Seiteneinstieg gehen bislang keine Untersuchungen nach - eine Liicke,
zu deren Schliefung die diesem Beitrag zugrunde liegende Studie beitragen méchte.
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3. Kooperation als Merkmal professionellen Lehrer*innenhandelns

Die bundesdeutsche Kultusministerkonferenz fordert in ihren Standards fiir die Leh-
rerbildung Bildungswissenschaften Kooperation auf unterschiedlichen Ebenen: Zum
einen soll mit auflerschulischen Partner*innen in multiprofessionellen Teams zu-
sammengearbeitet werden, um bspw. dem Erziehungsauftrag in angemessener Wei-
se nachzukommen. Zum anderen steht die innerkollegiale Kooperation im Zentrum,
um u.a. der Trias Diagnose - Forderung — Beratung gerecht zu werden und innovati-
ve Projekte im Rahmen der inneren Schulentwicklung voranzubringen (KMK, 2019).
Aus organisationspsychologischer Sicht ist Kooperation dabei durch die drei Dimen-
sionen Reziprokes Vertrauen und Wertschitzung, Zieldefinition sowie Entscheidungsfrei-
heit gekennzeichnet (Spiefs, 2004). Entlang dieser zentralen Elemente unterscheiden
Grisel et al. (2006) drei verschiedene Formen von Kooperation, die sich entsprechend
der ihnen jeweils zugrunde liegenden Intensitét auch als Niveaustufen bezeichnen las-
sen: Austausch, Arbeitsteilung sowie Ko-Konstruktion. Der Ruf nach Kooperation in
verschiedenen Auspridgungen und auf unterschiedlichen Niveaustufen steht dabei in
einem gewissen Gegensatz zum von Lortie bereits 1975 ins Feld gefithrten Theorem
des Autonomie-Paritits-Musters, das als implizite Struktur das Lehrer*innenhandeln
beeinflusst. Es besagt, dass Lehrkrifte fiir ihr eigenes Unterrichten weitgehende Auto-
nomie beanspruchen, alle Lehrkrifte gleichberechtigt sind und sie sich nicht in die
Angelegenheiten anderer Kolleg*innen einzumischen haben. Vielleicht auch deshalb
existieren zum Teil eher erntichternde empirische Befunde zur Lehrer*innenkoope-
ration, die u.a. zeigen, dass Zusammenarbeit i.d.R. zwar erwiinscht ist, in der schuli-
schen Praxis aber kaum stattfindet (bspw. Terhart & Klemme, 2006).

4. Stichprobe und methodisches Vorgehen

Das Sample der dem Beitrag zugrundeliegenden Studie besteht aus insgesamt 16 Sei-
teneinsteiger*innen, von denen sieben an Grund- und neun an Oberschulen' titig
sind. Alle Interviewten arbeiten an Schulen in sozial stark benachteiligten Lagen, die
iberdies von einem eklatanten Personalmangel betroffen sind und einen hohen An-
teil an Seiteneinsteiger*innen aufweisen. Im Fokus des geplanten Beitrags stehen die
an Grundschulen tatigen Lehrpersonen.? Das Spektrum der in dieser Gruppe vertre-
tenen Studienabschliisse reicht von Public Health tiber Kulturmanagement, Polonistik
und Soziologie bis zu Rehabilitationspadagogik und Kunsttherapie. Vor dem Wech-
sel in den Schuldienst waren die Seiteneinsteiger*innen u.a. in der Gesundheitspflege,
in der Offentlichkeitsarbeit, im Bereich der Personal- und Organisationsentwicklung,
in der Versicherungsbranche, in der Schulsozialarbeit oder als Dorthelferin titig. Alle

1 Oberschulen bezeichnen in Bremen weiterfithrende Schulen, an denen alle allgemeinbildenden
Schulabschliisse erworben werden konnen.

2 Die bei ihnen rekonstruierten Verstdndnisse finden sich vergleichbar bei den an Oberschulen
Tdtigen, auch wenn in Nuancen Unterschiede zwischen den Gruppen existieren. Genauer hier-
zu: Baar & Mladenovska, i.E. 2023.
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Interviewpartner*innen sind seit relativ kurzer Zeit (zwischen wenigen Monaten und
vier Jahren) als Lehrer*innen angestellt.

Mit den Seiteneinsteiger*innen wurden problemzentrierte Einzelinterviews (Wit-
zel, 1982) gefiihrt, die eine Dauer von 45 bis 90 Minuten hatten.’ Einige Interviews
wurden vor Ort an den Schulen, einige - aufgrund pandemiebedingter Kontaktbe-
schrankungen - iiber ein digitales Videotool gefiihrt. Die vollstindig transkribierten
Interviews wurden mit der Grounded Theory (Glaser & Strauss, 1967/1998) ausgewer-
tet. Der eingesetzte Leitfaden beinhaltete keine direkten Fragen zu Kooperation. Da-
her fand in einem ersten Schritt eine selektive Markierung und anschlieflende Codie-
rung jener Interviewpassagen statt, die geeignet erschienen, das ins Zentrum geriickte
Themenfeld zu beleuchten. Nach einer induktiven Kategorienbildung dienten fallinter-
ne wie -externe Vergleiche dazu, die iiber den jeweiligen Einzelfall hinausweisenden
Verstandnisse zu identifizieren.

5. Zwischen Unterstiitzungswunsch und gleichberechtigter
Zusammenarbeit: Zwei Fallbeispiele

Aus dem Datenmaterial konnten zwei sich grundlegend voneinander unterscheiden-
de Sichtweisen auf Kooperation rekonstruiert werden: Zum einen ein Verstindnis, das
Kooperation mit dem Erhalt von Hilfe und Unterstiitzung gleichsetzt, zum anderen
eine Perspektive, die sich im In-Vivo-Code Austausch und Zusammenarbeit manifes-
tiert. Beide Auffassungen und deren jeweilige Auswirkungen auf die Handlungspraxis
werden im Folgenden anhand zweier Falldarstellungen, die als besonders reprisentativ
gelten konnen, illustrierend erldutert.

5.1 Kooperation als Erhalt von Hilfe und Unterstiitzung:,,Dass man da
vielleicht auch Unterstiitzung bekommt.”

Zur Person

Anne Kappler? ist Mitte 50, arbeitet zum Zeitpunkt des Interviews seit anderthalb Jah-
ren an einer Grundschule und nimmt momentan an einem berufsbegleitenden Fort-
bildungsprogramm fiir Seiteneinsteiger*innen teil. Nach ihrer Ausbildung im sozialen
und einem Studium im therapeutischen Bereich war sie in unterschiedlichen Berufen
(u.a. als Lehrende im tertidren Bildungssektor und als Assistenz fiir Kinder mit diag-
nostiziertem Forderbedarf) titig. Als Motivation fiir den Seiteneinstieg in den Lehrbe-
ruf gibt sie ,die gliicklichen Augen® (39)° von Kindern an, wenn sie z.B. Kunst unter-

3 Der relativ grofle Unterschied in der Lange der Interviews ist auf die unterschiedlich intensi-
ve Nutzung des durch den offen gehaltenen Leitfaden geschaffenen Rahmens durch die Inter-
viewpartner*innen zuriickzufiihren.

4  Alle Namen wurden pseudonymisiert.

5 Die angegebenen Zahlen bezeichnen die Zeilennummern der jeweiligen Transkription.
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richte. Das Interview wurde iiber ein digitales Videotool gefithrt und hatte eine Linge
von ca. 90 Minuten.

Kooperationsbedarf, -angebot und -beteiligte

Die Unterstiitzungsangebote an ihrer Schule entsprechen Anne Kapplers Bediirfnis
kaum. So moniert sie beispielsweise die ,,schlechte Einweisung“ (295) zu Beginn ihrer
Tatigkeit, die sie in ihrer beruflichen Laufbahn in dieser Form bislang nicht erlebt
habe. Kooperationsbedarf markiert sie auf unterschiedlichen Ebenen. Zuallererst fehlt
es ihr an fachlicher Unterstiitzung: Zwar habe sie einen Mentor in Person des Schul-
leiters, der sie nach Unterrichtsbesuchen berate und sie ,,nochmal auf manche Sachen
hinweist® (88f.). Auch erfahrt sie von der Klassenlehrerin, die sie ebenfalls als Mento-
rin bezeichnet, Unterstiitzung bei der Ausarbeitung schriftlicher Unterrichtsentwiirfe.
Dariiber hinaus wiinscht sie sich allerdings, eine ,,Lehrkraft bei Seite“ zu haben, ,die
man fragen konnte® (96). Die vorhandene, eher punktuelle und auf den konkreten An-
lass des Unterrichtsbesuchs bezogene Unterstiitzung empfindet sie als unzureichend.
Stattdessen markiert sie ein Bediirfnis nach permanenter Begleitung.

Die Seiteneinsteigerin wird dabei durchaus von weiteren Personen und durch er-
gianzende Formate unterstiitzt: Zum einen berichtet sie von einer élteren Kollegin, die
in ihrem Team sei und ihr Unterrichtsmaterialien zeige: ,,Also ich kann mir Material
mal angucken von ihr, nicht, dass sie mir alles gibt, was ich machen soll, und das find
ich, also [...] so eine Unterstiitzung find ich toll“ (131ff.). Zum anderen beschreibt sie
an verschiedenen Stellen ein Coaching, das im Rahmen der Fortbildung fiir Seitenein-
steiger*innen erfolgt (119f; 247f; 261). Dieses diene u.a. dazu, Konflikte innerhalb
des Kollegiums zu bearbeiten, biete aber auch Raum, herausfordernde Situationen im
Unterrichtsalltag zu besprechen. Bezogen auf padagogische Fragestellungen finde sie
es ,ganz gut, wenn man da mal Unterstiitzung bekommen wiirde. Mehr Information,
Unterstiitzung und Hilfen (464). Als geeignete Formate benennt sie gezielte Fallbe-
sprechungen, aber auch den offenen Erfahrungsaustausch im Kollegium, der an ihrer
Schule so nicht stattfinde (469).

Hindernisse fiir Kooperation

Ein schmales Zeitbudget scheint zunichst Hauptgrund fiir das wahrgenommene Ko-
operationsdefizit zu sein. Anne Kappler erkennt die Belastung ihrer Mentor*innen, die
ihrem Wunsch nach einem Mehr an Unterstiitzung entgegenstehen, durchaus an. Der
Schulleiter beispielsweise habe ,viel um die Ohren® (104f.). Auch den anderen Kol-
leg*innen bescheinigt sie: ,Alle haben total viel zu tun. Alle Lehrkrdifte sind bis hier
oben voll mit irgendwelchen Sachen und keiner hat so richtig Zeit“ (298ff.). Ein grofle-
res Hindernis stellen fiir die Seiteneinsteigerin letztlich aber wahrgenommene Hie-
rarchien dar. Der Schulleiter stehe dabei am weitesten oben, dann kdmen ,die Lehr-
krifte, die studiert haben” (109), und schliefllich die Seiteneinsteiger*innen. Uber die
formale Qualifikation wird eine Form von Differenz konstruiert, mit der Hegemonie-
anspruch und Marginalisierung verbunden sind. Anne Kappler ahmt die Auflerun-
gen einer Kollegin ihr gegeniiber nach: ,,Ich weiff ja, dass du das nicht gut kannst, weil
du hast das ja nicht studiert. Ich hab’ das ja studiert” (110f.). Auf der sachlichen Ebene
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stiitzt die Interviewpartnerin die Aussage, wenn sie selbst feststellt: ,Weil man hat ja
vielleicht nur die Hilfte Ahnung von dem, was die, oder noch nicht mal, was Lehrkrifte
haben* (113f.). Dennoch versteht die Interviewpartnerin die Auflerung als Abwertung
(,Die akzeptieren einen nicht so“, 114) und berichtet, dass sie ,,auch schon einmal das
Team gewechselt* habe, weil sie sich ,,gemobbt“ (115) fiihlte.

Dass die Arbeitsatmosphire innerhalb des Kollegiums einen wichtigen Aspekt fiir
Anne Kappler darstellt, wird besonders deutlich, als sie gegen Ende des Interviews
nach der Zufriedenheit mit ihrer Entscheidung, Lehrerin im Seiteneinstieg zu werden,
gefragt wird. Sie kommt auf eine von ihr wahrgenommene ,,Stutenbissigkeit (639) zu
sprechen, die sie an ihrer Entscheidung zweifeln lasse. Danach gefragt, was sie sich fiir
die Zukunft wiinsche, benennt sie die ,, Akzeptanz von den Lehrerkollegen® sowie ,eine
angenehme Arbeitsatmosphdre® (652) noch vor dem Wunsch, ,die Kinder [zu] unter-
stiitzen” (653).

Als weiteres Hindernis fiir Kooperation empfindet Anne Kappler die Organisa-
tion des Kollegiums in von ihr so bezeichneten , Klassenfamilien® (128), die einer Zu-
sammenarbeit mit nicht in der eigenen Klasse unterrichtenden Kolleg*innen im Wege
stinde: Man habe ,nicht so den Kontakt“ (129) auflerhalb des eigenen Teams, auch
wenn im Rahmen der inneren Schulentwicklung thematisch gebundene Arbeitsgrup-
pen existieren. Die Interviewte selbst gehort einer Gruppe an, die Lernlandkarten er-
stellt. Thre eigene Rolle beschreibt sie dabei als ,,sehr verhalten® (221). Sie begriindet
dies wie folgt: ,,Ich hab’ noch nicht so meinen Stand in der Schule. Ich hab’ noch kei-
ne Wurzeln da gebildet® (222f.). Auch fachlich fiihlt sie sich bei diesen Aufgaben ,un-
sicher und das stresst mich manchmal® (225). Letztlich sind es also weniger duflere
Strukturen, sondern es ist vor allem das Gefiihl der eigenen Unzuldnglichkeit, das
eine intensivere Form der Zusammenarbeit verhindert.

Kooperation allein kann den selbst wahrgenommenen Professionalisierungsbedarf
ihrer Einschitzung nach dabei sowieso nicht abdecken. Uber den eigenen Mathema-
tikunterricht sagt sie beispielweise: ,,Ich hab’ zwar ‘ne Kollegin, die guckt da auch im-
mer drauf, [...] aber ich weif$ nicht, ob ich das manchmal so richtig [...] den Kindern
vermittle.“ (228f.). Sie wiinscht sich deshalb eigene didaktische Expertise, die sie sich
von ,,mehr Fortbildungen iiber Mathe“ (226f.) erhoftt.

Zusammenfassung

Insgesamt markiert Anne Kappler einen hohen Unterstiitzungsbedarf auf unterschied-
lichen Ebenen: Fachliche Hilfen wiinscht sie sich sowohl bei der Planung als auch bei
der Reflexion von Unterricht. In Bezug auf den Einsatz von Unterrichtsmaterialien
schitzt sie die didaktischen Hinweise einer Kollegin. Hilfe bei der emotionalen Be-
wiltigung kollegialer Konflikte und besonderer Situationen im Schulalltag erhilt sie
im Rahmen eines Coachings. Die Interviewte argumentiert dabei fast ausschliefllich
aus einer Perspektive, die das eigene Selbst ins Zentrum riickt: Kooperation wird ge-
wiinscht, um bei sich selbst wahrgenommene, aber auch von Kolleg*innen zugeschrie-
bene (fachliche wie didaktische) Defizite zu kompensieren.

Legt man gingige Definitionen von Kooperation (s. Kap. 3) an, kénnen die Inter-
aktionen Anne Kappels mit anderen schulischen Akteur*innen nicht per se als koope-
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ratives Verhalten bezeichnet werden: Ein gegenseitiges Vertrauensverhéltnis scheint
nicht gegeben, eine gemeinsame Zieldefinition ist nicht vorhanden. Auch basiert die
Zusammenarbeit nicht auf Gegenseitigkeit und Paritit. Dennoch ist die Interview-
partnerin in Arbeitsgruppen und in die sogenannte Klassenfamilie eingebunden. Im
massiven Wunsch nach Unterstiitzung sowie in der zum Ausdruck gebrachten Ent-
tduschung iiber nicht erfahrene Hilfe offenbart sich ein Verstindnis von kollegialer
Kooperation, das man auch als ein passives beschreiben kann. Kooperation bedeutet
fiur Anne Kappler, Hilfe und Unterstiitzung zu erhalten, um als Seiteneinsteigerin im
Schulalltag standzuhalten.

5.2 Kooperation als Austausch und Zusammenarbeit:,,Ich kann meine Ideen
und Wiinsche mit einbringen.”

Zur Person

Lynn Reichenbach ist Mitte 30 und arbeitete zunichst einige Jahre in ihrem erlernten
Beruf als Gesundheitspflegerin, bevor sie ein Studium im Bereich Public Health absol-
vierte. Zuletzt war sie im Qualitditsmanagement eines Krankenhauses titig, wiinsch-
te sich aber familienfreundlichere Arbeitsbedingungen. Der Wunsch, Sportprojekte an
Schulen durchzufiithren, fithrte sie letztlich an die Grundschule, an der sie zum Zeit-
punkt des Interviews seit ca. einem Jahr Seiteneinsteigerin ist. Das Interview fand im
Besprechungsraum der Schule statt und hatte eine Dauer von ca. 45 Minuten.

Kooperationsbedarf, -angebot und -beteiligte

Kooperation ist auf der Organisationsebene der Schule, an der Lynn Reichenbach titig
ist, fest verankert: Der Kunstunterricht wird gemeinsam mit einer Co-Lehrerin erteilt,
sie selbst sei unterstiitzend anwesend und ,helfe den Kindern, die es noch nicht ver-
standen haben® oder sei ,fiir alle mit da und unterstiitze halt einfach® (146f.). Im Rah-
men der Betreuungsstunden am Ende des Schultags dient die Zusammenarbeit mit
der verantwortlichen Pddagogin dazu, dass ,man mehr versucht, die Kinder irgendwie
aufrecht zu halten (150£.), also so zu stiitzen, dass sie sich auch nach einem anstren-
genden Unterrichtstag nicht in Unkonzentriertheit, storendem Verhalten o. A. verlie-
ren. Zustiandigkeiten, Aufgabenverteilung und Verantwortungsgrade scheinen dabei
klar geregelt: So ist die Interviewpartnerin bei den Betreuungsstunden bspw. ,quasi
auch nur noch mit drin® (148), die padagogische Mitarbeiterin sei dahingegen ,,feder-
fiithrend® (149). Zusammenarbeit findet auch unter dem Aspekt der inneren Schulent-
wicklung statt, wenn sich das Kollegium bspw. auf ein bestimmtes Vorgehen bei der
Freiarbeit verstindigt, das die Bediirfnisse von Sprachanfinger*innen beriicksichtigt
(246ff).

Im Rahmen der Fortbildung fiir Seiteneinsteiger*innen nimmt die Interviewpart-
nerin - wie Anne Kappler - an einem Coaching-Programm teil, das weniger fachli-
che Aspekte, sondern eher ,,alle anderen sozialen Verhdltnisse in diesem Einzugsgebiet®
(277f.) fokussiert. Auch innerhalb des Kollegiums findet ein anlassbezogener Aus-
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tausch statt. Dabei geht es zum einen um emotionale Unterstiitzung (,Das kann ich
so nicht allein verarbeiten®, 322f.), zum anderen dient der Austausch dazu, Losungen
fiir die Kinder selbst zu generieren: Neben ,,ganz viel Bauchgefiihl, ganz viel Fingerspit-
zengefiihl“ fithre ,eben der Austausch im Team tatsichlich“ (340f.) dazu, die Perspek-
tive der Kinder einzunehmen und entsprechend angepasste Mafinahmen einzuleiten.

Zu Beginn ihrer Tatigkeit (,Also ich stand hier dann schon am ersten Arbeitstag
und dachte mir, mhm, okay, was mache ich jetzt“, 126f.) hitte sie sich durchaus mehr
Unterstiitzung gewiinscht, z.B. im Hinblick auf den Einsatz von Unterrichtsmateriali-
en: ,Das haben wir, das haben wir, das kannst du so einsetzen, das kannst du so einset-
zen.“ (284ft.) Mittlerweile, so die Interviewpartnerin, bringe sie bei allen Formen der
Zusammenarbeit eigene ,,Ideen und Wiinsche® ein, und das ,,sowohl in der Klasse als
auch im Gesamtteam* (3871.).

Zusammenfassung

Fiir den Start in ihrem neuen Beruf hitte sich Lynn Reichenbach mehr Informationen
und Unterstiitzung v.a. auf didaktischer Ebene gewiinscht. Dennoch ist ihr Verstind-
nis von Kooperation kein passives, das einseitig Hilfe einfordert und ausschliefllich
der eigenen (Nach-)Qualifizierung dient. Im Mittelpunkt steht vielmehr der gemeinsa-
me, ko-konstruktive Austausch und die zuweilen aufgabendifferente, dennoch gleich-
berechtigte Zusammenarbeit mit den Kolleg*innen, um den Schiiler*innen bestmogli-
che Lern- und Entwicklungschancen zu bieten. Gleichzeitig schitzt sie den Austausch
in unterschiedlichen Formaten, um mit den eigenen Emotionen, die sich in bestimm-
ten beruflichen Situationen ergeben, nicht allein zu bleiben. Von Hierarchien zwi-
schen Seiteneinsteiger*innen und traditionell ausgebildeten Lehrkriften spricht die
Interviewpartnerin nicht.

6. Diskussion und Perspektiven

Die im Rahmen der Studie rekonstruierten Kooperationsverstindnisse beeinflussen
das berufliche Alltagshandeln der Seiteneinsteiger*innen auf jeweils unterschiedliche
Weise: Seiteneinsteiger*innen, die dem Verstdndnis Kooperation als Hilfe und Unter-
stiitzung zuzurechnen sind, zeigen insgesamt ein eher passives Verstindnis von Ko-
operation, bei der sich die eigene Rolle weitgehend darauf beschriankt, um Hilfe zu
bitten und Hilfe zu erhalten. Eine solche erscheint notwendig, um mangelnde Erfah-
rung und selbst- wie fremdzugeschriebene fachliche sowie didaktische Defizite zu
kompensieren. Kooperation bezieht sich dabei fast ausschlieflich auf die eigene Per-
son und das Bestehen als Seiteneinsteiger*in. Das Verstindnis Kooperation als Aus-
tausch und Zusammenarbeit ist dahingegen geprigt von einem aktiven Nehmen und
Geben, das dazu dient, die Qualitait von Unterricht und Schule zu sichern bzw. wei-
terzuentwickeln. Die Zusammenarbeit mit den Kolleg*innen ist dabei weniger auf die
eigene Person, sondern vielmehr auf die Schiiler*innen ausgerichtet.

Das Verstindnis Kooperation als Hilfe und Unterstiitzung erscheint zunéchst we-
nig geeignet, die eigene Praxis an den Prinzipien zeitgemafler Grundschularbeit aus-
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zurichten. Seiteneinsteiger*innen, die dieses Verstindnis reprasentieren, sind zu sehr
mit sich selbst und der elementaren Bewiltigung des Schulalltags beschéftigt, als dass
sie sich in ihrem padagogischen Handeln an den Bediirfnissen der Kinder orientieren
und gemeinsam mit Kolleg*innen entsprechend angepasste Schulentwicklungsmafi-
nahmen initiieren konnten. Anders Seiteneinsteiger*innen, die Kooperation als Aus-
tausch und Zusammenarbeit verstehen: Thnen gelingt es, in Kooperationsbeziehungen
einzutreten, die das gemeinsam definierte Ziel haben, das Lernen und die Entwick-
lung der Schiiler*innen zu unterstiitzen.

Das Datenmaterial deutet darauf hin, dass diese Verstindnisse nicht naturgege-
ben sind, sondern dass ihnen Ursachen zugrunde liegen, die bearbeitet werden koén-
nen. Zum Verstindnis Hilfe und Unterstiitzung fiihrt nicht zuallererst ein (fremd- oder
selbstzugeschriebenes) fehlendes Professionswissen, sondern die ausbleibende An-
erkennung innerhalb des Kollegiums und/oder der Schulleitung. Indem defizitorien-
tiert auf die formale Qualifikation abgehoben wird, werden Hierarchien zwischen
Kolleg*innen mit und ohne Lehramtsstudium konstruiert, die eine vertrauensvolle,
gleichberechtigte Zusammenarbeit verhindern. Dadurch, dass den Seiteneinsteiger*in-
nen per se Professionalitit abgesprochen wird, entwickeln diese das massive Verlan-
gen nach Unterstiitzung und Hilfe - ein Bediirfnis, das dann allerdings nur selten be-
friedigt wird. Dies fithrt zu weiterer Frustration und noch mehr Verunsicherung. Eine
Starkung des eigenen Selbstkonzepts wire hier dringend geboten. Dies kénnte unter
anderem dadurch geschehen, dass die vorhandenen (fachfremd erworbenen) Quali-
fikationen und Kompetenzen ressourcenorientiert und systematisch aufgerufen wer-
den. Dass dies an den Schulen kaum geschieht, zeigen die Daten der Gesamtstudie
eindriicklich.

Es ist abzusehen, dass die Zahl der Quer- und Seiteneinsteiger*innen in den
niachsten Jahren weiter zunehmen wird, um den Lehrkriftebedarf an den Schulen
zu decken. Gleichzeitig scheinen die Anforderungen an Lehrkréfte vor dem Hinter-
grund gesellschaftlicher Entwicklungen (wie der Ausdifferenzierung der Gesellschaft,
des Vertrauensverlusts in Politik, Institutionen und Demokratie, Flucht- und Migra-
tionsbewegungen, der Digitalisierung, einer voranschreitenden Klimakatastrophe etc.)
immer komplexer zu werden. Eine Lehrer*innenbildung, die Personen dazu befahigt,
diese Herausforderungen im schulischen Alltag zu beriicksichtigen und sie zu mode-
rieren, erscheint wichtiger denn je. Gleichzeitig miissen Wege gefunden werden, die
auch denjenigen, die ohne ein grundstindiges Lehramtsstudium in den Beruf ein-
miinden, ermdglichen, den Anforderungen gerecht zu werden. Um tragfihige Kon-
zepte und adaptive Angebote zu erarbeiten, ist es notwendig, zundchst mehr {iber die-
se Personen und deren pidagogisch-didaktische Praxis zu wissen, wozu die diesem
Aufsatz zugrundeliegende Studie beitragen mdchte.
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(laudia Urbanek und Alina Quante

Vom Single-Player zum Team-Player

Welche individuellen und interpersonalen Voraussetzungen
brauchen Lehrkrafte, um in inklusiven Settings kooperieren zu
konnen?

1. Einfihrung

Insbesondere die Kooperation von Lehrkriften der allgemeinen Schule und Son-
derpddagog*innen gilt in Deutschland als Gelingensbedingung inklusiver Schu-
len (Guthohrlein, Laubenstein & Lindmeier, 2019) und ist damit bedeutsam fiir die
Realisierung eines inklusiven Unterrichts. Bei der Betrachtung des (traditionellen)
Rollenbildes einer Lehrkraft lassen sich Transformationen nachzeichnen. Bislang hielt
sich die Annahme, dass Lehrkrifte ein hohes Bediirfnis nach Autonomie hatten. Her-
geleitet wurde diese meist anhand der zelluliren Organisationsstruktur von Schu-
le (Weick, 1976) oder des Autonomie-Parititsmusters (Lortie, 1975). Neuere Studien
deuten jedoch einen Wandel an (z.B. Neumann, 2019). Grundsitzlich wird bei jeder
Kooperation ein Spannungsfeld aus Autonomie und Interdependenz erzeugt, das von
den Beteiligten zu bearbeiten ist (Quante, Urbanek, Munser-Kiefer & Rank, 2022).
Auch wenn Autonomie im Kooperationsdiskurs kontinuierlich problematisiert wird,
so ist sie (dennoch) Voraussetzung fiir jegliche kooperative Aktivitit (Spief3, 2004).
Das (traditionelle) Rollenbild der Lehrperson als ,Single-Player’, die autonom und
alleine in ,ihrem’ Klassenzimmer ,ihre‘ Schiiler*innen unterrichtet, erscheint nicht
mehr zeitgemidfl. Die Rolle der allgemeinpddagogischen Lehrkraft wandelt sich von
einer ,autonom-paritétisch organisierten® zu einer ,kooperativ-dependenten® (Kopfer
& Lemmer, 2020, S. 81) und die Sonderpadagogik verandert sich von einem Exklu-
sionsspezialistentum hin zu einer Inklusionsprofession (Grummt, 2019). Diese Trans-
formation hin zu den ,neuen’ Rollen und Professionsverstindnissen und die damit
verbundene notwendige Abkehr vom Single-Player hin zum Team-Player ist von den
Akteur*innen zu leisten. Es ist davon auszugehen, dass die Lehrkrifte die individuel-
len Anforderungen, die hierdurch an sie gestellt werden, in ihrem Schulalltag wahr-
nehmen. In diesem Beitrag wird daher der Frage nachgegangen, welche individuellen
und interpersonalen Voraussetzungen Grundschullehrkrifte und Sonderpddagog*in-
nen fiir das Gelingen von Kooperation in inklusiven Settings benennen.

2. Methode und Stichprobe

Fiir die Beantwortung dieser Forschungsfrage wird Interviewmaterial aus dem BMBEF-
geforderten Projekt P-ink (,,Professionalisierung fiir ein inklusives Schulsystem in der
dritten Phase der Lehrer*innenbildung®, Férderkennzeichen 01/NV1703) verwendet.
Zu den Themenschwerpunkten Inklusion und Kooperation wurden leitfadengestiitz-
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te Expert*inneninterviews (Gldser & Laudel, 2010) mit offenen, narrationsanregen-
den Fragen gefiihrt. An den Interviews beteiligten sich insgesamt 31 Personen, davon
16 Grundschullehrkrifte und 15 Sonderpadagog*innen. 16 Personen wurden zu zwei
Zweitpunkten, ndmlich vor und nach der Fortbildung, interviewt. Insgesamt wurden
47 Interviews mit der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2022)
ausgewertet. Die erzielte Interkoderreliabilitit von k = 0.77 ist als zufriedenstellend zu
beurteilen. Das deduktive und theoriebasierte Kategoriensystem, das fiir die Auswer-
tung der Interviews entwickelt wurde, orientiert sich an den Strukturierungen aus em-
pirischen Kooperationsstudien (Fischer, Preifd & Quandt, 2017; Liitje-Klose & Urban,
2014). Im Anschluss an den deduktiv geleiteten Kodiervorgang konnten induktiv wei-
tere Subkategorien gebildet werden (in der Folge kursiv gesetzt), wodurch eine umfas-
sende Beschreibung des Interviewmaterials moglich wird.

3. Ergebnisse

Im Folgenden wird ausgefiihrt, welche individuellen und interpersonalen Vorausset-
zungen fiir das Gelingen einer Kooperation in der inklusiven Praxis von den befragten
Lehrkriften in den Interviews genannt wurden.

3.1 Individuelle Voraussetzungen

3.1.1 Offenheit

Die befragten Lehrkrifte erwarten Offenheit gegeniiber Personen, und zwar sowohl
dem*der Kooperationspartner*in als auch den Schiiler*innen gegeniiber. Von einer
Grundschullehrkraft wird eine ,Offenheit fiir Andersartigkeit® (53BS02: 62) erwar-
tet und die sonderpadagogische Lehrkraft miisse sich bereit erklaren, auch mit Regel-
schiiler*innen zu arbeiten. Damit Kooperation auch im Unterricht gelingen kann, sei
es zunachst erforderlich, die Klassenzimmertiir zu 6ffnen, eine zweite Person ins Klas-
senzimmer einzulassen und sie willkommen zu heifSen.

Die kooperierenden Lehrkrifte sollen nach Ansicht der Befragten offen dafiir sein,
einen gemeinsamen Unterricht zu planen und durchzufiihren, offen fiir andere Unter-
richtsstile und Unterrichtsmethoden sein, die alle Kinder miteinbeziehen kénnen (Of-
fenheit im Unterricht). Auflerdem sollen sie offen fiir eine Adaption oder Reduktion
der Unterrichtsinhalte sein, und letztlich dafiir, Unterricht zu verandern.

Die befragten Lehrkrifte erwarten sich von ihren Kooperationspartner*innen auch
eine Offenheit fiir Neues. Konkret umfasst diese Subkategorie, dass die Beteiligten sich
auf Neues einlassen kénnen, etwas Neues versuchen und ausprobieren konnen oder
auch bereit sind, ,,Unterricht neu zu denken® (74BGO01: 90). Weiters wiinschen sich die
Lehrkrifte Offenheit fiir Anderes, also fiir andere Perspektiven, Ideen und Ansitze. Zu-
dem wird Offenheit in der Kommunikation als Kooperationsbedingung gefordert, ins-
besondere um Diskrepanzen anzusprechen.
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Als individuelle Voraussetzung fiir das Gelingen der Kooperation wird auch die Of-
fenheit der eigenen Person durch Selbstoffenbarung identifiziert, was durch dieses Zitat
einer sonderpadagogischen Lehrkraft verdeutlicht werden kann: ,Das hingt ein biss-
chen von der Personlichkeit der Menschen ab. Wie schnell lasse ich auch jemanden an
mich ran? Weil ich muss mich ja 6ffnen. Ich muss ja auch etwas von mir preisgeben®
(22DS01: 80).

3.1.2 Wille, Engagement, Motivation und generelle Bereitschaft

Die befragten Lehrkrifte nennen zunichst die individuelle Bereitschaft zur Koope-
ration als eine grundlegende Voraussetzung auf dem Weg zu einer Kooperation, die
als gelungen betrachtet werden kann. Sie erwarten sich von ihren Kooperationspart-
ner*innen eine Zeitinvestition. Es brauche eine Bereitschaft, einen Willen, sich Zeit zu
nehmen - sei es fiir Absprachen, zum gemeinsamen Planen, fiir Beratung oder Be-
sprechung von Problemen, fiir zusétzliche Termine oder zum Austausch im Koopera-
tionstandem - und das Ganze durchaus nach Unterrichtsschluss.

»Also ich glaube, man muss auch bereit sein, praktisch mehr zu leisten oder mehr
zu arbeiten“ (31DGO02: 70). In diesem Zitat stellt eine der interviewten Grundschul-
lehrkrifte heraus, dass es fiir eine Kooperation in inklusiven Settings ein erhohtes
Engagement, eine hohere Leistungsbereitschaft der Lehrkrifte brauche. Es wird aber
nicht nur mehr Engagement gefordert, sondern auch, dass die kooperierenden Lehr-
krifte gleich stark engagiert sind.

Auflerdem wird von den befragten Lehrkriften als Voraussetzung angefiihrt, dass
die Kooperation auf Freiwilligkeit basieren solle und dass die Lehrkrifte entsprechend
motiviert sein sollen. Eine Grundschullehrkraft sagt: , Aber es ist halt so eine Grund-
voraussetzung, dass man [...] diese Arbeit im Team als etwas Gewinnbringendes fiir
sich selber sieht, auch als etwas Entlastendes® (91DGO01: 34). Damit weist die Lehr-
kraft der Kooperation eine persénliche Relevanz in Form eines Zwecks zu. Ihre Motive
sind der personliche Gewinn sowie die eigene Entlastung.

3.1.3 Sozial-kommunikative Kompetenzen

Kommunikative Fihigkeiten stellen fiir die interviewten Lehrkrifte eine sehr grund-
satzliche Voraussetzung fiir Kooperation dar. Eine Lehrkraft miisse mit der anderen
kommunizieren wollen und fiir eine Kooperation miisse eine Bereitschaft zur Kommu-
nikation, zu Absprachen sowie zur Kldrung vorliegen. Die Kommunikation selbst sol-
le dabei von Offenheit geprigt sein. Eine sonderpadagogische Lehrkraft merkt an, dass
sie viel ,,Fingerspitzengefiihl“ (50DGO1: 72) bei der Gesprachsfithrung brauche, insbe-
sondere in einem neuen Kooperationsverhiltnis. Damit Kooperation gelingen kann,
fordern die befragten Lehrkrifte auch Empathie und die Fihigkeit zur Perspektiven-
iibernahme ein, also etwas aus verschiedenen Blickwinkeln oder aus der Perspektive
der anderen Lehrkraft betrachten zu koénnen.



232 | Claudia Urbanek und Alina Quante

Die Subkategorie Fiihrungskompetenz kann anhand dieses Zitats illustriert werden:
»Also da muss ich dann oft so die treibende Kraft sein, die so ein bisschen auch das
Ding festnagelt® (31DS02: 40). Eine Lehrkraft miisse demnach fahig sein, zu fiihren.
Eine Voraussetzung fiir das Gelingen einer Kooperation sei aber auch, dass die Ko-
operationspartner*innen die Fithrung abgeben kénnen.

Kritikfihigkeit wird von den befragten Lehrkriften als Kooperationsvoraussetzung
benannt. Einerseits miisse die Fahigkeit gegeben sein, Kritik duflern zu kénnen. An-
dererseits miisse Kritik auch angenommen werden kénnen. Eine Lehrkraft merkt bei-
spielsweise an, dass sie es duflerst wichtig finde, ,,dass man sich [...] konstruktiv kriti-
sieren lasst“ (22DGO1: 60).

3.1.4 Flexibilitat

Flexibel zu sein ist fur die befragten Lehrkrafte eine personliche Eigenschaft, welche es
fiir die Kooperation brauche. Flexibilitit wird im gemeinsamen Unterrichten erwar-
tet, um etwas ausprobieren, spontan entscheiden und situationsangemessen handeln zu
konnen: ,Wir haben was geplant und dann kommt durch ein Kind oder durch irgend-
was eine Veranderung im Ablauf. Auch da kann es sein, dass wirklich Dinge kurzwei-
lig umgeschmissen werden oder sie [die Kooperationspartnerin; Anm. d. V.] eine Idee
hat und sagt: ,Mensch, das konnten wir jetzt noch geschwind einbauen!* Auch das ist
moglich. Und das ist auch wichtig, flexibel zu sein“ (22DGO01: 62).

3.1.5 Fachkompetenz und Wissen

»Man braucht auch fiir eine gute Kooperation, fiir eine gute Zusammenarbeit, so ein
bisschen strukturierende Mafinahmen oder Handwerkszeug, sag ich jetzt mal. So eine
Art, so ein paar Leitfiden vielleicht auch, was man, wie man eine Zusammenarbeit
auch gestalt- also, dass man da so ein bisschen eine Struktur reinbringt® (32DS01: 52).
Dieses Zitat verdeutlicht, dass Kooperationswissen benétigt wird, ein Wissen dariiber,
wie Kooperation funktioniert oder wie sie organisiert werden kann.

Als Voraussetzung fiir das Gelingen einer Kooperation nennen die befragten Lehr-
krafte das Vorhandensein von Erfahrung. Eine Sonderpadagogin beschreibt dies fol-
gendermaflen: ,Die Lehrkrifte sollen zumindest schon einen Erfahrungsschatz haben.
Also um beratend titig zu werden, das kann ich nur, wenn ich weif3, wenn ich so ein
Erfahrungsschatzkastchen jetzt habe“ (31DSO01: 54). Um eine Kooperation als gelun-
gen bezeichnen zu kénnen, sei weiters das Einbringen von Wissen und Kompetenz der
einzelnen Personen erforderlich.

Fachwissen stellt eine weitere Voraussetzung fiir das Gelingen der Kooperation in
inklusiven Settings dar. Eine Grundschullehrkraft begriindet dies so: ,,Die Sonderpa-
dagogin hat natiirlich da viel mehr fachliches Know-how, was Kinder mit besonde-
ren Einschrinkungen brauchen, was ihnen guttun wiirde, welche Unterstiitzungen
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man denen geben konnte. Das weif man als normale Grundschullehrerin ja nicht®
(34BG02: 76).

3.1.6 Autonomie, (Un-)Abhdngigkeit

Die befragten Lehrkrifte berichten, dass sie fiir eine Kooperation voraussetzen, dass
die ,andere’ Lehrkraft Aufgaben abgeben bzw. aufteilen konnen miisse. Aulerdem
funktioniere Kooperation nicht, wenn sich eine oder gar beide Lehrkrifte in der Zu-
sammenarbeit dominant verhalten wie ,,zwei Alphatierchen (43BG02: 48). Agiert eine
der Lehrkrifte als Einzelkdmpferin, die skeptisch ist, wenn eine Person im Unterricht
dazukommen soll, und lieber alleine arbeitet, dann werde die Kooperation schwierig
bzw. konne keine Kooperation stattfinden.

3.1.7 Reflexionskompetenz

Fiir eine gelungene Kooperation wird von den befragten Lehrkriften die Bereitschaft
vorausgesetzt, sich selbst und das eigene Handeln zu reflektieren, sowie die Bereitschaft,
sich mit anderen Meinungen auseinanderzusetzen, sie zu diskutieren oder anzunehmen
und zu tberdenken, um die eigene Perspektive und das eigene Handeln weiterzuent-
wickeln.

3.1.8 Personliche Ressourcen

»Mut, Dinge zu probieren, die dann vielleicht auch mal nicht funktionieren. Ja, ge-
nau, das ist das Wichtigste. Einfach die Bereitschaft, sich auf was Neues einzulas-
sen“ (51DG11: 60). In der Aussage dieser Lehrkraft wird die Ungewissheitstoleranz
als wichtige Voraussetzung fiir das Gelingen einer Kooperation ersichtlich. Eine an-
dere Lehrkraft deutet weitere relevante personliche Ressourcen wie Distanzierungsfa-
higkeit, Achtsamkeit oder Resilienz an: ,Wir konnen jetzt gemeinsam iiberlegen, aber
dann muss die Lehrkraft entscheiden, was schaffe ich und was schaffe ich nicht. Das
liegt nicht bei mir. [...] Was kann ich im Alltag schaffen und was ist fiir mich uto-
pisch. Und da niitzt die stundenlange Kooperation vorher nichts oder die Auseinan-
dersetzung mit dem Thema, wenn das dann alles so iiberfrachtet ist, dass man denkt:
,Oh Gott! Jetzt hole ich mir gleich den nichsten Strick, weil ich das alles nicht schaf-
fe“ (22DSO01: 58).
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3.2 Interpersonale Voraussetzungen

3.2.1 Gemeinsame Werte und Normen, Ziele und kompatible padagogische
Orientierungen

»Naja, ganz wichtig ist schon mal, dass man als Lehrer die gleichen Ansichten hat.
Wenn jetzt der eine Lehrer das ganz anders sieht als der andere Lehrer, ist das schwie-
rig, dass man auf einen gemeinsamen Nenner kommt“ (53BGO01: 106). An dieser ex-
emplarischen Aussage einer Grundschullehrkraft wird deutlich, was viele der Befrag-
ten als Bedingung fiir Kooperation nennen. Die piddagogischen Orientierungen der
kooperierenden Lehrkrifte sollen kompatibel sein, beispielsweise durch gleiche An-
sichten, eine dhnliche Sicht auf die Kinder oder einen dhnlichen Erziehungsstil.

Mit Blick auf den Unterricht zeigt sich, dass sich die befragten Lehrkrifte fiir ihre
Kooperation kompatible methodisch-didaktische Orientierungen wiinschen. Die Hal-
tung oder Einstellung zu Unterricht und konkret auch die Unterrichtsgestaltung sollen
dhnlich sein. Eine Grundschullehrkraft konstatiert: ,,Es gibt ja so verschiedene Unter-
richtstypen, egal ob vom Vorbereiten oder beim Durchfiihren. Ich glaube, da miiss-
te man schon auch in die gleiche Richtung tendieren. Weil sonst, wenn der eine nur
Frontalunterricht machen will und der andere nur offenen Unterricht, ist es schwer®
(34BG02: 68). Auch eine Einigung dariiber, wie viel gemeinsamen Unterricht die ko-
operierenden Lehrpersonen halten mochten und wie differenziert der Unterricht sein
muss, wird als Voraussetzung genannt.

Zwei der befragten sonderpiddagogischen Lehrkrifte nennen die Haltung zum
Kind (mit sonderpadagogischem Forderbedarf) bzw. eine positive Einstellung zu allen
Kindern als entscheidende Voraussetzung. Die Grundschullehrkraft miisse die Kinder
akzeptieren, wie sie sind und es solle ,,nicht primar nur das Leistungsdenken im Vor-
dergrund® (04BS01: 60) stehen.

Kooperierende Lehrkrifte brauchen nach Ansicht der Befragten fiir eine gelingen-
de Zusammenarbeit gleiche Ziele hinsichtlich des Unterrichts und der Erziehung, wo-
bei die Zielverfolgung gemeinsam geschehen solle.

3.2.2 Umgang miteinander

Damit Kooperation gelingt, brauche es eine Zusammenarbeit auf Augenhdhe, also
Gleichwertigkeit, aber auch Ehrlichkeit, indem die Kooperierenden ehrlich zueinan-
der sind und sich ihre Meinung entsprechend mitteilen. Weiters erfordere eine ge-
lingende Kooperation nach Ansicht der interviewten Lehrkrifte eine Reziprozitit, ein
»Geben und Nehmen“ (43BS02: 62). Eine Lehrkraft beschreibt diese Wechselseitigkeit
so: ,Das gemeinschaftliche Arbeiten funktioniert nur, wenn beide arbeiten, also wenn
sich einer da durchziehen ldsst oder eben anwesend ist und Ansprechpartner ist, aber
sonst nichts weiter tut, dann kann das nicht funktionieren“ (61DGO02: 57). Des Weite-
ren werden eine gegenseitige Wertschdtzung und auch ein respektvoller Umgang mitei-
nander als Gelingensbedingungen benannt.
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3.2.3 Kompatibilitat der beiden Personlichkeiten

»Da gehort ja viel Menschliches dazu, wenn man sich untereinander nicht versteht,
dann leidet natiirlich auch das Teamwork darunter® (53BGO01: 116). Fiir diese befrag-
te Lehrkraft stellt das ,Menschliche’, das ,Personliche’ und damit das ,Sich-Verstehen'
eine Voraussetzung fiir das Gelingen einer Kooperation dar. ,Und dann muss es na-
tirlich auch von der Personlichkeit [passen; Anm. d. V.]. Muss man sich, sag ich mal
,riechen konnen® Also wenn ich jetzt gezwungen bin, mit jemandem zusammenzu-
arbeiten, mit dem ich iiberhaupt nicht zurechtkomme, auch von der Personlichkeit, ist
es natiirlich auf der einen Seite eine professionelle Aufgabe zu sagen, okay, ich muss
mich da auch in gewisser Weise auch distanzieren und muss den guten fachlichen
Weg finden, um da zusammenzuarbeiten. Aber es macht es natiirlich immer einfa-
cher, wenn man sich auch menschlich gut versteht® (32DS01: 52). Insgesamt sollten
die kooperierenden Lehrkrifte nach Ansicht der Befragten personliche Eigenschaften
aufweisen, die einander dhnlich sind oder zueinander passen, und zwischenmensch-
lich harmonieren, sie sollten also kompatible Persinlichkeiten haben. Besonders fiir
eine intensive Kooperation nennen Lehrkrifte ein Einander-,Mogen' und gegenseitige
Sympathie als Gelingensfaktoren. Eine Lehrerin merkt an, dass sie mit jemandem, den
sie nicht mag, ,eigentlich gar nicht wirklich arbeiten” (22DG01: 54) konne.

3.24 Kollegiales Ver- und Zutrauen

Eine Grundschullehrkraft verdeutlicht die Notwendigkeit einer groflen Vertrauensba-
sis, da es oft ungewohnt sei, dass jemand in die Klasse komme. Auch eine Sonderpa-
dagogin betrachtet Vertrauen als Kooperationsvoraussetzung und stellt fest: ,, Ich muss
erst mal eine Vertrauensbasis schaffen und das braucht Zeit. Ohne diese Basis brauche
ich von niemandem erwarten, dass er mit mir oder ich mit ihm kooperiere* (22DS01:
54). Fur das Gelingen einer Kooperation sei es weiterhin entscheidend, dass man sich
aufeinander verlassen und der anderen Lehrkraft etwas zutrauen konne. Beispielswei-
se solle der Grundschullehrkraft zugetraut werden, dass sie ein Kind mit geistiger Be-
hinderung trosten koénne, und umgekehrt solle sie der sonderpiddagogischen Lehrkraft
zutrauen, dass sie die Grundschiiler*innen unterrichten konne.

3.2.5 Kollektive Selbstwirksamkeit und Gruppenidentifikation

»Also ich fiithle mich absolut gewappnet, weil ich die [Kooperationspartnerin; Anm.
d. V.] habe. Wenn ich sehe, was Inklusion an anderen Schulen bedeutet, dann wird es
mir angst und bange® (43BG02: 60). In diesem sowie im folgenden Zitat einer Grund-
schullehrkraft kommt eine kollektive Selbstwirksamkeit, die durch die Zusammenarbeit
mit der sonderpidagogischen Lehrkraft erlebt wird, deutlich zum Ausdruck: ,Oder
einfach auch, wenn man ein Elterngesprach gefiihrt hat, das positiv gelaufen ist. Das
wir natiirlich vorab absprechen. Aber trotzdem, wo wir gemeinsam zufrieden sind -
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sag ich jetzt mal — mit dem Ergebnis fiir das Kind. Oder dass man bei einem Forder-
plan sagt: ,Jawohl, wir haben dieses Ziel erreicht und jetzt gehen wir an die néchs-
te Phase™ (22DGO1: 56). Die beschriebenen Erfolge werden als gemeinsam deklariert
und eine Identifikation mit dem Kooperationstandem wird deutlich (Gruppenidentifi-
kation).

4, Limitationen

Limitationen dieser Interviewstudie ergeben sich aufgrund der besonderen Zusam-
mensetzung des Samples. Die befragten Lehrkrifte absolvierten eine intensive Fort-
bildung und nahmen dariiber hinaus freiwillig an der Begleitstudie teil. In der Unter-
suchungsgruppe finden sich keine kooperationsunwilligen oder -kritischen Lehrkrafte,
weshalb unbekannt bleibt, was diese Personen fiir eine Kooperation (auf individueller
und interpersonaler Ebene) voraussetzen wiirden. Einige der Befragten scheinen je-
doch bereits Erfahrungen mit ,kooperationsunwilligen' Lehrkréften gesammelt zu ha-
ben.

In der qualitativen Analyse wurde deutlich, dass Aussagen der Lehrkrifte vielfach
von Unbestimmtheit geprégt sind. So verbleiben sie eher allgemein, oberflichlich und
werden selten konkret. Ein Grund dafiir kdnnte der Schwierigkeit der Explikation ge-
schuldet sein. In der Interviewsituation ist die Fahigkeit und Bereitschaft erforderlich,
eigene Bediirfnisse und Gefiihle zu artikulieren. Dabei konnen auch Mechanismen der
sozialen Erwiinschtheit wirken. Konkretisierungen kénnten von den Befragten auch
(bewusst) vermieden werden, um ,professioneller® zu wirken, da die Interviewfragen
in sehr personliche Bereiche hineinreichten.

5. Zusammenfassung

Ziel dieses Beitrags war es, individuelle sowie interpersonale Voraussetzungen zur Ko-
operation aus der Sicht von Grundschullehrkriften und Sonderpidagog*innen darzu-
stellen. Offenheit erweist sich fiir die interviewten Lehrkrifte als relevante individuel-
le Voraussetzung. Konkret erwarten sie Offenheit fiir und im gemeinsamen Unterricht
hinsichtlich der Planung, Methodik und Didaktik, Offenheit gegeniiber den Kindern
mit Behinderung und den Kooperationspartner*innen sowie eine Offnung des Selbst
im Sinne einer ,Selbstenthiillung® (Probstel & Soltau, 2012). Da der Zusammenhang
von Innovationsoffenheit und dem Gelingen von Schulentwicklungsprozessen als be-
legt gilt (Bosse, Jantsch, Henke, Lambrecht, Koch & Spérer, 2017), kann angenommen
werden, dass Lehrkrifte, die sich durch ihre Offenheit auszeichnen, Innovationen
wie Inklusionsreformen eher mittragen (Seifried, 2015). In der Studie von Kullmann
(2010) zeigte sich zudem, dass Lehrkrifte, die gegeniiber Veranderungen der Unter-
richtsmethodik aufgeschlossen sind, mehr kooperieren. Offenheit ist also eine grund-
legende individuelle Voraussetzung fiir Kooperation.
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Die interviewten Lehrkrifte der vorliegenden Studie setzen Bereitschaft und Mo-
tivation zur Kooperation bei ihren Kolleg*innen voraus. Diejenigen, die diese moti-
vationale Anforderung erfiillen, erweisen sich als iiberaus engagiert und bereit, eige-
ne Ressourcen fiir den kooperativen Arbeitsmodus aufzuwenden. Die individuelle
Haltung zeigt sich als relevant fiir die Realisierung von Kooperation. Zu dhnlichen
Schlussfolgerungen kommen Schuster et al. (2021), die die motivationale Komponente
von Kooperation anhand eines Erwartungs-Wert-Modells betrachten. Demnach ver-
starkt eine positive Einstellung zu Kooperation die Wahrscheinlichkeit des Material-
austausches. Ebenso werden Lehrkrifte, denen eine kooperationsoffene Haltung zuge-
schrieben wird, eher als Kooperationspartner*innen adressiert.

Wie in vielen anderen Studien (z.B. Idel & Korff, 2022; Kalinowski, Juczok, West-
phal & Vock, 2022) werden unzureichende strukturelle Voraussetzungen kritisiert, wie
die zur Verfiigung stehende Zeit fiir Co-Planung und Co-Unterricht. Zeit fiir diese
kooperativen Tatigkeiten ist jedoch grundlegend fiir die Entwicklung kollegialen Ver-
trauens, welches ebenso eine Gelingensbedingung darstellt. Anscheinend kann ein
Ressourcenmangel derzeit nur durch entsprechendes individuelles Engagement der
Lehrkrifte kompensiert werden.

Auf der interpersonalen Ebene zeigt sich, dass Kompatibilitit sowohl hinsichtlich
didaktisch-methodischer und padagogischer Einstellungen als auch in Bezug auf die
Personlichkeiten der Beteiligten als vorteilhafte oder sogar als unerldssliche Voraus-
setzung fiir das Gelingen einer Kooperation eingestuft wird. So intuitiv nachvollzieh-
bar eine Forderung nach Sympathie und Harmonie klingen mag, so sehr ist sie auch
zu problematisieren, da diese Vertraglichkeitsorientierung mit einer Vermeidung von
(konstruktiven) Konflikten assoziiert sein kann (De Lima, 2001) und so das Innova-
tionspotenzial einer Kooperation abschwichen konnte (West & Hirst, 2003). Aufler-
dem wire kritisch zu hinterfragen, ob bzw. inwiefern diese einem professionellen
Lehrkriftehabitus entspricht.

6. Ausblick

Hinsichtlich der identifizierten Teilfihigkeiten auf individueller und interpersonaler
Ebene kann nun iiberlegt werden, wie diese in der Lehrkrifteprofessionalisierung be-
riicksichtigt werden konnen. Offenheit fiir Innovationen bzw. Verdnderungen ist im
Kontext von Bestrebungen fiir ein inklusives Bildungssystems ein notwendiges Per-
sonenmerkmal, das jedoch als ,,zeitstabil“ (Bosse et al. 2017, S. 37) gilt und sich nur
durch hohen Aufwand beeinflussen lasst. Lehrkrifte, die offen sind fiir eine inklu-
sionsorientierte Schulentwicklung, kénnen ihre gesammelten positiven Erfahrungen
im Kollegium und als Multiplikator*innen in Fortbildungen weitervermitteln und so
Verdnderungen hin zu einer grofleren Innovationsoffenheit initiieren (Bosse et al,
2017).

Es erscheint daher sinnvoll, das Thema Kooperation im Lehrerberuf bereits frith-
zeitig — also in der Lehrkriftebildung - zu behandeln (Rothland et al., 2017). Aber
nicht nur frithzeitig sollte Kooperation thematisiert und reflektiert werden, sondern
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auch berufsbegleitend. Hierfiir bieten sich spezielle Fortbildungen an, fiir die sich
bspw. die Grundschullehrkraft und die sonderpiddagogische Lehrkraft als Tandem,
multiprofessionelle Teams oder Schulkollegien anmelden kénnen. Dabei wird Gele-
genheit geboten, Kooperation (weiter) zu entwickeln, notwendige Kldrungsprozes-
se voranzutreiben, sich (fachlich und personlich) besser kennenzulernen, Vertrauen
aufzubauen und mit als auch von anderen Tandems bzw. Teams zu lernen. Die teil-
nehmenden Lehrkrifte erhalten jene Zeit, die im (Berufs-)Alltag viel zu hiufig nicht
ausreichend gegeben ist. Da ein fortwédhrender Ressourcenmangel oder auch Koope-
rationskonflikte an Motivation und Engagement zehren, frustrieren und auch iiber-
fordern koénnen, handelt es sich bei derartigen Professionalisierungsangeboten letzt-
lich auch um gesundheitsfordernde Mafinahmen fiir Lehrkrifte. Personenzentrierte
Gesprichsfithrung oder Konfliktlosestrategien konnten weitere konkrete Ansatzpunk-
te darstellen.
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Astrid Ebenberger und Raphaela-Teresa Postrihac

Das Team als Chance - eine Chance fiir das Team

Zur Implementierung schulischer Teamarbeit im Rahmen des
systemischen Qualitaitsmanagements an Schulen (QMS)

1. Einfiihrung - Forschungsinteresse und Methodologie

Die neue nationale Qualititsinitiative ,Qualitditsmanagementsystem fiir Schulen®
(QMS), die aktuell ,Schulqualitdt Allgemeinbildung® (SQA) und QualititsInitiative
BerufsBildung (QIBB) ablost, erweitert den vorangegangenen Qualititsrahmen um
den Aspekt der Lehrer*innenteams. ,Lehrende und Lehrenden-Teams tragen Ver-
antwortung fiir die Planung, Durchfithrung, Reflexion und Weiterentwicklung des
Unterrichts“ (BMBWE, 2021a, S. 6). Kooperatives Handeln ist demnach ein wesent-
licher Beitrag schulischer Qualititsentwicklung und unterstiitzt das Lehren und Ler-
nen effektiv (Schratz & Steiner-Lofller, 1999, S. 84). Dieser Erkenntnis folgend lauten
die Haupt- und Subfragen der nachfolgenden Ausfithrungen: (1) Welcher Voraus-
setzungen bedarf es, dass das Lehrer*innenteam einen wesentlichen treibenden Fak-
tor schulischer Qualitdtsentwicklung darstellen kann? Welche Einstellungen vertre-
ten (Primarstufen-)Lehrer*innen gegeniiber kollegialer Kooperation? (2) Wo liegt der
Schwerpunkt im Handeln der Schulleitungspersonen hinsichtlich der Entwicklung von
Teamarbeit? (3) Wie werden Lehramtsstudierende auf Teamarbeit vorbereitet? Welche
personlichen Erfahrungen haben sie in Bezug auf Teamarbeit wihrend ihres schul-
praktischen Einsatzes?

Die Ergebnisse und Erkenntnisse fuflen auf einer mehrperspektivischen qualita-
tiven empirischen Vorgehensweise. Den Kern bilden Erkenntnisse aus einem For-
schungsprojekt mit dem Fokus auf die Sicht der Lehrer*innen im Rahmen einer Mas-
terarbeit (Postrihac, 2021). Der Aspekt der Schulleitung wird durch Erkenntnisse aus
einem qualitativ-empirischen Forschungsprojekt zum Schulleitungshandeln (Ebenber-
ger, 2021) vertieft. Die Frage nach Befunden der kooperativen Kompetenzentwicklung
im Studium wird explorativ mittels einer leitfadengestiitzten Interviewreihe mit Lehr-
amtsstudierenden des siebenten Semesters im Rahmen eines standortspezifischen For-
schungsseminars beantwortet.

2. Das Lehrer*innenteam als Fokus schulischer Qualitatsentwicklung

Schulisches Qualititsmanagement befasst sich mit der Bewaltigung des Schulalltags
durch transparentes sowie systematisches Handeln. Durch geeignete Strategien sollen
die Qualitatsentwicklung sowie -sicherung vorangetrieben werden (BMBWE, 2021b,
S. 4). Um zu gewihrleisten, ,,dass sich Schulen aller Schularten als lernende Organi-
sationen verstehen und [sich] kontinuierlich weiterentwickeln“ (BMBWE, 2022, S. 3),
wurde QMS implementiert. Es stellt das Lernen sowie die Schiiler*innen ins Zent-
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rum und verfolgt Ziele wie einen qualititsvollen Unterricht, die Stirkung der Leh-
rer*innenkooperation, die Entlastung von Lehrpersonen sowie die Weiterentwicklung
der Schule als lernende Organisation. Durch die Hervorhebung der Lehrer*innen-
teams wird deren Bedeutung in der Entwicklung des Schulsystems Rechnung getragen
(BMBWE, 2021b, S. 3f.). Die Zusammenarbeit als ,community“ unter Beriicksichti-
gung einer ,,Kultur der Offenheit® (Schratz et al., 2007, S. 133f.) ist dabei ein wichti-
ger Bestandteil des Kompetenzfeldes Kollegialitdt, eine der sechs EPIK-Doménen, die
Ausdruck des ,professionellen Habitus“ (BMBWE, 2021b, S. 126) von Lehrer*innen
sind. Die Doménen Professionsbewusstsein, Personal Mastery, Reflexions- und Dis-
kursfihigkeit, Differenzierungsfihigkeit, integrative Disziplin sowie Kollegialitit setzen
parallel zu individuell verorteten Kompetenzen auch gewisse Strukturen des Systems
voraus, damit schulische Entwicklung gelingen kann (Schratz et al., 2007, S. 125f.).

Die Evaluations- und Reflexionsinstrumente im Rahmen von QMS bzw. www.
iquesonline.net kénnen als Basis und Chance fiir die Analyse innerschulischer Struk-
turen und in Folge fir die Weiterentwicklung eines ,lernwirksamen Unterrichts“ ge-
nutzt werden (BMBWE, 2021b, S. 6, 18). Am Gelingen und der Umsetzung von QMS
sind zahlreiche Akteur*innen beteiligt, u.a. die Schulleitung. Eine grundlegende Vo-
raussetzung stellt die Kooperation der einzelnen Lehrpersonen im Kollegium dar
(BMBWE, 2021b, S. 9).

2.1 Lehrer*innen kooperieren

Das 2017 im Rahmen des Bildungsreformgesetzes eingefithrte Autonomiepaket bringt
Freiheiten im Bereich des Unterrichts, der Organisation sowie des Personals mit sich,
um unterschiedliche Bediirfnisse der Schiiler*innen besser beriicksichtigen zu konnen
sowie um deren Bildungserfolg zu gewahrleisten (BMBWE, 2017). Mit den zunehmen-
den Anspriichen an die Schule sowie an den Unterricht gewinnt die Kooperationsfa-
higkeit als Kompetenz an Bedeutung. Das positive Wirken von kooperativen inner-
schulischen Handlungen bestitigt neben diversen Studien (Muckenthaler et al., 2019;
Muckenthaler et al., 2020) auch das empirisch-qualitative Forschungsprojekt ,,Koope-
ration zwischen Primarstufenlehrpersonen - Formen und Chancen von kollegialem
Wirken®, welches im Rahmen einer Masterarbeit (Postrihac, 2021) durchgefithrt wur-
de. Die Auswertung von 14 leitfadengestiitzten Interviews mit Primarstufenlehrper-
sonen aus Niederdsterreich hat dabei ergeben, dass sich die Umsetzung von Koope-
ration im Alltag unterschiedlich gestaltet. Wihrend die einen die Arbeit im Team als
»als wirst du eins“ (1_IP12) bezeichnen und somit eine Zusammenarbeit in zahlrei-
chen schulischen Belangen gegeben ist, geniigt fiir andere wiederum lediglich ab und
zu ein verbaler Austausch. Bezugnehmend auf das Modell von Grisel, Fussangel und
Probstel (2006) zeigen die Ergebnisse, dass die Form des Austausches in organisatori-
scher, fachlicher, schiiler*innenbezogener und privater Sicht am hédufigsten vertreten
ist. Kooperationsformen hoherer Komplexitit im Sinne einer arbeitsteiligen Koopera-
tion (z.B. gemeinsame Unterrichtsplanung, Materialerstellung) sowie einer Ko-Kons-
truktion (z.B. Teamteaching, Hospitationen) werden seltener umgesetzt (Rothland,
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2009; Muckenthaler et al., 2020). Die befragten Lehrpersonen sehen die Griinde hier-
fiir im vermehrten Zeitaufwand, aber auch in fehlenden personellen Ressourcen. Eine
weitere Erkldrung hierfiir ist Buttinger (2018, S. 138) zufolge im Bereich der Auto-
nomie zu verorten. In den Stufen des Modells nach Grisel et al. (2006, S. 210f.) wird
Kooperation mit zunehmender Komplexitit intensiver, gleichzeitig wird aber auch
die Autonomie starker eingeschridnkt. Die Respondent*innen (Postrihac, 2021) ge-
ben an, dass stirkere kollegiale Kooperation nicht zwingend einen negativ empfunde-
nen Autonomieverlust bewirkt. Begriindet wird dies mit der Tatsache, dass diese meist
freiwillig (eigenstindige Wahl der Kooperationspartner*innen, selbstbestimmtes Maf3
an Aufwand) kooperieren und in diesen Phasen Raum besteht, die eigene Personlich-
keit sowie eigene Meinungen einzubringen. Ein Grund fiir diese Einstellung ist bei
Neumann (2019) zu verorten, welcher im Sinne der Selbstbestimmungstheorie (Deci
& Ryan, 1993) anfithrt, dass ,,kooperatives Handeln als selbstbestimmt, d. h. autonom,
wahrgenommen werden [kann], wenn Lehrkrifte die Zusammenarbeit mit anderen
Pddagog*innen als Teil ihres professionellen Selbstverstandnisses internalisieren® (Deci
& Ryan, 1993, S. 201). Somit zielt Kooperation aufgrund von Reflexionsprozessen und
Erfahrungsaustausch nicht nur auf die Steigerung von Professionalitit ab, sondern
kann auch als Zeichen dieser angesehen werden. Die Respondent*innen geben an, da-
durch verstéirkt Sicherheit im Handeln zu verspiiren, was sich wiederum in einer er-
hohten Berufszufriedenheit duflert. ,,[...] wenn ich mich nicht wohl fiihle, dann spii-
ren das die Kinder® (1_IP1). Die Auswirkungen von kollegialer Kooperation auf das
Schulklima sowie auf den Unterricht zeichnen sich somit deutlich ab. Lehrpersonen
fithren demnach eine kooperative Unterrichtsentwicklung im Schulalltag aufgrund von
formellen sowie informellen Gesprichen sowie gemeinsamen Unterrichtsplanungen
und Reflexionen durch. Die ausgeiibten kooperativen Formen im Sinne der Unter-
richtsentwicklung entsprechen demnach primér einem ,additiven Kooperationsge-
winn“ (Kullmann, 2009, S. 31), wonach Lehrpersonen Innovationen allein in der Klas-
se umsetzen, basierend auf Gesprachen mit Kolleg*innen. Studien (Ebenberger, 2016;
Arndt & Werning, 2016) zeigen auf, dass insbesondere Formen der Ko-Konstruktion
die Schulentwicklung positiv beeinflussen. Die Ergebnisse der Befragung (Postrihac,
2021) zeigen auf, dass hier Handlungsbedarf besteht und diese Formen zukiinftig star-
ker fokussiert werden sollten. Lehrpersonen fithren beispielsweise an, dass Individua-
lisierung und Differenzierung durch die Anwesenheit einer zweiten Lehrperson sowie
Hospitationen einfacher moglich seien. Als bedeutende Faktoren, die zum Aufbau, zur
Starkung sowie zum Erhalt von kollegialer Kooperation beitragen, gelten die Bereit-
schaft, kooperieren zu wollen, sowie Reflexionsfiahigkeit. Neben personlichen Aspek-
ten spielt auch die Schulleitung durch die Vermittlung einer pro-kooperativen Ein-
stellung und die Schaffung von kooperationsforderlichen Rahmenbedingungen eine
tragende Rolle.
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2.2 Schulleitungen unterstitzen

Schulleitungspersonen (SL) sind Treiber und Verantwortliche in den standortspezifi-
schen schulischen Qualitdtsentwicklungsprozessen. Der Triade nach Rolff (2016) fol-
gend, sind Organisationsentwicklung, Personalentwicklung und Unterrichtsentwick-
lung die wesentlichen Stofirichtungen von Schulentwicklung. In allen Bereichen stellt
die Arbeit im Team einen entscheidenden Qualititsfaktor dar. Im Sinne der Organi-
sationsentwicklung ,,setzen [Lehrenden-Teams] die gemeinsam fiir die Schule entwi-
ckelten strategischen Ziele und Mafinahmen um, indem sie in Schulentwicklungspro-
jekten mitarbeiten®, unter dem Aspekt der Personalentwicklung ,sorgen [sie] durch
die regelmiflige Teilnahme an Fort- und Weiterbildungsmafinahmen fiir die Quali-
tat ihres padagogischen Handelns“ und zur Weiterentwicklung des Unterrichts ,,arbei-
ten Lehrenden-Teams daran, den Unterricht zu reflektieren, lernwirksam zu gestalten®
(BMBWE 2021a). Als ,Change Agents* (Huber, 2009, S. 16) gelten Schulleitungs-
personen dabei als ,,,Schliisselpersonen;, [die] [...] Prozesse inspirieren, arbeitsfahige
Gruppen aufbauen und zu Kooperationen und Innovationen anregen, [sowie] dabei
andere unterstiitzen [...]“ (Rolff, Buhren, Lindau-Bank & Miiller, 2000, S. 204). Stra-
tegien zur Verbesserung einer die Kooperationen férdernden Schulkultur bzw. eines
dementsprechenden Schulklimas, eine personliche kooperative, wertschitzende, be-
ziehungsforderliche Haltung gegeniiber allen in und mit der Schule handelnden Per-
sonen und nicht zuletzt die Bereitstellung von zeitlichen Ressourcen und organisa-
tionalen Erleichterungen (Buhren, 2015, S. 182) unterstiitzen die Entwicklung von
Kooperationsbereitschaft und kooperativer Kompetenz aller Beteiligten. Die Erkennt-
nis, dass allen Schulleitungspersonen kollegiale Kooperation bedeutsam ist, teilen alle
Befragten aus der oben angefithrten Studie (Postrihac, 2021, S. 94), die Mafinahmen
dazu sind allerdings sehr unterschiedlich. Teilergebnisse aus einem qualitativ-empiri-
schen Forschungsprojekt zum Schulleitungshandeln (Ebenberger, 2021) vertiefen die-
sen Eindruck. Die Ergebnisse aus leitfadengestiitzten Interviews zeigen Teamentwick-
lung als wesentlichen Faktor schulischer Qualititsentwicklung auf. Wenn auch Fragen
nach dem Team nicht im Mittelpunkt dieser Untersuchung standen, ging aber aus den
allgemeinen Antworten hervor, dass die Bedeutung des Teams besonders im Fokus
von Personalentwicklung bzw. Organisationsentwicklung gesehen wird. Im Rahmen
der Personalentwicklung sind es vor allem gegenseitige Hospitationen und in der Fol-
ge Intervisionen, emotionale und arbeitsbedingte Unterstiitzung, die zu mehr Wohl-
befinden und Entlastung fithren sowie das informelle Mentoring und Coaching von
Junglehrer*innen durch erfahrene Kolleg*innen. Die Chancen des Teams in der Or-
ganisationsentwicklung sehen SL in der Entwicklung von Schulentwicklungsstrate-
gien im Rahmen von Steuergruppenarbeit, der Zusammenarbeit in Fach- und Klas-
senteams zur Umsetzung von Projekten und in der Férderung der Schulkultur. Unter
dem Gesichtspunkt der Weiterentwicklung von Unterrichtsqualitit u.a. in der Form
offenen bzw. ficheriibergreifenden Unterrichts findet Teamarbeit weniger Beachtung.
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2.3 Studierende entwickeln Teamkompetenzen

Reflexions- und Diskursfihigkeit entwickeln sich ebenso wie soziale, kollegiale Kom-
petenzen nicht {iber Nacht. Die im Rahmen des Hochschulgesetzes 2005 erlassenen
Grundsitze fir die Gestaltung der Curricula im Rahmen der Lehrer*innenausbil-
dung - sie bilden auch die Basis der Hochschulcurricula-Verordnungen 2013, BGBI
II, Nr. 335/2013 und 2018, BGBI II, Nr. 177/2017 - verweisen auf eine Kompetenz-
orientierung (BGBL. I, Nr. 30/2006, Hochschulgesetz 2005). Die Ausgestaltung ob-
liegt den Padagogischen Hochschulen, die durch ihre Curricula eine stetige Vertiefung
der Kompetenzentwicklung im Rahmen des Studiums gewihrleisten sollen. Im Zu-
sammenhang mit der eingangs gestellten Frage nach der Rolle des Studiums im Rah-
men der kooperativen Kompetenzentwicklung und Teamarbeit ergab eine explorati-
ve, mittels einer leitfadengestiitzten Interviewreihe durchgefithrte Untersuchung mit
19 Lehramtsstudierenden des siebten Semesters im Rahmen eines Forschungssemi-
nars eines spezifischen Hochschulstandortes folgendes Bild: Grundsitzlich stimmen
alle Befragten in der Ansicht tiberein, dass die Entwicklung kooperativer Kompetenz
hinsichtlich des spéteren, angestrebten padagogischen Berufs besonders wichtig ist.
Die Lernerfahrungen in der Ausbildung sind individuell verschieden. Praktische Er-
fahrungen hingen nicht zuletzt von der unterschiedlichen Seminargestaltung durch
die Lehrerenden ab, Kooperationen werden auch in unterschiedlichen Schwerpunkt-
fachern unterschiedlich forciert. Die Zusammenarbeit erfolgt einerseits im Rahmen
der gemeinsamen, allerdings oft arbeitsteiligen Erledigung von Arbeitsauftrigen, aber
auch in der Bildung von Lerngruppen und im sozialen Austausch. Ein Drittel der Be-
fragten driickt aus, dass die Zusammenarbeit in den padagogisch-praktischen Studien
einen besonders hohen Stellenwert hat. Kooperation wird vorwiegend entlastend emp-
funden und auch als Mehrwert fiir die Entwicklung der eigenen Personlichkeit einge-
schitzt. Man ,erlebt neue Impulse, auch in fachlicher Hinsicht“ (2_IP 15), ,,bekommt
einen neuen Blickwinkel und tiberdenkt daher manches“ (2_IP 10) und im Sinne der
Professionsentwicklung ist es wichtig, mit Kritik und einer anderen Meinung umzuge-
hen. Eine Dokumentenrecherche der curricular vorgesehenen Inhalte weist zahlreiche
Treffer zu ,,Team“ und ,Kooperation® auf. Bemerkenswert ist daher die personliche
Einschitzung der Mehrheit der Befragten, dass theoretische Aspekte zu Kooperation
und Kollaboration zu wenig Platz finden. Besonders im 7. Semester ist ,die Arbeit
im Team® ein wesentlicher Bestandteil der Begleitseminare der pddagogisch-prak-
tischen Studien (KPH Wien/Krems, 2022, S. 17). Die Kooperationen betreffen vor-
wiegend den Austausch von Erfahrungen und allenfalls Planungsunterlagen, die Zu-
sammenarbeit mit dem/der Mentor*in und manchmal die konkrete Zusammenarbeit
im Teamteaching. Die iiberwiegende Mehrheit der Respondent*innen wiinscht sich,
dass die Ausbildung mehr auf die konkrete Zusammenarbeit in der Schule vorberei-
tet. Hinsichtlich der sozialen Kooperationserfahrungen unterstreichen die Ergebnisse
die Erfahrungen ahnlicher Untersuchungen, wonach ,, Kooperationserfahrung insb. im
unterrichtsbezogenen Austausch mit Studierenden und anderen Lehrpersonen gesam-
melt wird, nicht aber mit Eltern und anderen schulbezogenen Einrichtungen (Bae-
ten & Simons, 2014 nach Gréschner, 2015, S. 37). Prospektiv erwarten alle Befragten
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von Kooperationen in der Schule eine personliche Entlastung, einen deutlichen sozia-
len, aber auch piddagogischen Mehrwert im Hinblick auf das Eingehen auf individu-
elle schiiler*innenbezogene Dispositionen und einen weiteren Schritt in der Profes-
sionsentwicklung.

3. Kooperationen implementieren - Lernprozesse unterstiitzen

Die Ergebnisse verdeutlichen unter Beriicksichtigung vorhandener Evidenzen (Mas-
senkeil & Rothland, 2016) die Notwendigkeit, Teamkompetenzen, kollegiale Koope-
rationen und kollegiales Wirken anzuregen, zu unterstiitzen und in der Folge als inte-
grativen Bestandteil der Qualititsentwicklung zu determinieren. Dabei erscheinen als
Dreh- und Angelpunkte die Einstellung und die Forderung der personlichen Team-
kompetenz der Beteiligten — der nicht zuletzt im Studium eine Bedeutung zukommt
- und die Unterstiitzungsmafinahmen und Schaffung entsprechender Rahmenbe-
dingungen durch die Schulleitung. Teamarbeit eréffnet die Chance, dass Lehrer*in-
nen durch einen gezielten Fokus auf die gemeinsame Unterrichtsarbeit den Bediirfnis-
sen und Anforderungen einer heterogenen Klasse noch mehr gerecht werden konnen.
Durch die kooperative Unterrichtsentwicklung konnen sie eigenverantwortliches, in-
dividualisierendes Lernen der Schiiler*innen systematisch unterstiitzen, Feedback
und Evaluation zur Unterrichtsreflexion nutzen, eine gemeinsame Praxis der Leis-
tungsbeurteilung entwickeln, Lernstinde ermitteln und Lernprozesse begleiten und
ein gemeinsames Lehr- und Lernverstindnis entwickeln (Brigger & Posse, 2007).
Wesentlich ist aber auch der Aspekt der padagogischen Professionalisierung und Pro-
fessionsentwicklung. Das bedeutet die Weiterentwicklung von kooperativem Arbeiten
im Sinne einer Ko-Konstruktion durch Wissenstransfer und in der Folge eine nach-
haltige Transformation der padagogischen Arbeit.

In der o.a. Studie im Rahmen der Masterarbeit werden durch die befragten
14 Lehrpersonen folgende Strategien zur Forderung der Kollegialitit und kommunika-
tiven Kompetenz genannt (Postrihac, 2021, S. 95-99): Konferenzen: Sie sind einerseits
verpflichtend, konnen auch nach Bedarf organisiert werden, und es gibt davor und
danach Zeit zum informellen Austausch zwischen allen Mitgliedern des Kollegiums.
Fortbildungen: Sie unterstiitzen einerseits die personliche Professionsentwicklung, sie
sollen — schulintern oder schuliibergreifend organisiert — zur Teamentwicklung bei-
tragen. Inhaltlicher Fokus ist das Kennenlernen der Personlichkeiten der Teilneh-
menden, die Entwicklung von Problemlosestrategien, aber auch die Identifikation von
Gruppenhierarchien. Stundenplangestaltung: Die Organisation der Pausen- und Stun-
deneinteilung soll Begegnungen unterstiitzen, Teamarbeit erméglichen und Raum fiir
gegenseitige Hospitationen erdffnen. Partnerschaften: Sie werden im Rahmen des On-
boardings neu in der Schule eingesetzter Lehrer*innen angeregt bzw. als Instrumente
eines kollegialen Coachings und Mentorings implementiert. Partnerschaften aufgrund
organisatorischer Mafinahmen, z.B. der Arbeit in Parallelklassen, schulinterner Pro-
jekte bzw. schulbezogener Veranstaltungen ermoglichen Arbeitsteilung, Interessens-
und Stdrkenorientierung und eine Perspektivenerweiterung der Beteiligten. Diese ge-
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nannten Mafinahmen koénnten als Ausgangspunkt der Entwicklung Professioneller
Lerngemeinschaften (PLG) angesehen werden (Brigger & Posse 2007 nach Helmke,
2017, S. 323). Ebenfalls bei der Einzelperson des/der Lehrenden setzt das Instrument
der gegenseitigen Hospitationen an. Leuders (2001) nennt unter anderem die notwen-
dige Auseinandersetzung mit ,didaktischen und methodischen Grundfragen® in der
Beobachtung und deren Vor- und Nachbereitung im Rahmen dieser Unterrichtshospi-
tationen als wichtigen Bestandteil der Schulentwicklung. Aus der Distanz ergeben sich
ein Perspektivenwechsel und Anregungen fiir die eigene Praxis (Leuders, 2001 nach
Helmke, 2017, S. 325). Hat Supervision durch Auflenstehende manchmal den negati-
ven Beigeschmack der Kontrolle, liegt das Potenzial kollegialer Beobachtung nicht nur
in der eigenen Professionsentwicklung, sondern in einer auf einer groflen Vertrauens-
basis weiterentwickelten Schulkultur, in der Reflexions- und Diskursfihigkeit in einem
Klima der Offenheit herrschen (Schratz et al., 2007, S. 133f.).

4. Zusammenfassung und Ausblick

»Leider muss ich ebenso wie andere Schulleitungskolleg*innen feststellen, dass die Be-
wiltigung der Coronapandemie und das damit verbundene Einzelkdmpfertum der Leh-
rer*innen zu einer massiven Riickentwicklung der Teamkompetenzen gefiihrt hat. Viele
Lehrer*innen wollen jetzt wieder lieber alleine arbeiten.“ Diese Aussage einer Schullei-
terin im Rahmen eines Schulbesuches im Herbst 2022 stimmt sehr bedenklich und
unterstreicht die Notwendigkeit einer neuerlichen Offensive hinsichtlich Teament-
wicklung. In diesem Zusammenhang wire allerdings zu hinterfragen, wieweit Team-
kompetenz in der Schulentwicklung implementiert war. Folgt man den Phasen von
Teamentwicklung — dem Forming, Storming, Norming und Performing (Philipp, 1996
nach Rolff, 2020, S. 526) - ist anzunehmen, dass die letzte Phase der Integration in
eine Organisation und ein Wandel der Schulkultur nicht erreicht wurde. In Schulent-
wicklungsprozessen ist es giinstig, wenn eine schulinterne Steuergruppe die Initiative
tibernimmt. Thre Arbeit kann aber auch Vorbild- und Modellcharakter fiir Teamarbeit
per se haben (Rolff, 2020, S. 532). Sie muss sich allerdings Schritt fiir Schritt 6ffnen
und so neue Gruppen initiieren. QMS bietet umfangreiche Instrumente zur Evaluati-
ons- und Reflexion dieser Prozesse auf der Website! und im Rahmen von IQES Os-
terreich*> (BMBWE, 2021b, S. 18). Diese Nutzung als ,Chance fiir das Team" darf aber
nicht nur in einem gut administrierten und dokumentierten, allenfalls durch Schul-
entwicklungsberater*innen begleiteten Prozess miinden, sie muss sich nachhaltig in
einem weiterentwickelten ,,Team als Chance® fiir ,lernwirksamen Unterricht“ nieder-
schlagen und letztlich die Schulkultur und die Lehrer*innenprofessionalitdt nachhal-
tig verdndern.

1  https://www.qms.at/ueber-qms/qms-modell-und-instrumente/teamebene
2 www.iquesonline.net
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Kooperatives Medienhandeln berufseinsteigender
Primarstufenlehrkrafte zwischen Habitus und
Entwicklungsaufgaben

Eine Teilauswertung einer qualitativen Studie zur
Mediennutzung berufseinsteigender Primarstufenlehrender

1. Einleitung

Die Covid-19-Pandemie bedingt eine vermehrte Nutzung digitaler Lehr- und Lern-
angebote sowie Kommunikationsplattformen (Fickermann & Edelstein, 2021). Me-
dienkompetenz von Lehrkriften wird als bedeutsame zu meisternde Herausforde-
rung beschrieben (Maag Merki et al., 2022). Diese ist fiir Berufseinsteigende insofern
besonders fordernd, als sich Einstellungen und Haltungen grundlegend dndern. Die
berufliche Sozialisation in der Berufseinstiegsschule gilt als pragende und person-
lichkeitsbeeinflussende Phase mit Auswirkungen auf die gesamte Berufslaufbahn
(Hurrelmann et al., 2015). Terhart (2014) sieht die Art der Erfahrungsverarbeitung
und das Kompetenzerleben als entscheidend fiir die Identitits- und Kompetenzent-
wicklung.

Der vorliegende Beitrag gibt eine Ubersicht in medienbezogene Handlungsrouti-
nen berufseinsteigender Lehrkrifte und schldgt medienbezogene Entwicklungsfelder
VOr.

2. Digitale Medien im beruflichen Umfeld

Unterricht mit digitalen Medien erfordert die Anpassung des Medienangebots an
Unterrichtssituationen (Tulodziecki et al., 2021). Die Strukturierung der Lehr- und
Lernangebote bedingt ein Verstindnis dafiir, mit welchen Lehrmitteln und zu wel-
chem Zweck entsprechende Inhalte vermittelt werden (Kergel & Heidkamp-Kergel,
2020).

Digitale Medien im Unterricht bieten die Moglichkeit neuer padagogischer Impul-
se und eines gednderten Verstindnisses von Schule (Eickelmann, 2010). Die Bereit-
stellung von Medienangeboten im Unterricht setzt bei Lehrkraften mehrere Entschei-
dungen sowohl im Hinblick auf die Voraussetzungen der Lerngruppe als auch auf
angestrebte Ziele sowie Eigenschaften des Mediums voraus (Tulodziecki et al., 2021).
Da das blofle Vorhandensein von Medien in Bildungskontexten noch keinen Wis-
senstransfer garantiert, wird der Begriff ,,Medienkompetenz® von Tulodziecki (2015,
S. 194) als ,,Schliisselbegriff der Medienpadagogik® hervorgehoben.

Gesellschaftsbezogene Medienkompetenz nach Baacke (1996) differenziert die Be-
reiche ,,Medienkritik®, ,,Medienkunde®, ,,Mediennutzung“ und ,Mediengestaltung®.
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Tulodziecki (2010) ergénzt diese um den Schulkontext und betont die Fahigkeit Ler-
nender, in Medienzusammenhéngen sachgerecht, selbstbestimmt, kreativ und sozial
verantwortlich handeln zu koénnen.

Nachfolgend werden Moglichkeiten der Professionalisierung von Lehrkraften
gegeniibergestellt und eine Fokussierung auf den berufsbiografischen Ansatz vorge-
nommen.

3. Professionalisierung und Entwicklungsfelder

Im aktuellen Bildungsdiskurs existieren eine Reihe von unterschiedlichen, z.B. kom-
petenz- und strukturtheoretischen, Professionalisierungstheorien (Helsper, 2021).

Der berufsbiografische Professionsansatz vereint mehrere Anséitze und inkludiert
auch habituelle Ankniipfungspunkte. Die dynamische Entwicklungsperspektive ver-
schrankt Berufs- und Privatleben miteinander (Terhart, 2011). Dabei stehen Ver-
lauf, Phasen und Uberginge der beruflichen Laufbahn im Mittelpunkt. Beispielhaft
fir individuelle oder spezifische Professionalisierungen sind biografische Erzédhlungen
(Nittel & Seltrecht, 2016) oder biografisch-professionelle Prozessstrukturen (Schiitze,
2006).

Das Entwicklungsaufgaben-Modell nach Havighurst (1974) beschreibt die schritt-
weise Bewiltigung von Anforderungen, die berufliche Professionalisierung ermdglicht
und mit spezifischen Aufgaben verbunden ist. Entwicklungsaufgaben beim Berufsein-
stieg von Lehrpersonen beinhalten die Rollenfindung der Person, die Vermittlung von
Sachinhalten, die Anerkennung von Unterschiedlichkeiten Lernender sowie die Ko-
operation in der Institution (Hericks, 2006; Keller-Schneider, 2020).

Bezogen auf das Medienhandeln im Unterricht kénnen kompetenzbezogene Ent-
wicklungsfelder folgendermafien beschrieben werden (Blomeke, 2000, 2003):

+ Rollenverstindnis entwickeln und ausbalanciertes Medienhandeln reflektiert und
sachgerecht anpassen
o Medieneinsatz bei padagogischer Vermittlung von Fachinhalten gemédf3 Lehr- und

Lernprozessen adaptieren
« Kenntnis iiber Medienwelt der Kinder und Beriicksichtigung der Lernvorausset-

zung von Schiilerinnen und Schiilern
« Eigenes Medienhandeln in der Institution erkennen und Mitgestaltung medienbe-

zogener schulischer Rahmenbedingungen

Die Nutzung von Medien geschieht in situativen Bedingungen, die unterschiedlichen
Logiken folgen. Zu 16sende Handlungsanforderungen beanspruchen eigene habituel-
le Pragungen, sind aber gleichzeitig grundlegend fiir den Kompetenzerwerb. Im fol-
genden Kapitel wird dieses Spannungsfeld nidher beschrieben. Die Tatigkeit von Lehr-
personen bedingt, dass durch berufliches Handeln Krisen nicht allein gelost, sondern
zuerst ausgelost werden sollen (Hericks et al., 2019). Als biografisch relevante Kri-
senmomente gelten Bewertungshandlungen, aber auch Bildungsprozesse (Bonnet &
Hericks, 2013).
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4. Routinen, Ungewissheit und Habitus

Unterricht als komplexes Geschehen ohne allgemeingiltige Regeln und Gesetze be-
dingt einzigartige und unvorhersehbare Situationen in padagogischen Kontexten. Kol-
ler (2021) verortet eine Vielzahl unterschiedlicher, oft entgegengesetzter Ansichten
im Unterricht. Unterrichtssituationen werden als einzigartig beschrieben, was durch
die Individualitdt der Handelnden wahrend des padagogischen Tuns begriindbar ist.
Nicht zuletzt stellt der Zukunftsbezug mit einer grundsitzlichen Unsicherheit iiber zu-
kiinftige Lebensbedingungen einen inharenten Unsicherheitsfaktor dar.

Padagogisches Handeln wird als Spannungsfeld zwischen Struktur und Planung
sowie Offenheit und Ungewissheit definiert (Helsper, 2014; Paseka et al., 2018). Rou-
tinen in der Unterrichtsgestaltung konnen als Garant fiir Stabilitdt gelten. Eine pa-
rallele Verfolgung mehrerer Ziele erleichtert Lernenden, mittels gebildeter Erwar-
tungshaltungen eine Verhaltensdnderung auszubilden (Posch et al., 2018). Bewiéhrte
Organisationsroutinen und pidagogische Konventionen im Sinne kollektiv erarbeite-
ter Losungsansitze und Wissensbestinde deuten auf einen (beruflichen) Habitus hin.
Im Laufe eines Sozialisationsprozesses miissen berufskulturelle, iiberindividuelle Deu-
tungsmuster interpretiert und internalisiert werden. Haufig treten dabei zu bewilti-
gende Handlungsdilemmata auf (Kramer & Pallesen, 2017; Oevermann, 2001).

Die berufliche Mediennutzung beeinflusst gleichermaflen die Lebenswelt der In-
dividuen und die Entwicklung der Lehrprofessionalitit (Helsper, 2014) sowie deren
Personlichkeitsentwicklung (Hoffmann et al., 2017). Berufliche Anforderungen tref-
fen dabei auf personliche Dispositionen, die den medialen Habitus ausformen (Bour-
dieu, 1982; Kommer, 2006; Swertz, 2003). Dieser bedingt mediale Praktiken und den
Medienumgang (Kommer & Biermann, 2012). Méglichkeiten zur Transformation bzw.
Neubewertung des eigenen Habitus durch unterschiedliche Erfahrungsraume oder an-
dersartige Reproduktion durch zeitliche Distanz schlagen u.a. Rosenberg (2011) und
Koller (2018) vor.

Zur Konzeptionalisierung eines Lehrkrafthabitus, der auch habituelle Umformun-
gen ermoglicht, eignet sich die Darstellung der Erwartungs- und Anforderungsstruk-
tur des schulischen Feldes, der symbolischen Ordnung von Schule und Unterricht, der
Eigenlogiken der Berufs- und Fachkultur sowie beruflichen Praktiken (Kramer & Pal-
lesen, 2017).

5. Empirische Befunde

Im Folgenden werden empirische Befunde dargestellt. Nach einer Beschreibung des
Forschungsfelds und der Kontextbedingungen der Studie werden Ergebnisse der qua-
litativen Interviewstudie prisentiert, wobei der Fokus der Teilauswertung auf den Ent-
wicklungsfeldern Person und Institution liegt.
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5.1 Forschungsfeld und Forschungsdesign

Das Sample fiir die Forschungsarbeit, die diesem Artikel zugrunde liegt, besteht aus
einer zweiteiligen Interviewreihe mit 15 berufseinsteigenden Primarstufenlehrkraften,
die in zwei Erhebungswellen befragt wurden.

Mit dem langsschnittartigen Forschungsdesign werden unterschiedliche Kontext-
bedingungen wie personliche und institutionelle Entwicklungsverlaufe berticksichtigt
(Dreier et al., 2017; Witzel, 2010). Dazu zdhlen auch die zum Beforschungszeitraum
coronabedingten Einschrankungen sowie die dadurch bedingte (temporére?) vermehr-
te Nutzung digitaler Medien.

Den fokussiert-narrativen Interviews lag ein Leitfaden als Orientierungsrahmen
zugrunde. Vorwissen iiber Berufseinsteigende und deren Medienhandeln half, Hypo-
thesen zu bilden und daraus Fragen fiir den weiteren Interviewprozess zu formulieren
(Witzel, 2000).

Die verwendete Methodik orientiert sich an der qualitativen Inhaltsanalyse, wo-
mit inhaltlich strukturierende und typenbildende Aspekte beriicksichtigt werden (Ku-
ckartz, 2018).

5.2 Ergebnisse - reflektierende Lehrpersonen in der Institution

Im Folgenden werden auszugsweise Ergebnisse aus den beiden medienbezogenen Ent-
wicklungsfeldern Person und Institution gegeniibergestellt. Diese sind als Gegenpole
zu verstehen, da erst {iber die Reflexion der eigenen Rolle und der Ausbalancierung
beruflicher Anforderungen ein Ankommen in der jeweiligen schulkulturellen Institu-
tion moglich ist.

5.2.1 Entwicklungsfeld Person

Bei der Reflexion des fachlichen Zugangs wird die eigene Mediennutzung hinterfragt,
ausbalanciert und an berufliche Anforderungen angepasst. Treten Inkongruenzen zu-
tage, werden diese mit dem Wunsch nach Unterstiitzung oder Kompetenzerwerb be-
antwortet. Eigene, habituell bedingte Medienvorlieben spiegeln sich in der Wahl der
zur Unterrichtsvorbereitung verwendeten Medien wider. Haufig wird dabei auf in
hochschulischen Ausbildungssituationen kennengelernte Medien zuriickgegriffen.

Ich habe gerade in der Padagogischen Hochschule zum Planen viel im Inter-
net recherchiert, auch Zugriff auf gewisse Themenhefte und sonstige Bil-
dungsstandards, das war immer einer meiner Hauptzugriffspunkte fiir so
eine Planung [...] klarerweise habe ich auch Word und sonstige Program-
me um meinen Unterricht vorzubereiten, um mich auf Thematiken, die ge-
fordert werden sollen, vorzubereiten, noch mehr Material fiir die Kinder zu
finden oder selbst auch zu arbeiten. [16_01, Pos. 58]
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Diese Interviewpassage verdeutlicht zum einen, wie medienbezogene Handlungs-
praxen durch die Hochschule zumindest gefestigt werden. Die Verinnerlichung der
Unterrichtsplanung geht mit einer routinehaften Unterrichtsgestaltung einher. Zum
anderen wird betont, dass berufliche Anforderungen als solche erkannt und in die
Unterrichtsplanung einbezogen werden. Im folgenden Interviewausschnitt wird deut-
lich, dass schulbezogene Reflexionen und Anpassungen auch zu personlichen Konflik-
ten fihren kénnen.

Ich mache alles iber meinen privaten Laptop, weil da wird von der Schule
nur der Stand-PC zur Verfiigung gestellt, das finde ich halt super am Lehr-
beruf, dass man auch Dinge zuhause machen kann, vorbereiten kann. Ich
habe aber bemerkt, dass es mir nicht guttut, wenn ich das so vermische.
Jetzt habe ich mir auf meinem Laptop einen zweiten Account erstellt, der
nur fir die Schule ist. Das ist super, weil ich nicht die Mails dort anschaue,
weil ich nicht die Pline dort habe, sondern das ist wirklich ein extra Ac-
count. [09_02, Pos. 44]

In dieser Interviewpassage wird von der Lehrperson eine empfundene mangelnde
Ausstattung durch die Nutzung privater Medien kompensiert. Die hier beschriebene
konkrete Abgrenzung lisst einen zutage tretenden Konflikt sichtbar werden, der durch
die Einrichtung und Umsetzung getrennter Konten ausbalanciert wird. Damit wird
auch eine Vermischung privater und beruflicher Inhalte vermieden. Dass in Schulen
verwendete Medien Grundkompetenzen voraussetzen, unterstreicht nachfolgender
Textabschnitt.

Ich habe SchoolFox gleich von Anfang an eingesetzt und musste mir aber
alles ein bisschen selbst beibringen. Wir hatten zwar eine Lehrerin, die ist
selbst SchoolFox-Beauftragte, sie hat das anscheinend in der Schule integ-
riert oder ist da die Ansprechperson, aber weil da eben auch altere Lehre-
rinnen, ich bin namlich der einzige Lehrer in der Schule, haben sie meistens
bombardiert mit Fragen und ich habe mir gedacht, na ja, so schwer kann es
nicht sein und habe es mir so selbst beigebracht. [04_01, Pos. 52]

Dieser Abschnitt verdeutlicht, dass an Schulen verwendete Medien zur Kooperation
und Kommunikation entsprechende Fertigkeiten voraussetzen. Dabei muss ein grund-
satzliches Angebot zur Unterstiitzung durch den Schulstandort nicht zwangslaufig in
Anspruch genommen werden. Neben der Bereitschaft zum eigenstdndigen Kompe-
tenzerwerb sieht die Lehrperson auch ihr Geschlecht als Alleinstellungsmerkmal.

Die private Mediennutzung wird hiufig mit der beruflichen vermengt. Kompe-
tenzanforderungen werden situativ erkannt und addquat mit Wunsch nach Schulun-
gen oder Fortbildungen beantwortet. Dabei sind von Schulen kooperationsbezogene,
soziale Unterstiitzungen zu leisten. Kooperation spielt auch im folgenden Entwick-
lungsfeld eine bedeutsame Rolle.
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5.2.2 Entwicklungsfeld Institution

Der Entwicklungsbereich Institution wird durch das Erkennen und Anpassen des
eigenen Medienhandelns im institutionellen Umfeld bestimmt. Schulische Koopera-
tionsformen werden unter medienbezogenen Rahmenbedingungen sichtbar und mit-
gestaltet. Berufseinsteigenden Lehrkraften wird durch ihre Nahe zur Ausbildung oft
eine hohe Medienkompetenz zugeschrieben. Folgender Interviewausschnitt fokussiert
auf berufsbezogene Kommunikation.

Auf WhatsApp haben wir eine Lehrergruppe, das ist natiirlich zurzeit sehr
aktuell, wir bekommen damit auch unsere Plane iiber die WhatsApp-Grup-
pe geschickt, [...] wir bekommen auch alles Notwendige iiber die Dienst-
emailadresse und private, also wenn eine Fortbildung besonders fiir mich
oder eine andere Kollegin passt, dann bekommen wir das auf die private
Emailadresse geschickt. [15_01, Pos. 72]

Die Interviewpassage dieser Lehrperson beschreibt eine typische kollegiale und ko-
operative Kommunikation iiber eine Smartphone-App. Um Teil des Kollegiums sein
zu konnen, wird die berufsbezogene Nutzung implizit erwartet. Die Ubernahme me-
dienbezogener Aufgabenbereiche wird im folgenden Textabschnitt beschrieben.

Mittlerweile, dadurch dass eine Kollegin in Karenz gegangen ist, hab ich
eigentlich so den Job als Medientechniker {ibernommen, wenn man das so
sagen kann. Ja dadurch, dass ich die Jiingste bin und mich verhéltnisma-
Big gut auskenne, haben sie mir das aufs Auge gedriickt. Ich darf auch die
Homepage betreuen, an der Schule. [03_02, Pos. 52]

Wie dieses Zitat unterstreicht, bringen berufseinsteigende Lehrpersonen hiufig die
nétigen Kompetenzen mit, um schulbezogene Aufgaben im Medienbereich zu iiber-
nehmen. Mafigeblich fiir die Beauftragung war hier das Dienstalter der Lehrperson,
wobei unklar bleibt, ob die Ubernahme einvernehmlich erfolgt ist. Gemdl Webers
Machttheorie kann zumindest eine asymmetrische soziale Beziehung mit einer ein-
hergehenden Verhaltenserwartung vermutet werden.

Zur Kommunikation mit den Eltern wird SchoolFox genutzt. Das ist eigent-
lich auch recht praktisch, da man mit der ganzen Klasse schreiben kann
oder auch einzelnen oder ausgewihlten Eltern [...]. Ich glaub interessant ist
bei diesem SchoolFox, dass andere Lehrpersonen, dann wenn man es ein-
stellt, mitlesen kénnen. Das heifit man kann nicht nur mit den Eltern kom-
munizieren beziehungsweise konnen die anderen Lehrpersonen das auch
verfolgen, was mit den Eltern kommuniziert wird. Ja. [01_01, Pos. 52]

SchoolFox zdhlt zu den hiufig verwendeten kooperativen Medien. Die schnelle Er-
reichbarkeit und Zuverldssigkeit werden als positive Kriterien hervorgehoben. Gene-
rell bedingt die Integration ins neue Kollegium hiufig medienbezogene schulinterne
Kommunikation.
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Da neu in den Beruf einsteigenden Lehrpersonen eine entsprechende Medien-
kompetenz zugetraut wird, ist die Ubernahme medienbezogener administrativer oder
technischer Tétigkeiten keine Seltenheit. Die dabei auftretenden, oft kooperativ ge-
pragten Handlungsmuster erméglichen neben Kompetenzzuwachs eine schnellere In-
tegration in das schulische Umfeld.

Eigene dispositiv bedingte Handlungspraxen miissen im beruflichen Umfeld Schu-
le neu interpretiert oder unterschiedlich gehandhabt werden. Dabei werden sowohl
habituelle Anpassungen als auch mehrdimensionale Erfahrungsrdume wirksam, wie
im folgenden Abschnitt beschrieben wird.

5.2.3 Habitus der Primarstufenlehrperson?

Der Erfahrungsraum Berufseinstiegsschule ermoglicht unterschiedliche Habitusge-
nerierungen und mehrdimensionale Erfahrungsrdume (Helsper, 2014; 2021). Koller
(2018) erganzt, dass handelnden Personen unterschiedliche Handlungsoptionen offen-
stehen, aber nach einer erfolgten Selektion nur eine Mdoglichkeit bestimmend bleibt.

Schulwirklichkeiten bedingen im Berufseinstiegsjahr hiufig die Ubernahme schul-
habitueller Routinen. Eigene Medienvorlieben und Vorstellungen werden dann zu-
gunsten der am Schulstandort gelebten Medienpraxen untergeordnet, wie das folgen-
de Zitat andeutet.

Ich muss da auf mein Team auch irgendwie héren und die lehnen das kom-
plett ab, die sagen, na die Kinder brauchen kein Handy im Unterricht, da
muss ich mich halt auch ein bisschen fiigen, das ist wahrscheinlich auch das
grole Problem von diesen Schulanfingerinnen, dass man sich da einmal
einen Standpunkt erarbeiten muss und von da anzufangen, aber am Compu-
ter zu schreiben, ist sicher eine Idee fiir Kinder und motivierend fiir sie, das
kann man sicher forcieren. [08_01, Pos. 44]

Auch wenn hier eigene Vorlieben zugunsten einer schulkulturellen Praxis aufgegeben
werden und es zu einer Unterordnung kommt, werden zumindest eigene dispositi-
ve Medienpraxen dahingehend umgedeutet, dass alternative Medien ebenfalls zielfiih-
rend sein konnen. Wie mangelnde Schulausstattung zu mehrdimensionalen Erfah-
rungsrdumen fiihren kann, unterstreicht folgender Interviewausschnitt:

Ja ich verwende eigentlich meinen eigenen Laptop immer und stecke ihn
dann direkt in der Klasse beim Beamer an, einfach aus dem Grund, weil ich
alle Daten drauf hab und ich dann schon im Vorhinein das aufmachen kann,
was ich fiir die Stunde brauch und ich dann nicht noch ewig lang in der
Stunde, also in der Klasse dann einsteigen muss. [16_02, Pos. 34]

In dieser Interviewpassage wird deutlich, wie eine als unzureichend empfundene Me-
dienausstattung mehrdimensional interpretiert wird. Implizite schulische Routinen
werden als solche wahrgenommen, miissen aber mit eigener Medienausstattung er-
fillt werden. Dies wird nicht grundsitzlich negativ konnotiert, sondern mit gesteiger-
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ter Effizienz begriindet. Hier schlief3t sich der Bogen zum Entwicklungsfeld Person, da
auch das Erkennen beruflicher Anforderungen und eine Form der Ausbalancierung
notwendig wird.

Die folgende Grafik verdeutlicht das Zusammenwirken der unterschiedlichen Fak-
toren und Entwicklungsfelder:

Person | Institution
Reflexion und Anpassung eigener + Eigenes Medienhandeln der
Mediennutzung Institution anpassen

Medienhandeln nach beruflichen « Medienbezogene schulische
Anforderungen ausbalancieren Rahmenbedingungen mitgestalten

Anpassung Auflehnung Mehrdimensionalitat

Abbildung 1: Medienbezogene Entwicklungsfelder Person und Institution, eigene Darstellung

Die Entwicklungsfelder Person und Institution sind somit durch sich gegenseitig be-
einflussende Wechselwirkungen bestimmt. Das kooperative Mitgestalten medienbezo-
gener Rahmenbedingungen der Schule ist nur durch das erfolgreiche Ausbalancieren
der beruflichen Anforderungen méglich. Eine Reflexion und Anpassung der Medien-
nutzung betrifft dariiber hinaus nicht nur das eigene Medienhandeln, sondern auch
das institutionelle.

6. Conclusio und Ausblick

Die Darstellung medienbezogener Entwicklungsfelder im Berufseinstiegsjahr kontex-
tualisiert unterschiedliche Entwicklungsaufgaben und medienpddagogische Kompe-
tenzfelder (Blomeke, 2000; Hericks, 2006; Keller-Schneider, 2020). Die Entwicklungs-
felder Person und Institution sind nicht nur fiir Professionalisierungsaufgaben der
einzelnen Lehrperson bedeutsam, sondern liefern auch Anhaltspunkte fiir kooperative
und institutionelle Dimensionen.

Mogliche Impulse und Implikationen fiir die Lehrkriftebildung sind eine entspre-
chende Berticksichtigung der medienbezogenen Entwicklungsfelder sowie individuel-
ler Entwicklungsverldufe Berufseinsteigender. Da das Berufseinstiegsjahr als berufs-
biografische Schliisselphase gesehen wird, in der sich pragende Routinen entwickeln
(Herrmann & Hertramph, 2000), die zur Identitits- und Kompetenzentwicklung bei-
tragen (Terhart, 2014), ist eine diesbeziigliche Fokussierung auch bei medienbezoge-
nen Handlungsfeldern schliissig.
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Stefan Eichhorn

Kooperationspraxis zwischen Schule und Schulsozialarbeit
im Urteil professioneller Akteur*innen

1. Einleitung

Die Zusammenarbeit professioneller Akteur*innen in der (Grund-)Schule wird bereits
seit mehreren Jahrzehnten im erziehungswissenschaftlichen Diskurs mit unterschied-
lichen Schwerpunkten thematisiert. Im Zuge einer fortschreitenden Ausdifferenzie-
rung und Spezialisierung padagogischer Arbeitsfelder ist deren Beriicksichtigung als
relevant erkannt worden (Helsper, 2021). Neu entstandene Problemstellungen bei den
Klient*innen von Schulsozialarbeit erfordern spezielle Teilkenntnisse und damit ein-
hergehende Kooperationsbedarfe zwischen den professionellen Akteur*innen (ebd.).
Professionelle Zusammenarbeit unterliegt in diesem Zusammenhang verschiedenen
Mythen und Vorstellungen (Idel, 2022). Gerade im Hinblick auf die Realisierung einer
Schule fiir alle Kinder wird professionelle Zusammenarbeit latent als selbstverstandli-
che Erwartung an professionelle Titigkeit gestellt und als ,,per se gut gedeutet (ebd.).
Demgegentiber steigen die Anforderungen an und ebenso die Belastung durch Koope-
ration fiir die professionellen Akteur*innen (Helsper, 2021).

In Anlehnung an van Santen & Seckinger (2003) wird Kooperation, ungeachtet
normativer Festschreibungen und Affirmationen, in diesem Beitrag primér als Ver-
fahren der Zusammenarbeit gedeutet und nicht als ,inhaltlich definierbare[r] Hand-
lungsansatz der intendierten Zusammenarbeit, bei dem im Hinblick auf geteilte oder sich
iiberschneidende Zielsetzungen durch Abstimmung der Beteiligten eine Optimierung von
Handlungsabliufen oder eine Erhohung der Handlungsfihigkeit bzw. Problemlosekompe-
tenz angestrebt wird“ (ebd., S. 29). Die Fokussierung auf Kooperation als dynamischen
Prozess bildet die Basis fiir die Konzentration auf die Einschitzung der professionellen
Akteur*innen dieser Querschnittsaufgabe.

2. Multiprofessionelle Kooperation in der Grundschule

Die gemeinsame Position von Jugend- und Kultusministerkonferenz in deren Be-
schluss zur Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe (2004) verweist schon vor
etwa 20 Jahren deutlich auf die (zukiinftige) Bedeutung der Kooperation von Schu-
le und Jugendhilfe. Die Zusammenarbeit von Grundschullehrkriften und Sozialarbei-
ter*innen ist fiir deren Erziehungs- und Bildungsauftrag wesentlich, abseits der ent-
wickelten Strategien, mit denen jeweils den Herausforderungen der Lebenslagen von
Heranwachsenden begegnet wird (ebd.). Die seither intensiv gefiihrte Debatte zur
Schulentwicklung sowie der disziplindre Fachdiskurs weisen der Kooperation eine
zentrale Bedeutung fiir die Umgestaltungen padagogischer Arbeit am Ort Schule zu
(Idel, 2016). Kooperation gilt dabei ausdriicklich als eine wichtige Aufgabe von Schul-
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sozialarbeiter*innen (Schorner & Riedt, 2012; Wulfers, 1996). Fiir Lehrkrafte existie-
ren zwar der vage Hinweis und eine allgemein gehaltene Forderung nach der Zusam-
menarbeit mit weiteren padagogischen Kriften in Unterricht und Schule. Explizit wird
Kooperation als Aufgabe nur am Rande erwdhnt und vor allem auf die Diagnostik
der Lernvoraussetzungen und Lernprozesse der Schiiler*innen bezogen (JMK/KMK,
2004). Die Zusammenarbeit mit weiteren professionellen Akteur*innen am Ort Schule
wird in diesem Papier nicht erortert.

Fiir eine erfolgreiche Kooperation werden in der Fachliteratur oftmals Erfolgsfak-
toren dargelegt. Diese Gelingensbedingungen kénnen zwar normativ gesetzt, aufgrund
der Individualitdt sowohl der Schulen als auch aller beteiligten Akteur*innen, jedoch
nicht als allgemeingiiltige Wirkfaktoren generalisiert werden. Zur Evaluierung aktuel-
ler Kooperationspraxis als Ausgangspunkt der Weiterentwicklung professioneller Zu-
sammenarbeit im hier fokussierten Feld der Schulsozialarbeit lassen sich solche Kons-
trukte dennoch gewinnbringend nutzen. Im Kontext der im Folgenden vorgestellten
Studie wurden beispielhaft Starken und Schwichen aktueller Kooperationspraxis zwi-
schen Lehrkriften und Schulsozialarbeiter*innen in Grundschulen erhoben und aus-
gewertet.

3. ,SiGS - Schulsozialarbeit in Grundschulen in Sachsen”

Die von 2016-2020 durchgefiithrte Erhebung ,,SiGS - Schulsozialarbeit in der Grund-
schule in Sachsen®. (Eichhorn, 2020) war eine regional begrenzte Studie in einem Bun-
desland der Bundesrepublik Deutschland. Gesamtziel dieser quantitativ deskriptiven
Evaluationsstudie war die Erfassung von Struktur-, Konzept- und Prozessqualitit der
Schulsozialarbeit in Grundschulen in Sachsen. Mit der Abbildung der Qualitdten soll-
te das Arbeitsfeld der Schulsozialarbeit in der Grundschule explorativ erfasst und als
Grundlage fiir weitere Nutzungsforschung und deren Qualitétssicherung (in Anleh-
nung an Iser et al,, 2013) dargestellt werden. Zudem wurden Potenziale von Koope-
ration als Teil der Prozessqualitit identifiziert. Insbesondere Ergebnisse zur multipro-
fessionellen Kooperation in der Grundschule lassen m.E. bundesweit iibertragbare
Schlussfolgerungen zu. Die Festlegung der Qualitatsbereiche beruhte auf verschie-
denen wissenschaftlichen Ausfithrungen (Iser et al., 2013; Speck, 2014; Stiiwe et al.,
2015; SMS, 2018), die komparativ betrachtet und synthetisiert wurden. Sie lassen sich
wie folgt zusammenfassen:
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Tabelle 1:  Qualitatsbereiche SiGS (Eichhorn, 2020)

Konzeptqualitit |- professionelle, fachliche Begriindungsmuster

- rechtliche Begrindungsmuster

- Ziele von Schulsozialarbeit

- Zielgruppen

- Schulstandortkonzept und Passung mit Schulkonzept

Strukturqualitdt |- Tragermodell

- Finanzierungsmodell

- personale/rdumliche/materielle Voraussetzungen
- Kontinuitdt des Angebotes

- Kooperationsvereinbarung mit der Schule

Prozessqualitdt |- sozialpadagogische Aufgaben und Verantwortungen
- Intervention bei Kindeswohlgefahrdung
- Kooperation zwischen Schule und Schulsozialarbeit

In der vorzustellenden Studie war die professionelle Kooperation zwischen Lehrkraf-
ten und Sozialarbeiter*innen Teil der Prozessqualitit. Das Forschungsinteresse fiir die-
sen Untersuchungsaspekt fokussierte auf die Stirken und Schwichen aktuell prakti-
zierter Kooperation sowie auf Chancen und Risiken, die eine weitere Zusammenarbeit
beinhaltet. Die Erfassung der Stirken und Schwichen der aktuellen Kooperationspra-
xis zwischen Schule und Schulsozialarbeit sowie deren (zukiinftige) Chancen und Ri-
siken erfolgte im Kontext einer SWOT-Analyse (Wollny et al., 2015) mit den folgen-
den zwei Fragestellungen:
1. Welche Stirken, Schwichen, Chancen und Risiken bestehen in der Kooperation
zwischen Grundschule und Schulsozialarbeit in Sachsen?
2. Welche Potenziale zeigen sich bei der Verkniipfung der Perspektiven sowie im
Vergleich der professionellen Standpunkte?

Die Studie ,,SiGS - Schulsozialarbeit in Grundschulen in Sachsen® wurde als Voll-
erhebung im Jahr 2019 an all den staatlichen Grundschulen des Freistaates Sach-
sen durchgefiihrt, die ein Angebot der Schulsozialarbeit aufwiesen (n = 154). Jede*r
Schulsozialarbeiter*in erhielt einen umfassenden Fragebogen (61 Items) zur Erfassung
der aktuellen Arbeitssituation. Lehrer*innen und Schulleiter*innen erhielten ergén-
zend eigene Fragebogen zur Erfassung der Situation professioneller Zusammenarbeit
(9 Items). Die Auswertung der mit offenen Fragen strukturierten SWOT-Analyse er-
folgte mittels qualitativ strukturierender Inhaltsanalyse mit inhaltlichen Schwerpunk-
ten (Kuckartz, 2018). Die Auswertungskategorien bildeten die Gelingensbedingungen
von Kooperation nach Alicke (2011).
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4. Kooperationspraxis im Urteil professioneller Akteur*innen

In der Evaluationsstudie ,,Schulsozialarbeit in Grundschulen in Sachsen® wurde die
Prozessqualitdt multiprofessioneller Kooperation im Kontext einer SWOT-Analyse
(Wollny et al., 2015) erfasst. Die beteiligten professionellen Akteur*innen schitzten
ihre eigene Kooperationspraxis auf Grundlage offener Fragen nach Stirken, Schwa-
chen, Chancen und Risiken aktueller Zusammenarbeit zwischen den Professionen ein.
Die offenen Fragen fithrten zu einer Vielzahl von Aussagen. Insgesamt wurden im
Rahmen dieser Befragung 1971 Aussagen zur Einschéitzung der Kooperationspraxis in
der Grundschule getroffen (Tab. 2). Knapp die Hélfte der Angaben waren Aussagen zu
den Stérken der erlebten Zusammenarbeit. Sowohl die Auerungen zu Schwichen ak-
tueller als auch Aussagen zur Verbesserung bei zukiinftig intensivierter Kooperation
umfassten einen Anteil von ca. 20-21 %. Angaben zu méglichen Risiken bei zukiinftig
intensiverer Zusammenarbeit waren mit einem Anteil von etwa 9 % vertreten. Wesent-
lich ist hier der Verweis darauf, dass pro Grundschule mit einem Angebot der Schul-
sozialarbeit ein*e Schulsozialarbeiter*in, ein Mitglied der Schulleitung und zwei Lehr-
krifte befragt wurden, sodass sich die Gesamtzahl der Nennungen der Statusgruppe
Lehrkrifte signifikant von der Gesamtzahl der Aussagen der anderen Statusgruppen
unterschied.

Tabelle 2:  Verteilung der Aussagen nach Einschatzungsdimensionen und Statusgruppen (Eichhorn,

2020)
Starken 263 217 498 978
Schwéchen 152 128 158 438
Verbesserungen 128 95 162 386
Schwierigkeiten 79 26 64 169
M atusgruppe ges 623 466 882

Den theoretischen Orientierungsrahmen zur Auswertung der SWOT-Analyse bildete
die Expertise ,Jugendsozialarbeit an Schule erfolgreich gestalten - Qualitétsentwick-
lung in der Kooperation von Jugendhilfe und Schule® von Tina Alicke (2011) (Tab. 3).
Die Daten der SWOT-Analyse wurden zunéchst einer der insgesamt sechs Hauptkate-
gorien (ebd.) zugeordnet. Anschlieflend wurde diese Zuteilung mit Hilfe von Unterka-
tegorien prazisiert.
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Tabelle 3:  Gelingensbedingungen von Kooperation (Alicke, 2011)

Sicherheit Fachlichkeit Offenheit/Klarheit
- Rechtssicherheit - Koordinierung und Steuerung |- Offenheit der Systeme
- finanzielle Sicherheit als Leitungsaufgabe - RegelmaBigkeit von internem
- Planungssicherheit - Organisatorische und fachli- und externem Austausch
- personale Kontinuitat che Kompetenz der Leitung - Flexibilitdt von Steuerung
- Kompetenz und Qualifikation |- Ubergreifende Vernetzung
der Fachkrdfte - dialogorientierte Problem-
- Kenntnisse Giber andere Pro- I6sung
fession
Partnerschaftlichkeit Rahmenbedingungen Wertorientierung
- Partizipation(smdoglichkeiten) | - Nahe und Infrastruktur - Minimalkonsens gemeinsa-
- Gleichberechtigung und - Projekte in Abstimmung mer Wert und Ziele
Partnerschaftlichkeit - zeitliche Ressourcen - Orientierung an Lebenswel-
- Gemeinsame Konzeption ten der Jugendlichen
und Planung aller Beteiligten - Kultur der Vernetzung
- Freiwilligkeit - Interprofessionalitat
- Wertschatzung und Akzep-
tanz

4.1 Starken und Schwachen multiprofessioneller Kooperation in der
Grundschule

Die Befragung zu den Stiarken, Schwichen, Chancen und Risiken multiprofessio-
neller Kooperation ergab insgesamt 263 Nennungen der Statusgruppe der Schulso-
zialarbeiter*innen zu den Stirken professioneller Kooperation in der Grundschule
(Tab. 4). Die Verantwortlichen der Schulleitung machten insgesamt 217 Aussagen und
die Lehrkrifte gaben 498 Einzelantworten (ebd.). Die Aussagen zu den Hauptkatego-
rien waren anteilig nahezu gleich verteilt. Sichtbar wird, dass Aussagen zu den Ka-
tegorien ,,Sicherheit® und ,Partnerschaftlichkeit® kaum getroffen wurden und somit
nicht als Stirke expliziert werden konnten. Die Kategorien ,,Fachlichkeit und ,Rah-
menbedingungen® wurden zwar hiufiger genannt, spielten aber im Hinblick auf die
Einschitzung der Stirken der Kooperation kaum eine Rolle. Schulsozialarbeiter*in-
nen wertschitzten bei diesen beiden Kategorien eher die Kompetenz und Fachlich-
keit der Akteure der Schule, vor allem der Schulleitung. Schulleitungen gaben an, dass
durch die Kooperation eine Verbesserung der Rahmenbedingungen stattfindet. Lehr-
krafte bewerteten in diesem Zusammenhang vor allem die Moglichkeit zur Zusam-
menarbeit im Rahmen von Projektarbeit mit den Schiiler*innen positiv. Die meis-
ten Nennungen aller Statusgruppen betrafen die Kategorien ,,Offenheit/Klarheit® und
sWertorientierung®. Ein Drittel der jeweils Aussagenden schétzte innerhalb der Kate-
gorie ,Wertorientierung“ gemeinsame Werte und Ziele, die Kultur der Vernetzung so-
wie die gegenseitige Wertschiatzung und Akzeptanz der Professionen.
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Tabelle 4:  Stdrken der Kooperation — Anzahl und Anteil der Nennungen (gesamt) (Eichhorn, 2020)

Schulsozialarbeiter*innen | Schulleiter*innen Lehrkréafte

(n,.,= 263 £ 100%) (N, =217 2100%) |(n =498 2 100%)
Sicherheit 221% 422% 2205%
Fachlichkeit 302 11% 1226% 722145%
Offenheit/Klarheit 113243% 98 2 43% 207 242%
Partnerschaftlichkeit 823% 923% 521%
Rahmenbedingungen 162 6% 30216% 91218%
Wertorientierung 94 2 36% 64 2 30% 1212 24%

Zu den Schwichen multiprofessioneller Kooperation gab es von der Statusgruppe der
Schulsozialarbeiter*innen insgesamt 153 Aussagen (Tab. 5). Die Lehrkrifte machten
158, die Schulleiter*innen 102 Aussagen zu den Schwichen (ebd.). Alle Statusgrup-
pen beurteilten ,,Rahmenbedingungen® als bedeutende Schwiche fiir die professionel-
le Zusammenarbeit am Ort Schule (siehe 4.3). Dazu wurden von Seiten der Schulso-
zialarbeiter*innen die Kategorien ,,Offenheit/Klarheit® (siche 4.2) sowie ,,Fachlichkeit®
erganzt. In der Kategorie ,,Fachlichkeit® stand die Kritik am Wissensstand der Lehr-
krifte iiber das Arbeitsfeld Schulsozialarbeit im Mittelpunkt der Aussagen der Sozial-
arbeiter*innen. Die Schulleitungen schitzten ,,Sicherheit® als weitere Schwiche der
Kooperation mit Schulsozialarbeit ein. Diesen Aussagen folgend standen vor allem
die unsichere Planungssituation hinsichtlich der (nicht beeinflussbaren) Stellenbeset-
zung und -fortfithrung der Schulsozialarbeiter*innen im Zentrum der Kritik. Zudem
wurde die fehlende Rechtsicherheit gerade in Bezug auf die Weitergabe von Daten
als Schwiche angedeutet. Lehrkrifte sahen, neben der Kategorie ,,Rahmenbedingun-
gen’, die ,Sicherheit®, ,Offenheit/Klarheit® (siche 4.2) sowie ,Wertorientierung® als
Herausforderung in der aktuellen Kooperationspraxis. Ebenso wie die Schulleiter*in-
nen stehen ebenfalls Bedenken hinsichtlich der Datenschutzbestimmungen (Kategorie
»Sicherheit®) im Fokus der Lehrkrifte beziiglich der Kooperation mit den Schulsozial-
arbeiter*innen. Als Schwiche der Kooperation geben die Lehrer*innen in der Katego-
rie ,Wertorientierung® primir an, dass Schulsozialarbeiter*innen deren Arbeit haufig
nicht wertschitzen und sie kaum bei der Erfiillung ihres Erziehungs- und Bildungs-
auftrages unterstiitzen.

Tabelle 5:  Schwachen der Kooperation — Anzahl und Anteil der Nennungen (gesamt) (Eichhorn,
2020)

Schulsozialarbeiter*innen | Schulleiter*innen Lehrkrafte

(n,.,= 1522 100%) (n,,,=1022100%) |(n_ =1582 100%)
Sicherheit 202 13% 33232% 26 216%
Fachlichkeit 25216% 102 10% 1M127%
Offenheit/Klarheit 44 229% 16 216% 202 13%
Partnerschaftlichkeit 120,7% 121% 120,5%
Rahmenbedingungen 41227% 37236% 72 2 46%
Wertorientierung 21 214% 525% 28 2 18%
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Eine detaillierte Darstellung aller Ergebnisse nach Statusgruppen, Einschéitzungs-
dimensionen und Haupt- bzw. Unterkategorien ist sehr umfangreich. Im Folgen-
den werden die Kategorien ,,Offenheit/Klarheit® und ,,Rahmenbedingungen® tieferge-
hend analysiert. Beide Kategorien werden in Bezug auf die eingeschitzten Stirken und
Schwichen der Kooperation von Schule und Schulsozialarbeit betrachtet.

4.2 ,Offenheit/Klarheit” als Gelingensbedingung multiprofessioneller
Kooperation

Die Kategorie ,Offenheit/Klarheit“ bildet den grofiten Anteil der zu den Stirken von
Kooperation getroffenen Aussagen. Der Anteil an den Gesamtnennungen zu den Stér-
ken lag bei den Statusgruppen bei 42 bis 43 %. Eine detaillierte Analyse dieser Ant-
worten zeigt tiefergehende Erkenntnisse zu dieser Gelingensbedingung von Koope-
ration auf (Tab. 6). Neben der gegenseitigen Offenheit der Professionen waren der
regelmiflige Austausch sowie die dialogorientierte Problemlosung wichtige Aspek-
te dieser Kategorie. Die Offenheit und Durchléssigkeit der Systeme wurde vor allem
von Schulsozialarbeiter*innen und Lehrkriften geschitzt und als Stirke der Koope-
ration angesehen. Fiir die Schulleitungen spielte diese Offenheit nur eine untergeord-
nete Rolle, vermutlich weil deren administrative Position eine Unterteilung bzw. Ab-
grenzung der Statusgruppen Lehrkrifte und Schulsozialarbeiter*innen erfordert. Die
Schulleiter*innen sahen vor allem die dialogorientierte Problemlosung als auch die
Regelmifligkeit des Austausches in der Kooperation mit Schulsozialarbeit als Stirke
bzw. Vorteil. Analog dazu beurteilten die Lehrkrifte die dialogorientierte Probleml-
sefdhigkeit als kooperative Strategie zur Bearbeitung von Problemen und Konflikten
als grofle Stirke der professionellen Zusammenarbeit zwischen Schulsozialarbeit und
Schule. Dem regelméafligen Austausch wurde von bis zu mehr als einem Drittel der
Nennungen der Akteur*innen von Schulsozialarbeit und Schulleitung eine wichtige
Rolle als Gelingensbedingung von Kooperation zugeordnet. Die iibergreifende Vernet-
zung sowie die Flexibilitdt von Steuerung wurden kaum oder gar nicht als Stirke/Vor-
teil von Kooperation benannt.
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Tabelle 6:  Stéarken der Kooperation - Kategorie: Offenheit/Klarheit - Anzahl und Anteil der
Nennungen (Eichhorn, 2020)

Unterkategorie Schulsozialarbeiter*in- | Schulleiter*innen Lehrkrdfte
,Offenheit/Klarheit” nen(n=1132100%) |(n=98=2 100%) (n=207 2 100%)
Offenheit der Systeme statt

Fixierung auf eigene Struk- 41236% 1M1211% 84241%
turen

RegelmdfBigkeit von Aus-
tausch und Information
durch regelmaBige Treffen
und Veranstaltungen

38234% 29230% 292 14%

Flexibilitdt von Steuerung
und administrativen Struk- 020% 020% 020%
turen

Ubergreifende Vernetzung
auch mit anderen Systemen
der Lebenswelt von Ju-
gendlichen

625% 142 14% 21210%

Dialogorientierte Problemlé-
sung bei Problemstellungen 28 2 25% 41 242% 73235%
und im Konfliktfall

Hinsichtlich der Schwichen von Kooperation gab es divergierende Ergebnisse zur Ka-
tegorie ,,Offenheit/Klarheit®. Der Anteil an den Gesamtnennungen lag bei den Schul-
soziarbeiter*innen bei 29% (Tab. 7), bei den Schulleitungen und Lehrkriften ledig-
lich bei 16 % bzw. 13 % (ebd.). Somit war die Kategorie zumindest in der Einschitzung
der Schulsozialarbeiter*innen ein relevanter Sachverhalt. Zwar schitzten die Schul-
sozialarbeiter*innen die ,,Offenheit der Systeme® durchaus als wertvoll fir die mul-
tiprofessionelle Kooperation ein, beméingelten aber andererseits das ,,Einzelkdmpfer-
tum“ der Lehrkifte sowie deren Unflexibilitit im Hinblick auf andere professionelle
Ansitze oder eine flexiblere Zeitplanung abseits des Unterrichts. Weitere Bedingun-
gen wie Regelmifligkeit des Austausches oder dialogorientierte Problemlosung wa-
ren im Hinblick auf die Anteile durchaus sichtbar, im Kontext der Gesamtnennungen
der Schulsozialarbeiter*innen jedoch nur marginal. Die Anzahl der Aussagen seitens
der Schulleiter*innen und Lehrkrifte verweist auf die Schwierigkeit eines sachdienli-
chen Vergleichs zwischen den Statusgruppen. Nichtsdestoweniger lassen sich auf der
Grundlage der Anteile der Aussagen an der Gesamtkategorie zumindest Antwortten-
denzen abbilden (ebd.). Die Lehrkrifte sahen hauptsachlich in den Kategorien ,,Offen-
heit der Systeme® (40%) und ,Regelméfligkeit von Austausch® (40 %) Schwichen in
der Kooperationspraxis zwischen Schule und Schulsozialarbeit. Hier fanden sich Ver-
weise auf unklare Zustidndigkeiten und Arbeitsstrukturen seitens der Schulsozialarbeit
sowie organisatorische Schwierigkeiten hinsichtlich der Regelmafligkeit des Austau-
sches. Ahnliches galt fiir die Auflerungen der Schulleitungen. In den Subkategorien
sOffenheit der Systeme“ und ,,Flexibilitit der Steuerung“ wurde von diesen vor allem
bemangelt, dass die Schulsozialarbeiter*innen nicht im System Schule integriert und
folglich nicht der Weisungsbefugnis der Schulleitung unterstellt sind.
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Tabelle 7 Schwéchen der Kooperation - Kategorie: Offenheit/Klarheit — Anzahl und Anteil der
Nennungen (Eichhorn, 2020)

Unterkategorie Schulsozialarbeiter*in- | Schulleiter*innen Lehrkrdfte
,Offenheit/Klarheit” nen(n=442100%) |(n=162100%) (n=202100 %)
Offenheit der Systeme 29 2 66 % 4225% 8240%
RegelmdiBigkeit von Austausch 72£16% 3219% 8240%
Flexibilitdt von Steuerung 122% 4225% 02£0%
Ubergreifende Vernetzung 020% 2212% 2210%
Dialogorientierte Probleml6sung 7216% 3219% 2210%

4.3 ,Rahmenbedingungen” als Gelingensbedingung multiprofessioneller
Kooperation

Der Hauptkategorie ,,Rahmenbedingungen® gehdren nach Alicke (2011) drei Subkate-
gorien an. Einerseits bilden rdumliche Ndhe und angemessene Infrastrukturen wichti-
ge Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Kooperation am Ort Schule. Andererseits ist
die inhaltliche Klarung von Projektkooperationen in Verbindung mit deren Terminie-
rung im Unterrichts- und Schuljahresplan eine wichtige Komponente zur Rahmung
der Zusammenarbeit. Ein dritter Aspekt fokussiert speziell die personalen Vorausset-
zungen auf Seiten der Jugendarbeit. Insbesondere die Schulsozialarbeiter*innen, aber
auch Schulleiter*innen und Lehrkrifte schitzten die Rahmenbedingungen als Gelin-
gensbedingung professioneller Zusammenarbeit als weniger entscheidend ein (Tab. 4).
Der Anteil der Nennungen an den Gesamtnennungen zu den Stirken der Koopera-
tion war allenfalls bei den Lehrkriften bemerkenswert. Hinsichtlich der Statusgruppe
der Schulsozialarbeiter*innen und Schulleiter*innen lieflen die Nennzahlen nur wenig
aussagekraftige Bewertungen zu (Tab. 8). Die Lehrkrifte beurteilten die professionelle
Zusammenarbeit im Hinblick auf die Organisation und inhaltliche Durchfithrung ge-
meinsamer Projekte als Stirke und Zugewinn fiir ihre T4tigkeit.
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Tabelle 8:  Stdrken der Kooperation - Kategorie: Rahmenbedingungen — Anzahl und Anteil der
Nennungen (Eichhorn, 2020)

Unterkategorie Schulsozial- Schulleiter*innen Lehrkrdfte
Rahmentfedin unaen” arbeiter*innen (n=312100%) (n=912100%)

’ gung (n=16 2 100%)

rdumliche Néhe und gute 62375% 32090 82 9%

Infrastruktur

Inhalte und Terminierung von

Projekten in Abstimmung mit dem 62375% 20 2 65% 70 2 77%

Unterrichtsplan und in Anlehnung
an die Schuljahresstruktur

Vorhandensein zeitlicher
Ressourcen und Spielraume durch
angemessenen Personaleinsatz 4225% 8226% 13214%
und Besetzung mit Vollzeitstellen
in der Jugendarbeit

Im Gegensatz dazu schitzten die Statusgruppen (Schulsozialarbeit: 26 %; Schulleitung:
36 %; Lehrkrafte: 46 %) die Kategorie ,Rahmenbedingungen® als besonders diffizil hin-
sichtlich ihrer aktuellen Kooperationspraxis in der Schule ein (Tab. 5). Alle Befrag-
ten bewerteten diese Subkategorie beziiglich der zeitlichen und personalen Ressour-
cen von Jugendarbeit als besonders kritisch. Insbesondere fehlendes Personal in Form
weiterer Schulsozialarbeiter*innen als auch die damit einhergehenden fehlenden zeit-
lichen Ressourcen zur Realisierung gelingender Kooperation wurden genannt. Die
Lehrer*innen betrachteten auch eigene Zeitressourcen als kritisch. Die Subkategorien
»raumliche Ndhe und Infrastruktur® und ,Inhalte und Terminierung von Projekten®
wurden von den befragten professionellen Akteur*innen lediglich am Rande thema-
tisiert. Sowohl die fehlende raumliche Nahe als auch fehlende raumliche Ressourcen
erschienen hier als Kritikpunkte. Im Hinblick auf inhaltliche und terminliche Abspra-
chen innerhalb von Projekten wurde konkret fehlende Flexibilitdt aller Beteiligten als
Schwiche eingeschitzt.

Insgesamt schienen gerade die Lehrkrifte von der Kooperation im Kontext von
Projektarbeit angetan zu sein und schitzten diese als positiv ein. Die Aussagen der
Schulsozialarbeiter*innen folgten dieser Einschitzung nicht abschlieffend, da die Ka-
tegorie ,Rahmenbedingungen® im Vergleich zwischen den Statusgruppen weniger re-
levant fiir die Kooperationstitigkeiten von Schulsozialarbeiter*innen zu sein schien
(Tab. 4). Es lasst sich vermuten, dass Schulsozialarbeit in der Zusammenarbeit mit
Lehrkréften andere Ziele verfolgt. Einig waren sich die Statusgruppen im Hinblick auf
die kritische Betrachtung existierender Rahmenbedingungen fiir eine gelingende Ko-
operation.
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Tabelle9:  Schwéchen von Kooperation - Kategorie: Rahmenbedingungen — Anzahl und Anteil der
Nennungen (Eichhorn, 2020)

Unterkateaorie Schulsozial- Schulleiter*innen Lehrkrdfte
. bge i uncen” arbeiter*innen (n=372100%) |(n=722100%)

” gung (n=512100%)

rdumliche Ndhe und gute 62 14% 92249 7210%

Infrastruktur

Inhalte und Terminierung von 4210% 2255% 4250

Projekten

Vorhandensein zeitlicher
Ressourcen und Spielrdume durch 31276% 26 270,5% 61285%
angemessenen Personaleinsatz

5. Zusammenfassung & Ausblick

Schulsozialarbeiter*innen, Lehrkrifte und Schulleiter*innen arbeiten am Ort Schule
zusammen. Auch wenn die Voraussetzungen, Eigenheiten und Besonderheiten jeder
Profession ebenso wie das Profil jeder Grundschule verschieden sind, sehen sich die
Akteur*innen schuliibergreifend doch tagtiglich Kooperationssituationen gegeniiber,
schitzen diese ein und entscheiden sich fiir oder gegen eine Zusammenarbeit mit dem
professionellen Gegeniiber. Einen ersten Einblick in die Einordnung von Starken und
Schwichen dieser Kooperationspraxis erfolgte im Rahmen dieses Beitrages. Alle Sta-
tusgruppen duflerten sich beziiglich der Stirken und Schwichen multiprofessionel-
ler Kooperation etwa gleich verteilt. Insbesondere der Kategorie ,,Offenheit/Klarheit®
konnte eine Vielzahl von Aussagen der professionellen Akteur*innen von Schule und
Schulsozialarbeit zugeordnet werden. Innerhalb dieser Kategorie wurden die Offenheit
der Systeme sowie die Regelmafligkeit des Austausches zwischen den Professionen so-
wohl als Stirke als auch als Schwiche charakterisiert. Einerseits wurde es von allen
Statusgruppen als positiv gewertet, dass mit der Schulsozialarbeit eine andere Profes-
sion, die Kinder und Jugendliche am Ort Schule unterstiitzt, prisent ist. Andererseits
wurde genau diese Anwesenheit durch die Lehrkrifte durchaus als verunsichernd und
moglicherweise sogar als Bedrohung eingeschitzt. Die Schulsozialarbeiter*innen hin-
gegen sahen vor allem das ,Einzelkimpfertum® der Lehrkrifte als Herausforderung
fir die professionelle Zusammenarbeit. Schulleiter*innen begriifiten Schulsozialarbeit
als Hilfesystem in der Schule, beméangelten gleichwohl die fehlende Weisungsberech-
tigung gegeniiber den Sozialarbeiter*innen. Einig waren sich alle Statusgruppen im
Hinblick auf die Kategorie ,Rahmenbedingungen®: Insbesondere mangelnde zeitli-
che Ressourcen aufgrund ungeniigender personaler Ausstattung der Schulsozialarbeit
wurden als einschridnkendes Element multiprofessioneller Kooperation in der Grund-
schule erlebt.

Die im Rahmen der ,,SiGS“-Studie durchgefiihrte SWOT-Analyse zu den Stirken
und Schwichen aktueller Kooperationspraxis sowie zu den Chancen und Risiken zu-
kiinftiger multiprofessioneller Kooperation ergab eine Vielzahl an Aussagen, die eine
dichte Beschreibung der Stirken, Schwichen, Chancen und Risiken aus verschiedenen
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professionellen Perspektiven bietet. Die Aussagen der befragten Statusgruppen sind
offensichtlich in Kontexten eines spezifischen Kooperationsanlasses getroffen worden.
Diesem Gedankengang folgend, existieren die Gelingensbedingungen multiprofessio-
neller Kooperation stets in Abhéingigkeit eines Kooperationsgegenstandes, der ver-
schieden ausgestaltet und bedingt sein kann. Auf der Basis rein quantitativer Daten ist
dieser Gegenstand jedoch retrospektiv nicht zu rekonstruieren. Folglich gilt es, um die
Qualitit multiprofessioneller Kooperation in der Grundschule mit Blick auf identifi-
zierte Gegenstiande der Kooperation sowie die darauf bezogene Ausgestaltung profes-
sioneller Zusammenarbeit zu erforschen, sich von normativen Vorstellungen zu 16sen
und die Praxis der Umsetzung in den Blick zu nehmen.
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Fachdidaktische Entwicklungsforschung auf dem Weg
in die Unterrichtspraxis

1. Einleitung

Dieser Beitrag hat das Ziel, ein theorie- und evidenzbasiertes Fortbildungsformat —
Teacher Training online with Materials (TTOM) - vorzustellen. Das Konzept greift
auf Lehr-/Lernarrangements der fachdidaktischen Entwicklungsforschung zuriick
und zeichnet einen Weg, diese als didaktisch kommentierte Unterrichtsmaterialien
im Fortbildungsformat TTOM einer breiten Unterrichtspraxis zugénglich zu machen.
Im Rahmen von TTOM werden den Lehrer*innen didaktisch kommentierte Unter-
richtsmaterialien in einer Online-Veranstaltung vorgestellt und anschlieflend iiber
eine Lernplattform zur Verfiigung gestellt. Die Art, die Haufigkeit und der Zeitpunkt
der Nutzung der Unterrichtsmaterialien obliegt den Lehrer*innen. Sie werden jedoch
durch mehrere Online-Treffen sowie tiber Foren und Chats von den Wissenschaft-
ler*innen bei der Umsetzung der Lehr-/Lernarrangements unterstiitzt. Das Feedback
der Lehrer*innen wird wiederum genutzt, um in Kooperation von Lehrer*innen und
Wissenschaftler*innen die zur Verfiigung gestellten didaktisch kommentierten Unter-
richtsmaterialien weiterzuentwickeln. Im Folgenden werden die theoretischen Hin-
tergriinde, die bei der Entwicklung des Fortbildungsformats beriicksichtigt wurden,
deren Verzahnungen und deren Relevanz dargelegt. Die Begleitforschung zu Heraus-
forderungen bei der praktischen Umsetzung des Formats sowie zu Lernfortschritten
der Lehrer*innen und ihrer Schiller*innen kann dazu beitragen, Online-Fortbildun-
gen zu optimieren, um fachdidaktische Erkenntnisse in die tagliche Unterrichtspra-
xis zu bringen.

2. Fachdidaktische Entwicklungsforschung und Transfer

Fachdidaktische Entwicklungsforschung ist durch eine enge Verzahnung von Pra-
xis und Forschung gekennzeichnet. Ein Ziel fachdidaktischer Entwicklungsforschung
ist es, die Kluft zwischen Theorie und Praxis zu {iberbriicken. Wesentliches Merk-
mal des Forschungsformates ist die aktive Teilnahme von oder Zusammenarbeit mit
Praktiker*innen im Forschungsprozess. Fachdidaktische Entwicklungsforschung rich-
tet den Fokus sowohl auf theoretischen Erkenntnisgewinn als auch auf die theorie-
basierte Entwicklung von Lehr-/Lernarrangements. Im Zuge des Forschungsprozes-
ses entstehen Entwicklungsprodukte, die sich an den in der Praxis vorherrschenden
Bedingungen orientieren und daher in der Praxis direkt eingesetzt werden konnen
(Schmiedebach & Wegner, 2021). Die in der fachdidaktischen Entwicklungsforschung
entstandenen Lehr-/Lernarrangements konnen beispielsweise durch interessierte Leh-
rer*innen, durch Einbindung in kommerzielle Lehr-/Lern-Materialien (Prediger et
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al., 2012) oder durch Fortbildungsangebote in die Unterrichtspraxis gebracht werden.
Doch gerade der Transfer von Forschungsergebnissen in die breite Unterrichtspraxis
gestaltet sich oft schwierig (Borko et al., 2014; Donovan, 2013) und wird durch unter-
schiedliche Faktoren beeinflusst, beispielsweise durch den fiir die Umsetzung nétigen
Zeitaufwand oder die Motivation der Lehrpersonen (Grisel, 2010).

3. Das Fortbildungsformat TTOM

Die Konzeption von TTOM beriicksichtigt mehrere theoretische Ansitze und relevan-
te Forschungsergebnisse mit dem Ziel, Lehrer*innen bestmoglich darin zu unterstiit-
zen, aktuelle Forschungsergebnisse zu zentralen Bereichen der Fachdidaktik und der
Padagogik in ihren Unterricht zu integrieren. Daher werden in TTOM Entwicklungs-
produkte fachdidaktischer Entwicklungsforschung genutzt. Als didaktisch kommen-
tierte Unterrichtsmaterialien erfiillen diese wesentliche Kriterien guter Lehrer*innen-
fortbildung (3.1.). Online-Coaching soll die Wirkung von Lehrer*innenfortbildung
verbessern (3.2.), die Motivation der Teilnehmer*innen wird durch Unterstiitzung der
psychologischen Grundbediirfnisse gefordert (3.3.).

3.1 Didaktisch kommentierte Unterrichtsmaterialien zur Initiierung von
Lernprozessen

Im Zentrum des Fortbildungsformats TTOM stehen didaktisch kommentierte Unter-
richtsmaterialien, die im Englischen als Educative Curriculum Materials (ECM) be-
zeichnet werden. Die in TTOM eingesetzten ECM wurden auf Grundlage von Ent-
wicklungsprodukten der fachdidaktischen Forschung entwickelt, sie enthalten neben
Unterrichtsmaterialien und fachdidaktischen Kommentaren auch Empfehlungen zur
methodischen Umsetzung. Daher werden die ECM im Rahmen des hier vorgestellten
Fortbildungskonzepts auch als Lehr-/Lernarrangements bezeichnet. Empirische For-
schungsarbeiten zeigen, dass Unterrichtsmaterialien bei Lehrer*innen und ihren Schii-
ler*innen zu Verdnderungen im Wissen, den Einstellungen und der Lernmotivation
fithren konnen (Davis et al., 2014; Roblin et al., 2018). Eingesetzte Unterrichtsmate-
rialien werden haufig wiederholt genutzt und haben einen erheblichen Einfluss auf die
Gestaltung des Unterrichts (Grossman & Thompson, 2008). Durch die fachdidakti-
schen Hinweise der ECM werden bei den Lehrer*innen Lernprozesse angeregt (Kraj-
cik & Delen, 2017). Dariiber hinaus erfiillen ECM die von Desimone (2009) geforder-
ten Merkmale guter Lehrer*innenfortbildung. Sie sind fiir den Einsatz im Unterricht
bestimmt und daher eng mit der tdglichen Praxis der Lehrer*innen verbunden (d.h.
sie ermoglichen den Lehrer*innen aktives Lernen). In den didaktischen Hinweisen
der ECM konnen theoretische Hintergrundinformationen (d.h. fachwissenschaftliche
und fachdidaktische Inhalte) beriicksichtigt werden, aber auch, wie im hier beschrie-
benen Fortbildungsformat, methodische Empfehlungen zur Umsetzung. Folglich eig-
nen sie sich, um eine Briicke zwischen Theorie und Praxis zu schlagen. Weiters sind
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ECM tber einen langen Zeitraum hinweg verfiigbar, wodurch sie das Merkmal der
Langfristigkeit erfiillen. Durch die Ubereinstimmung der Inhalte mit den geltenden
Lehrpldnen ist es moglich, Kohdrenz mit staatlichen Vorgaben herzustellen. Auch die
kollektive Teilnahme von Lehrer*innen eines Schulstandortes kann mit TTOM grund-
satzlich ermoglicht werden, beruht aber auf Freiwilligkeit. Da die in TTOM verwen-
deten ECM-Unterrichtaktivititen aus der fachdidaktischen Entwicklungsforschung
hervorgehen, findet eine Integration von Wissenschaft und Praxis statt, die ebenfalls
ein wesentliches Merkmal effektiver Fortbildung darstellt (Desimone & Pak, 2017).

3.2 Online-Coaching als kontinuierlicher professioneller Dialog

Die Wirksamkeit von Lehrer*innenfortbildung kann durch Coaching weiter verbes-
sert werden (Kleickmann et al., 2016; Kraft et al., 2018). Studien zeigen, dass das Coa-
ching von Lehrer*innen groflere Auswirkungen auf den Unterricht und die Leistun-
gen der Schiiler*innen hat als viele andere Mafinahmen der Lehrer*innenfortbildung.
Es besteht zudem die Moglichkeit, das Coaching mit anderen Formen der Fortbildung
zu kombinieren, wie mit Kursen oder der Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien
(Kraft et al., 2018). Obwohl Coaching in der Lehrer*innenfortbildung oft einen in-
haltlichen Schwerpunkt hat (z.B. Desimone & Pak, 2017; Kleickmann et al., 2016),
kann es auch gezielt dazu genutzt werden, die Lernmotivation der Lehrer*innen zu
verbessern (Ryan & Deci, 2018). Im Rahmen von TTOM wird auf einen dialogischen
Coaching-Ansatz zuriickgegriffen, der davon ausgeht, dass manche Bildungsziele am
besten durch die Berticksichtigung empirischer Erkenntnisse erreicht werden konnen.
Das bedeutet, die Coaches schlagen den Lehrer*innen gut evaluierte Unterrichtsprak-
tiken vor, aber die Lehrer*innen entscheiden selbst, welche Praktiken geeignet sind,
um ihre Ziele zu erreichen (Van Nieuwerburgh et al., 2019). Hinsichtlich der bené-
tigten Personalressourcen ist Coaching jedoch sehr kostspielig, was einer Ausweitung
erfolgreicher Coaching-Interventionen oftmals im Weg steht (Kraft et al., 2018). Um
den zeitlichen Aufwand und die Reisekosten gering zu halten, wird das Coaching im
Rahmen von TTOM online angeboten.

3.3 Unterstiitzung der psychologischen Grundbediirfnisse
zur Férderung der Motivation

Online-Unterricht hat zwar viele Vorteile, beispielsweise in Bezug auf Kosteneffizienz
und ortliche Flexibilitét, leidet aber in der Regel unter mangelndem Engagement und
hohen Abbruchquoten der Teilnehmer*innen (Miiller et al., 2021; Wang et al., 2019).
Wenn Fortbildungen online erfolgen, konnen daher die mangelnde Bereitschaft zur
aktiven Teilnahme sowie Dropout zu einem Problem werden. Da Motivation we-
sentlich zum Gelingen von Lernprozessen beitragt, wurde bei der Entwicklung von
TTOM grofles Augenmerk darauf gelegt, fiir die Lehrer*innen eine moglichst moti-
vierende Lernumgebung zu schaffen. Dazu wurde auf die Selbstbestimmungstheo-
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rie der Motivation (SBT) (Ryan & Deci, 2020) zuriickgegriffen. Im Rahmen der SBT
wird davon ausgegangen, dass die Befriedigung der drei psychologischen Grundbe-
diirfnisse (Bediirfnis nach Autonomie, sozialer Eingebundenheit und Kompetenz) fiir
die psychische Gesundheit und das Wohlbefinden und damit auch fiir eine Vielzahl
von adaptiven Verhaltensweisen unerlisslich ist. Insbesondere ist die Befriedigung der
psychologischen Grundbediirfnisse eine Voraussetzung fiir die Entstehung und Er-
haltung selbstbestimmter Formen von Motivation (i.e. intrinsischer Motivation und
identifizierter Regulation). Das Bediirfnis nach Autonomie bezieht sich auf die Sehn-
sucht nach Selbstregulierung, freiem Willen und nach Méglichkeiten, sinnvolle Ent-
scheidungen zu treffen. Das Bediirfnis nach Kompetenz bezieht sich auf den Wunsch,
effektiv zu sein und etwas bewirken zu konnen. Das Bediirfnis nach sozialer Einge-
bundenheit steht fiir den Wunsch, von wichtigen anderen Menschen geschitzt und
umsorgt zu werden.

Im Rahmen von TTOM wurde das Grundbediirfnis nach Autonomie dadurch
unterstiitzt, dass die Lehrer*innen selbst entscheiden kénnen, wann sie auf die Lern-
plattform zugreifen und welche Materialien und Unterrichtspraktiken fiir ihre Schii-
ler*innen geeignet sind. Die Unterstiitzung des Kompetenzerlebens erfolgt bei TTOM
einerseits im Rahmen der Online-Treffen und durch den Austausch in Foren und
Chats. Bei Fragen der Teilnehmer*innen zur konkreten Umsetzung, zum fachwissen-
schaftlichen Hintergrund oder zu didaktischen Begriindungen werden von den Fach-
didaktiker*innen individuelle Riickmeldungen gegeben. Umgekehrt werden - im
Sinne der fachdidaktischen Entwicklungsforschung - die Anregungen der Lehrer*in-
nen als wichtige Hinweise fiir die Weiterentwicklung der Unterrichtsmaterialien ver-
standen (Van den Akker et al., 2006). Ein besonderer Fokus bei TTOM liegt auf der
Unterstiitzung der sozialen Eingebundenheit, da dieses Grundbediirfnis in Online-
Lernumgebungen oftmals nicht ausreichend befriedigt wird (Miiller et al., 2021). Bei
TTOM soll die soziale Eingebundenheit im Rahmen der Online-Treffen und durch -
zum Teil geleitete - Gruppendiskussionen in Online-Foren unterstiitzt werden. Zu-
sitzlich sollen die psychologischen Grundbediirfnisse der Lehrer*innen im Rahmen
der Online-Coachings unterstiitzt werden. Diese finden sowohl asynchron in Einzel-
Chats als auch synchron im Rahmen der Online-Treffen statt.

4. Erste Umsetzung

Eine erste Umsetzung von TTOM fand im Schuljahr 2021/22 statt. Dabei wurden
die Unterrichtsaktivititen einer Entwicklungsforschungsstudie zu Rechenwegen fiir
die Multiplikation in der dritten Schulstufe (Greiler-Zauchner, 2022) eingesetzt. Die-
se Unterrichtsaktivitidten kénnen ein sicheres und aufgabenaddquates Anwenden mul-
tiplikativer Rechenwege fordern sowie Einsicht in zugrunde liegende Rechengeset-
ze unterstiitzen. Die als ECM autbereiteten Unterrichtsmaterialien inklusive Videos,
in denen Kinder ihre Denk- und Rechenwege erldutern, wurden den ca. 50 Teilneh-
mer*innen tber eine Lernplattform zur Verfiigung gestellt. Die Auftaktveranstaltung
im September und die Abschlussveranstaltung im April waren verpflichtend online
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zu besuchen. Im dazwischenliegenden Zeitraum konnten die Lehrer*innen selbst ent-
scheiden, wann und wo sie die Fortbildungsinhalte auf der Lernplattform erarbeiten
und welche Unterrichtsmaterialien sie fiir ihre Schiiler*innen nutzen wollen. Zwischen
der Auftakt- und der Abschlussveranstaltung fanden zwei Online-Treffen statt, in
denen Fragen der Lehrer*innen beantwortet und didaktische Umsetzungsméglichkei-
ten gemeinsam diskutiert wurden. Diese erste Erprobung des Fortbildungsformats zu
Rechenwegen fiir die Multiplikation wurde wissenschaftlich begleitet. Es zeigte sich,
dass die Lehrer*innen grofies Interesse an der Fortbildung hatten. Die selbstbestimm-
te Motivation der Lehrer*innen, im Rahmen der Fortbildung zu lernen, und auch die
Befriedigung der psychologischen Grundbediirfnisse nach Autonomie und Kompe-
tenz waren sehr hoch. Die Befriedigung der sozialen Einbindung lag im mittleren Be-
reich — hier miissen weitere Schritte gesetzt werden, damit auch dieses Grundbediirf-
nis ausreichend befriedigt werden kann. Ein weiterer Fokus der Begleitforschung liegt
auf der Verinderung im fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Wissen der Leh-
rer*innen und in den Kompetenzen der Schiiler*innen.

5. Fazit

Lehrer*innenfortbildung steht am Schnittpunkt zwischen Theorie und Praxis (Litt-
le & Houston, 2003). Sie ist eine bedeutsame Moglichkeit, um Verdnderungen in
der Unterrichtspraxis wie auch in den Einstellungen, der Motivation und den Leis-
tungen von Schiiler*innen zu initiieren (Carney et al.,, 2019; Reeve & Cheon, 2021).
TTOM nutzt Produkte der fachdidaktischen Entwicklungsforschung und stellt diese,
mit didaktischen Kommentaren ergénzt, als ECM den Lehrer*innen zur Verfiigung.
Im Rahmen der Fortbildung werden die ECM gemeinsam mit den Lehrer*innen wei-
terentwickelt. Mit dieser Vorgehensweise soll gewéhrleistet werden, dass Lehrer*in-
nen aktuelle fachdidaktische Inhalte in einer Form dargeboten bekommen, die eine
ressourcenschonende und dennoch qualitativ hochwertige Umsetzung im Unterricht
wahrscheinlich macht. Gleichzeitig wird durch eine gezielte Unterstiitzung der psy-
chologischen Grundbediirfnisse die selbstbestimmte Motivation der Lehrer*innen ge-
fordert. Inwieweit die Kooperation von Wissenschafter*innen und Praktiker*innen bei
TTOM dazu beitragen kann, nicht nur die Motivation, sondern auch das fachliche
und fachdidaktische Wissen der Lehrer*innen zu férdern, werden die Ergebnisse der
Begleitforschung zeigen. Sollten die Ergebnisse unsere Erwartungen bestitigen, konn-
te das Format eingesetzt werden, um den Theorie-Praxis-Transfer in unterschiedlichen
Féachern zu verbessern.
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Kooperation von Lehrkraften und Studierenden im Projekt
Sprache.Schriftsprache.Bildungssprache (SSB!)

Ein Pladoyer fiir friihzeitige Erfahrung und langen Atem

1. Das Projekt SSB!

Das Projekt ,,Sprache. Schriftsprache, Bildungssprache — Férderung von Kindern mit
Fluchterfahrung und neu zugewanderten Kindern (SSB!)“ lduft seit dem Schuljahr
2017/18 an Miinchner Grundschulen und hat das Ziel, Klassen mit neu zugewander-
ten Kindern und Kindern mit Fluchterfahrung zu unterstiitzen.

Das SSB!-Konzept beinhaltet, dass zwei Student*innen (Lehramt bzw. BA/MA Pi-
dagogik) fiir die Dauer eines Schul(halb)jahres jeweils an einem Schulvormittag (sechs
Unterrichtsstunden) pro Woche als ,,SSB!-Lernpat*in® in einer Miinchner Grundschul-
klasse tdtig sind. Dazu werden die Studierenden an der Ludwig-Maximilians-Univer-
sitit Miinchen in einer Lehrveranstaltung auf die Tétigkeit als Lernpat*in vorbereitet
und tber den Zeitraum der Foérderung begleitet. Der Einsatz der SSB!-Lernpat*innen
erfolgt in Regelklassen und Deutschklassen (Klassen, in denen neu zugewanderte Kin-
der auf die Regelklasse vorbereitet werden). Pro Schule befinden sich zwei bis sechs
Lernpat*innen in bis zu drei Schulklassen im Einsatz. Diese arbeiten an unterschied-
lichen Tagen, um so die Unterstiitzung der Lehrkrifte an zwei Tagen in der Woche zu
gewidhrleisten. Im Schuljahr 2019/20 konnten durch die Forderung des Bayerischen
Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus sowie durch verschiedene Miinch-
ner Stiftungen insgesamt 60 Lernpat*innen finanziert werden. Davon waren 20 Lern-
pat*innen in Deutschklassen und 40 Lernpat*innen in Regelklassen titig.

Die Kinder, die im Projekt SSB! unterstiitzt werden, stammen aus unterschiedli-
chen Landern und weisen neben einer Vielfalt an unterschiedlichen Herkunftsspra-
chen einen spezifischen Forderbedarf im Bereich Sprache und Schriftsprache auf, da
sie die deutsche Sprache neu oder erst seit kurzer Zeit lernen. Aulerdem verfiigen
die teilnehmenden Schiiler*innen iiber unterschiedliche schulische Erfahrungen. Ge-
rade in den Deutschklassen zeichnet sich eine grofie Heterogenitit ab. Die Kinder mit
Fluchterfahrung bzw. die neu zugewanderten Kinder werden durch die Lernpat*in-
nen in den Lernfeldern Sprache, Schriftsprache, Mathematik, Heimat- und Sachunter-
richt und Schulerfahrung/psychosoziale Gesamtsituation geférdert. Die Férderung der
Kinder findet dabei individuell oder in Kleingruppen statt. Dariiber hinaus ist es auch
mdoglich, dass die Lernpat*innen gemeinsam mit der Lehrkraft mit der gesamten Klas-
se arbeiten. Dabei konnen verschiedene Co-Teaching-Formen (Liitje-Klose & Neu-
mann, 2018; Urbanek & Quante, 2021) umgesetzt werden.

Es wird zwischen sechs Co-Teaching-Formen unterschieden. Als ,One teach, one
observe® wird die Form beschrieben, bei der die Lehrkraft den grofiten Teil der Ver-
antwortung fiir den Unterricht hat. Die zusétzlich anwesende Person beobachtet wih-
renddessen gezielt einzelne Schiiler*innen. Im Rahmen von ,One teach, one assist®
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liegt die Hauptverantwortung fiir den Unterricht bei der Lehrkraft, wihrend die zu-
sdtzliche Person fir die individuelle Unterstiitzung einzelner Schiiler*innen zur Ver-
tiigung steht. Das ,,Station Teaching® wird als die Verteilung von Unterrichtseinheiten
auf verschiedene Stationen definiert. Dabei wird die Verantwortung fiir die Stationen
unter den Lehrpersonen aufgeteilt, wobei es auch Stationen geben kann, die selbst-
standig von den Schiiler*innen bearbeitet werden kénnen. Wird ,Parallel Teaching®
genutzt, bedeutet das, dass die beiden anwesenden Lehrpersonen die Klasse in zwei
Halften aufteilen und selbststdndig zum gleichen Unterrichtsgegenstand unterrichten,
wihrend beim ,, Alternative Teaching® unterschiedliche Inhalte mit den Schiiler*innen
thematisiert werden. Diese Form eignet sich zum Beispiel fiir die Differenzierung von
Schiiler*innen. Die sechste Form des Co-Teaching stellt das ,Teaming“ oder ,Team
Teaching® dar. Hierbei planen und fithren die Lehrpersonen den Unterricht gemein-
sam durch (Liitje-Klose & Neumann, 2018).

2. Hintergrund

»Die Grundschule wird naturgemafl von der jiingsten Schiilerklientel besucht, an der
sich gesellschaftliche Heterogenitit und Merkmale des gesellschaftlichen Wandels im-
mer zuerst und in ihrer gesamten Breite zeigen“ (Miller, 2022, S. 122). Schiiler*innen
der Grundschule weisen verschiedene Merkmalskonstellationen auf, aus denen indi-
viduelle Bediirfnisse resultieren (Vock & Gronostaj, 2017). Aus Sicht der empirischen
Bildungsforschung werden dabei ausgewéhlte Merkmale fokussiert. Helmke (2010)
unterscheidet familidre Merkmale und das individuelle Lernpotenzial. Unter familia-
ren Merkmalen werden z.B. der sozio6konomische Hintergrund oder ein Migrations-
hintergrund zusammengefasst. Sprachkenntnisse sind eines der Merkmale auf Seiten
des individuellen Lernpotenzials. Aber auch dem Merkmal Flucht wird in der aktuel-
len Diskussion um das Thema Heterogenitit zunehmend Aufmerksamkeit geschenkt
(Vock & Gronostaj, 2017).

Um grundlegende Bildung fiir Grundschulkinder sicherzustellen und sie in ihrer
Leistungs- und Personlichkeitsentwicklung zu férdern (Einsiedler, 2014; Lohrmann
et al.,, 2022), miissen Grundschullehrer*innen in der Lage sein, konstruktiv mit der
Heterogenitdt der Kinder umzugehen, spezielle Lern- und Férderbediirfnisse zu er-
kennen und ein individualisiertes Angebot von Lernmoglichkeiten bereitzustellen
(Terhart, 2014). Dariiber hinaus bendtigen Grundschullehrer*innen spezifische diag-
nostische und didaktische Kompetenzen, um der sprachlichen Vielfalt der Schiiler*in-
nen gerecht zu werden. Gefordert ist die Fahigkeit, den Sprachstand zu erheben, einen
daraus resultierenden Forderbedarf zu ermitteln sowie die Férderung adiquat zu pla-
nen und durchzufithren (Wildemann, 2018; Wildemann & Merkert, 2020; Becker-
Mrotzeck et al., 2017).

Der Umgang mit Heterogenitdt und sprachlicher Vielfalt erfordert neben vielfal-
tigen Kompetenzen der einzelnen Lehrkraft Kooperation an Schulen (Kunze et al,
2021; Serke & Streese, 2022). Kooperation an Schulen wird unterschieden in intra-
professionelle Kooperation, also die Zusammenarbeit von Angehérigen der gleichen
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Profession, und interprofessionelle Kooperation als ,,Kooperationshandlung von zwei
oder mehr péddagogisch titigen Fachkriften aus verschiedenen Professionsgruppen®
(Dizinger & Béhm-Kasper, 2022, S. 827).

In der gemeinsamen Empfehlung von HRK und KMK ,Lehrerbildung fiir eine
Schule der Vielfalt* (2015) wird die Bedeutung von kollegialer Kooperation betont.
»Professionelle Kooperation verschiedener Lehramter bzw. Berufsgruppen wird zu
einer Gelingensbedingung inklusiver Schulen. Empfehlenswert sind daher multipro-
fessionelle Teams, um den komplexen beruflichen Aufgaben beim Umgang mit Viel-
falt sowie der Zusammenarbeit und Netzwerkbildung innerhalb der eigenen Schulge-
meinschaft und dariiber hinaus gerecht zu werden® (HRK & KMK, 2015, S. 3). Das
SWK-Gutachten ,,Basale Kompetenzen vermitteln - Bildungschancen sichern® (2022)
hebt Kooperation als eine ,,Schliisselvariable® fiir eine erfolgreiche Foérderung basaler
Kompetenzen und darauf abzielende Schulentwicklungsprozesse hervor (SWK, 2022,
S. 89). Andere Autoren wie Klopsch & Sliwka (2021) betonen die Bedeutung von Ko-
operation fiir die Entlastung und Professionalisierung im Lehrerberuf.

Fiir die professionelle Lehrerkooperation legten Griésel et al. 2006 eine Differen-
zierung dreier Kooperationsformen vor. Sie griffen dabei auf die organisationspsy-
chologische Definition zuriick, wonach Kooperation durch gemeinsame Ziele und
Aufgaben getragen wird, absichtsvoll und zielgerichtet geschieht, des gegenseitigen
Vertrauens bedarf, eine gewisse Autonomie voraussetzt und der Norm der Reziprozi-
tat verpflichtet ist (Spief3, 2004). Mit Blick auf die Auspriagung der ,, Kernbedingungen®
gemeinsame Ziele, Vertrauen, Autonomie werden drei Formen der Lehrerkooperation
unterschieden, ndmlich Austausch, arbeitsteilige Kooperation und Kokonstruktion.
Der Austausch von Materialien oder Erfahrungen sichert den gemeinsamen Informa-
tionsstand, schrankt die Lehrkrifte aber nicht in ihrer Autonomie ein. Die arbeits-
teilige Kooperation erfordert, dass Lehrkrifte sich auf ein gemeinsames Ziel verstéin-
digen und Absprachen zu ihren jeweiligen Teilaufgaben treffen. Die Kokonstruktion
schliefllich benétigt mehr Zeit und mehr gegenseitiges Vertrauen, weil Lehrkrifte sich
z.B. gemeinsam neue Inhalte erschlieflen und gemeinsam Unterricht planen. Die or-
ganisationspsychologische Sichtweise erlaubt auch eine Analyse von hemmenden und
fordernden Bedingungen von Kooperation (Fussangel & Grisel, 2011). Das Gelingen
von Kooperation hingt von Bedingungen auf der individuellen Ebene ab (z.B. dem
Vertrauen, der Kommunikation oder der Reziprozitit), aber auch von organisationa-
len Rahmenbedingungen (z.B. der raumlichen und zeitlichen Strukturen). Die Unter-
scheidung dreier Kooperationsformen wurde auch auf das umfassendere Handlungs-
feld Ganztagsschule angewendet (Fussangel & Grisel, 2011) und fiir eine erweiterte
Theorie der kokonstruktiven Kooperation in der inklusiven Schule genutzt (Grosche
et al., 2020). Aktuelle Modellierungen weisen darauf hin, dass sich eine ,kooperative
Professionalitit® durch ein hohes Vertrauen der Beteiligten ineinander und eine pra-
zise Ausrichtung der Arbeit auf die Verbesserung des Lernens der Schiilerinnen und
Schiiler auszeichnet (Klopsch & Sliwka, 2021).

Empirische Forschungsbefunde machen auf den Widerspruch aufmerksam, dass
zwar Kooperation als zentrale Gelingensbedingung von Schulentwicklung gilt, die
Umsetzung von Kooperation aber quantitativ und qualitativ ausbaufihig ist (Fussangel
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& Grisel, 2011; Grosche et al., 2020; Dizinger & Bohm-Kasper, 2022; Fabel-Lammla &
Grisel, 2022). Vor diesem Hintergrund iiberrascht die Forderung nicht, dass bereits in
der Lehrkriftebildung kokonstruktive Kooperation erlernt, ausprobiert und weiterent-
wickelt werden soll (Schréter et al., 2022; Veber et al., 2022), damit ,,zukiinftige Lehr-
krafte mit der Erwartung, nicht allein fiir eine Lerngruppe verantwortlich zu sein, so-
gleich in ihr Berufsleben starten® (Grosche et al., 2020, S. 474).

Fir diesen Beitrag wird der Frage nachgegangen, wie in dem Projekt SSB! die Ko-
operation zwischen Studierenden und Lehrkréften umgesetzt wird und wie sie sich im
Laufe eines Schuljahres entwickelt.

3. Methodik und Stichprobe

Fiir den Einblick in die Sichtweisen der Studierenden auf Kooperation werden die An-
gaben von 19 Lernpat*innen herangezogen. Bei der Auswahl wurden die Lernpat*in-
nen beriicksichtigt, die im Schuljahr 2019/20 neu in das Projekt SSB! eingestiegen
und tber das gesamte Schuljahr tétig waren. Die Stichprobe setzt sich zusammen aus
16 Lehramtsstudierenden und drei Studierenden BA/MA Pidagogik. Die Student*in-
nen befinden sich durchschnittlich im 4. Semester und verfiigen tiber unterschiedliche
Vorerfahrungen und Ficherkombinationen, die in einem Anfangsfragebogen vor Auf-
nahme der Lernpat*innen-Tétigkeit erfasst werden.

Von diesen 19 Studierenden liegen insgesamt 401 Fordertagebiicher vom 1. und
2. Schulhalbjahr vor; im Schnitt fiir das 1. HJ 19/20 (zwischen September 2019 und
Februar 2020) 13 Fordertagebiicher pro Lernpat*in und fiir das 2. HJ (zwischen Feb-
ruar 2020 und Juli 2020) acht Fordertagebiicher. Aufgrund der Corona-Situation wur-
de die Anzahl der verpflichtend abzugebenden Fordertagebiicher im zweiten Halbjahr
reduziert.

Dabei handelt es sich um einen Fragebogen, der, tiber das gesamte Halbjahr ver-
teilt, begleitend zur Lernpatentitigkeit ausgefiillt wird. In offenen und geschlossenen
Items (vierstufige Likert-Skala: 1 = trifft nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = triftt
eher zu, 4 = trifft genau zu) dokumentieren die Studierenden ihre Forderaktivititen.
Im Rahmen der fir den Beitrag relevanten Forschungsfrage wurde der Fokus auf die
Items Organisationsform der Forderung, Auswahl des Materials sowie Ebene und
Form der Unterstiitzung gelegt. Das letzte Item wurde im Zuge der coronabedingten
Erweiterung des Fordertagebuchs hinzugefiigt, da aufgrund der SchulschliefSungen
das Spektrum an Unterstiitzungsmoglichkeiten gewachsen ist.

Auflerdem liegen neben der begleitenden Dokumentation von den 19 Lernpat*in-
nen Evaluationsfragebogen vom Ende des ersten und zweiten Schulhalbjahres vor, in
denen die Studierenden iiber offene und geschlossene Items unter anderem ihre Ein-
schitzung der Tiétigkeit als Lernpat*in, die Einschdtzung des Seminars sowie Einstel-
lungen, Lernerfolg und Kompetenzzuwachs im vergangenen Halbjahr festhielten. Fiir
diesen Beitrag wurden die Items zur Titigkeit als Lernpat*in sowie die Items rund um
den Gesamteindruck des Projekts ausgewertet.
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Fiir die Sichtweise der Lehrkrifte werden die Angaben von 13 Lehrer*innen heran-
gezogen, die iiber das gesamte Schuljahr 2019/20 von mindestens einer ,neuen® Lern-
pat*in unterstiitzt wurden. Die Stichprobe setzt sich aus acht Lehrkriften, die in einer
Regelklasse unterrichten, und finf Lehrkriften, die in einer Deutschklasse unterrich-
ten, zusammen. Von den 13 Lehrer*innen liegen Evaluationsfragebogen vom Ende
des ersten und zweiten Schulhalbjahres vor, in denen die Lehrer*innen in geschlos-
senen (vierstufige Likert-Skala: 1 = trifft nicht zu, 2 = triftt eher nicht zu, 3 = trifft
eher zu, 4 = triftt genau zu) und offenen Items ihre personlichen Einschitzungen zum
vergangenen Halbjahr festhielten. Im Fragebogen werden die Bereiche Konzept der
Lernpat*innen, Kommunikation, Austausch und Material, Gesamteindruck des Pro-
jekts und coronaspezifische Items, die im Zuge der coronabedingten Schulschliefun-
gen hinzugefiigt wurden, abgefragt.

Die Auswertung der Fordertagebiicher und Evaluationsfragebogen von Lernpat*in-
nen und Lehrer*innen erfolgte sowohl quantitativ als auch qualitativ mit Hilfe der
Angabe von relativen Haufigkeiten sowie der Inhaltsanalyse zur Kategorienbildung of-
fener Items.

Durch die Auswahl an Lernpat*innen und Lehrer*innen liegen sowohl Aussagen
von ,neuen‘ Lernpat*innen als auch von denjenigen Lehrer*innen vor, mit denen die-
se Studierenden im Schuljahr 2019/20 in den SSB!-Klassen zusammenarbeiteten.

Eine Besonderheit im Schuljahr 2019/20 bestand darin, dass die Grundschulen in
Bayern ab Mirz 2020 von SchulschliefSungen, Distanz- und Wechselunterricht betrof-
fen waren, so dass die Zusammenarbeit von Lernpat*innen und Lehrer*innen unter
verdnderten Rahmenbedingungen stattfand. Die Instrumente der Begleitforschung
wurden im 2. Schulhalbjahr 2019/20 entsprechend ergdnzt. Vor diesem Hintergrund
werden in dem Beitrag sowohl Ergebnisse zur Kooperation zwischen Studierenden
und Lehrkriften aus dem ersten Schulhalbjahr 2019/20 als auch unter Beriicksichti-
gung der coronabedingt verdnderten Rahmenbedingungen des zweiten Schulhalbjahrs
aus beiden Perspektiven vorgestellt.

4. Ergebnisse

Die Auswertung der Fordertagebiicher (s. Abb. 1) ergibt, dass die SSB!-Lernpat*in-
nen im ersten Schulhalbjahr Forderaktivititen in den Organisationsformen Einzel-
forderung und Kleingruppenfoérderung in einem sehr dhnlichen Umfang umsetzten.
In 51% bzw. 50% der Fordertagebiicher wurden diese beiden Organisationsformen
genannt. Das Co-Teaching wurde in 48 % der Fordertagebiicher genannt, allerdings
lag der Schwerpunkt innerhalb des Co-Teachings auf der Form ,One teach, one as-
sist” Andere Co-Teaching-Formen wie ,Station-Teaching®, ,Parallel-Teaching®, , Al-
ternative-Teaching® oder ,Team-Teaching® wurden deutlich seltener genannt. Fiir das
zweite Schulhalbjahr ist festzustellen, dass die Einzelforderung als haufigste Organi-
sationsform genannt wurde. Zwar fanden auch im zweiten Schulhalbjahr Kleingrup-
penforderung und Co-Teaching in der Form ,One teach, one assist® statt, allerdings
deutlich seltener als Einzelférderung. Hier konnten coronabedingte Schulschliefungen
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und Mafinahmen die Entwicklung beeinflusst haben. In den Vorgingerkohorten war
bisher eine Zunahme der verschiedenen Co-Teachingformate zu beobachten.

Teamteaching 10 66"/‘};’13%
Teamteaching: Alternative Teaching 1 %'%4600//‘;
Teamteaching: Parallel Teaching = 22'691;1"%)

Teamteaching: Station Teaching -‘1 262%/%0

Teamteaching: Oneteach, Oneassist | — 307206 027
eGP e O TN S 22,90 % 428
Einzelférderung 51,21%

I, 44.,39%
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%
1. Halbjahr = 2. Halbjahr

Abbildung 1: Ergebnisse Fordertagebuch Schuljahr 19/20 - Organisationsformen der Férderung

Ein dhnliches Bild zeigt sich in den Evaluationsfragebogen der Lehrkrifte (sieche Abb.
2). Am Ende des ersten Schulhalbjahrs schitzten die Lehrer*innen Einzelforderung
und Kleingruppenférderung gleichermaflen positiv ein. Am Ende des zweiten Schul-
halbjahres fiel die Einschitzung fiir die Einzelférderung positiver aus als fiir die Klein-
gruppenférderung.

Diese Organisationsform fand ich Diese Organisationsform habe ich seltener
besonders sinnvoll eingesetzt
0
et S T —— .
Kleingruppenforder 54% Kleingruppenforder 15%
ung I 31% ung I 15%
Individuelle 54% Individuelle 0%
Forderno - | 5 Fordering 0%
0% 20% 40% 60% 0% 20% 40% 60%
1. Halbjahr 19/20 = 2. Halbjahr 19/20 1. Halbjahr 19/20  m 2. Halbjahr 19/20

Abbildung 2: Ergebnisse Fragebogen Lehrkrafte Schuljahr 19/20 - Organisationsformen der
Forderung

Ein vielfaltiges Bild ergeben die Evaluationsfragebogen hinsichtlich der Zufrieden-
heit von Studierenden und Lehrkriften. Studierende zeigten sich bereits am Ende des
ersten Schulhalbjahres sehr zufrieden mit ihrer Tatigkeit als Lernpat*in (M = 3,66;
n = 9) sowie mit der Kommunikation und Kooperation mit den Lehrkriften ihrer
SSB!-Klassen (M = 3,55; n = 9). Ebenso fiel die Bewertung hinsichtlich der Einbin-
dung und der erfahrenen Wertschitzung in der Schule positiv aus (M = 3,11 bzw.
M = 3,44; n = 9). Lediglich hinsichtlich der Frage, inwiefern sie verschiedene Orga-
nisationsformen der Forderung ausprobieren konnten, war der Zufriedenheitswert
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etwas niedriger (M = 2,42; n = 12). Am Ende des zweiten Schulhalbjahres, als die
Studierenden also ein gesamtes Schuljahr in dieser Klasse und mit dieser Lehrkraft ge-
arbeitet hatten, erreichten die Zufriedenheitswerte zu allen Items einen héheren Mit-
telwert. So stieg der Zustimmungswert zur Feststellung, der*die Betreffende habe sich
als Lernpat*in wohlgefiihlt, auf M = 3,82 (n = 17). Die Einbindung und Wertschit-
zung in der Schule wurden noch héher bewertet (M = 3,44 bzw. M = 3,77; n = 18).
Auch die Kommunikation und Abstimmung mit den Lehrkriften wurde noch positi-
ver wahrgenommen (M = 3,77; n = 18) und die Studierenden konnten sich ihrer eige-
nen Wahrnehmung nach verstirkt in den verschiedenen Organisationsformen erpro-
ben (M = 3,05; n = 18).

Tabelle 1:  Ergebnisse Fragebogen Studierende Schuljahr 19/20

Item 1. Halbjahr 2. Halbjahr

n M n M
Ich habe mich in der Tatigkeit als Lernpate wohl- 9 3,66 17 3,82
gefihlt.
Ich konnte verschiedene Organisationsformen der 12 2,42 18 3,05
Forderung ausprobieren.
Die Kommunikation und Abstimmung mit den 9 3,55 18 3,77
Lehrkréften in der SSB!-Klasse waren gut.
Ich flihlte mich in der Schule gut eingebunden. 9 3,11 18 3,44
Ich flihlte mich in der Schule wertgeschatzt. 9 3,44 18 3,77

1 = trifft nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft genau zu

Wihrend sich die Zufriedenheit der Studierenden im zweiten Schulhalbjahr gestei-
gert hat, scheint die Zufriedenheit der Lehrkrifte etwas zuriickgegangen zu sein. Doch
auch bei den Lehrkriften waren die Mittelwerte am Ende des 2. Schulhalbjahres auf
der vierstufigen Likert-Skala durchwegs grofler als drei. So empfanden die Lehrer*in-
nen die Unterstiitzung durch die Lernpat*innen sowohl im ersten Halbjahr (M = 3,60;
n = 10) als auch im zweiten Halbjahr (M = 3,30; n = 11) als hilfreich. Die Lernpat*in-
nen konnten in den Augen der Lehrkrifte einen Beitrag zur Forderung und Integra-
tion von Kindern mit Fluchthintergrund leisten (1. Hf M = 3,30; n = 10; bzw. 2. HJ
M = 3,0; n = 11). Die Einbindung in verschiedene Organisationsformen der Forde-
rung konnte erreicht werden (1. H] M = 3,30; n = 10; bzw. 2. H] M = 3,20; n = 10),
die Kommunikation und Organisation mit den Lernpat*innen waren gut (1. HJ
M = 3,44 und 3,55; n = 10; bzw. 2. H] M = 3,45 und 3,27; n = 11) und es erfolgte
nach Einschitzung der Lehrkrifte auch ein Austausch mit den Lernpat*innen tiber die
Schiiler*innen ihrer Klasse (1. Hf M = 3,3; n = 9; bzw. 2. HI M = 3,0; n = 11).
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Tabelle 2:  Ergebnisse Fragebogen Lehrkrafte Schuljahr 19/20

Iltem 1. Halbjahr 2. Halbjahr

n M n M
Die Unterstltzung durch die beiden Lernpaten 10 3,60 11 3,30
empfand ich als hilfreich.
Die Lernpaten konnten einen Beitrag zur Férderung 10 3,30 1 3,00
und Integration von Kindern mit Fluchthintergrund
leisten.
Ich konnte die Lernpaten in verschiedene Organisa- 10 3,30 10 3,20
tionsformen der Forderung einbinden.
Die Kommunikation mit den Lernpaten war gut. 9 3,44 11 3,45
Die Organisation mit den Lernpaten war gut. 9 3,55 1 3,27
Es erfolgte ein Austausch mit den Lernpaten tber 9 3,33 11 3,00

die Schilerlnnen meiner Klasse.

1 = trifft nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft genau zu

Die spezifischen Auswertungen hinsichtlich der Forderung wihrend der Schulschlie-
Bungen zeigen, dass die Lernpat*innen weiterhin zufrieden waren mit der Absprache
mit der Lehrkraft bezliglich der Materialerstellung (M = 3,67; n = 15). Auch die Er-
gebnisse hinsichtlich Kommunikation und Abstimmung in den beiden Evaluations-
fragebogen weisen in diese Richtung. Aus den Auswertungen der offenen Items wird
deutlich, dass sich manche Lehrer*innen zu Beginn der Corona-Mafinahmen im zwei-
ten Schulhalbjahr noch mehr Unterstiitzung durch die Lernpat*innen erhofft hatten.
Insgesamt betonen die Studierenden den hohen Gewinn an Praxiserfahrung durch das
Projekt, der durch die Wertschiatzung und Zusammenarbeit mit den Lehrer*innen er-
moglicht wurde. Auch die Lehrkrifte verweisen in ihren Auflerungen auf die ,Win-
win-win-Situation® fiir sie als Lehrkrifte, die Schiiler*innen und die Lernpat*innen.

5. Diskussion und Relevanz fiir die Grundschulforschung

Ganz allgemein lésst sich festhalten, dass in Projekten wie SSB! die besondere Chance
besteht, Student*innen, Lehrer*innen und Schiiler*innen zu unterstiitzen.

Bezogen auf die Frage nach der Umsetzung von Kooperation weisen die Ergebnis-
se der SSB!-Begleitforschung zur ausgewdhlten Stichprobe im Schuljahr 2019/20 dar-
auf hin, dass Lernpat*innen und Lehrer*innen vor allem in Form von arbeitsteiliger
Kooperation zusammenarbeiten, die sich im Laufe eines Schuljahres entwickelt, aber
auch abhingig ist von individuellen Kompetenzen und organisationalen Rahmenbe-
dingungen. Mag dieses Ergebnis auch angesichts der hohen Erwartungen an Koope-
ration auf den ersten Blick enttduschen, so bestdtigt es andererseits die Einschitzung,
dass kokonstruktive Kooperation als engste Form der Zusammenarbeit ,langwierig,
aufwindig und anstrengend” (Grosche et al., 2020, S. 473) ist.
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Gerade in Projekten wie SSB! liegt die Chance, dass Student*innen bereits in der
Phase der universitiren Lehrer*innenbildung die Moglichkeit gegeben wird, {iber die
Kooperationsformen Austausch und Arbeitsteilung hinaus auch kokonstruktive Ko-
operation auszuprobieren und weiterzuentwickeln. Hilfreich ist dabei nach unserer
Einschitzung, dass Studierende ldnger als ein Schulhalbjahr im Projekt titig sein kon-
nen. Uber diesen Zeitraum der Titigkeit als Lernpat*in, die Vorbereitung und Be-
gleitung durch die Universitit konnen Wissen und Erfahrungen, Einstellungen und
Haltungen fiir Kooperation bei der zukiinftigen Lehrer*innengeneration aufgebaut
werden. Und schliefllich sollte die Erfahrung aus dem Handlungsfeld Ganztagsschu-
le genutzt werden, dass haufig der Austausch iiber die Schiiler*innen vor der unter-
richtsbezogenen Kooperation steht (Dizinger et al., 2011).
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Auf der Suche nach gemeinsamen Qualitatsmerkmalen
von Hochschullernwerkstatten

Zwischenergebnisse eines Kooperations-
und Vernetzungsprozesses

1. Hochschullernwerkstatten an der Padagogischen Hochschule
Steiermark (PHSt)

Ausgehend vom Lehrkompetenzmodell der steirischen Hochschulen (Antretter,
Kapellari, Kiendl-Wendner, Kruse-Weber, Matischek-Jauk & Neges, 0.].), das bei-
spielsweise Studierendenzentrierung, Umgang mit Heterogenitit oder Bereitschaft
zur Selbstreflexion als Qualitdten einer zukunftsfihigen Lehre anfiihrt, wurden an der
PHSt Moglichkeiten der Qualitétssteigerung der Hochschuldidaktik der Lehre disku-
tiert. Ein vielversprechender Ansatz schien die Integration von Hochschullernwerk-
statten in die Lehre zu sein. Im Aufbau und in der Entwicklung der Hochschullern-
werkstitten spielten Kooperation und Vernetzung auf unterschiedlichen Ebenen eine
zentrale Rolle. In der Praxis sind Hochschullernwerkstitten Lernorte, wo Primarstu-
fenlehramtsstudierende Moglichkeiten der Kooperation erfahren und sich auf Koope-
rationsfelder in der Grundschule vorbereiten kénnen. Die Lernwerkstitten werden da-
riber hinaus institutsiibergreifend auch von Studierenden des Sekundarstufenlehramts
und der Elementarpiddagogik und im Rahmen der Fortbildung von Padagog*innen,
Lehrer*innen, Mentor*innen und Hochschullehrenden genutzt, woraus sich zahlrei-
che Vernetzungsmoglichkeiten ergeben, die zum Beispiel zur Verbesserung der ins-
titutionellen und piddagogischen Rahmenbedingungen fiir gelingende Transitionspro-
zesse beitragen konnen (Wohlhart et al., 2016, S. 18). Seit 2019 kam es an der PHSt in
einzelnen Fachgruppen zur Griindung von Hochschullernwerkstétten mit fachdidak-
tischen Fokussen. Konkret waren das die Hochschullernwerkstatt Mathematik-PHI,
die Hochschullernwerkstatt Digital Learning Lab (beide gegriindet 2019), die Hoch-
schullernwerkstatt Deutsch-ODE (gegriindet 2020), die Hochschullernwerkstatt Sach-
unterricht (gegriindet 2021) und die Hochschullernwerkstatt Radioigel & IgelTV (ge-
griindet als Medienwerkstatt 2011, 2019 ins Konzept der Hochschullernwerkstitten
uiberfiithrt).

Als Hochschullernwerkstitten werden hochschuldidaktisch speziell ausgestattete
physische Rdume an einer Hochschule (AG Begriffsbestimmung — NeHle, 2020) be-
zeichnet. Nach Miiller-Naendrup (2020, S. 721) verstehen sie sich ,,sowohl konzeptio-
nell als auch rdumlich als Alternative und konstruktive Erginzung traditioneller Lehr-
und Lernkulturen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung®

In diesem Sinne stehen in der Hochschullernwerkstatt Radioigel & IgelTV Me-
diendidaktik, umfassende Medienbildung und Medienproduktion im Zentrum, dort
konnen zu allen curricularen Inhalten Radio- und TV-Beitrage sowie audiovisuel-
le Lernmaterialien produziert und kritische Medienkompetenzen erworben werden.
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In der offenen Hochschullernwerkstatt Mathematik—-PHI finden Lehramtsstudierende
einen anspruchsvoll ausgestatteten Raum fiir die fachliche und fachdidaktische Kom-
petenzentwicklung vor. Verschiedene Materialien und Modelle verbinden anschau-
liche und abstrakte Lernprozesse miteinander. Eigenverantwortliches und selbstbe-
stimmtes Lernen regen die Beobachtung und Selbstbeobachtung von Lernerfahrungen
an und werden theoriegeleitet reflektiert. Ziel ist die Ausbildung einer lernzentrierten
Haltung der angehenden Lehrkrifte. Das Digital Learning Lab bietet mit verschiede-
nen Lernzonen sowie zeitgeméafler Einrichtung und Ausstattung ein ideales Umfeld,
um medienpéddagogische Lernsettings zu entwickeln, zu erproben, zu analysieren und
zu reflektieren. Hier kénnen die Auswirkungen des Raumes und der Raumgestaltung
auf die Moglichkeiten und Grenzen des Unterrichts direkt erfahren werden. Die offe-
ne Hochschullernwerkstatt Deutsch-ODE bietet nicht nur umfassende Materialien fiir
den sprachlichen, schriftsprachlichen und literalen Unterricht und die damit verbun-
dene pddagogische Diagnostik, sondern ist auch offener Begegnungsraum fiir aktuel-
le Lehr-/Lern-Arrangements und fachlichen Austausch. Ubergreifende Konzepte und
Erkenntnisse kénnen hier sowohl zwischen Elementar-, Primar- und Sekundarstufe
als auch zwischen verschiedenen Fichern gedacht und umgesetzt werden. Die Hoch-
schullernwerkstatt Sachunterricht bietet Denk- und Handlungsrdume zur Auseinan-
dersetzung mit aktuellen fachdidaktischen und fachlichen Fragestellungen. Besonderes
Anliegen ist die Vernetzung naturwissenschaftlicher, sozial- und geisteswissenschaftli-
cher Inhalte, um diverse Zugénge zu erdffnen.

Zwischen 2020 und 2022 besuchten etwa 180 Studierende des Primarstufen- und
30 des Sekundarstufenlehramts die Hochschullernwerkstitten an der PHSt im Rah-
men eines hochschullernwerkstitteniibergreifenden freien Wahlfachs und wurden da-
bei von zwolf Hochschullehrenden begleitet.

2. Kooperations- und Vernetzungsprozess: Anliegen, Ziele und erste
Ergebnisse

Im Zuge der konkreten Erprobung und Ausschirfung der einzelnen Hochschullern-
werkstitten wuchs unter den verantwortlichen Akteur*innen der Wunsch nach Aus-
tausch und nach vernetzten Lehr- und Lernformaten. Im Jahr 2020 starteten die
Leiter*innen der Hochschullernwerkstitten deshalb eigeninitiativ einen bis heute an-
dauernden, moderierten Vernetzungsprozess aller Hochschullernwerkstatten. Ziel die-
ser Initiative war und ist es, (Weiter-)Entwicklung kooperativ zu denken, um ein ge-
meinsames Qualitdtsverstandnis von Hochschullernwerkstatt-Arbeit an der PHSt zu
schaffen. Austausch und Vernetzung in regelmifligen Treffen sollen dazu beitragen,
die didaktische Wirkkraft der Hochschullernwerkstitten innerhalb der Institution und
nach auflen hin zu stirken und eine solide Grundlage fiir gemeinsames Agieren in
Lehre und Forschung zu schaffen.

Wesentlich schien allen Beteiligten von Beginn an die kontinuierliche Qualitats-
entwicklung der unterschiedlichen Hochschullernwerkstitten. Als Ausgangspunk-
te wurden die vom Verbund europiischer Lernwerkstéitten formulierten Qualitéts-
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merkmale (Vorstand des Verbundes europdischer Lernwerkstitten e.V., 2009) sowie
die Darstellungen des aktuellen internationalen Diskussionstandes zur Definition von
Hochschullernwerkstitten gewéhlt (Peschel & Kihm, 2020; Gruhn, 2021; Peschel,
2020), worunter zum Beispiel die ,Bauelemente von Hochschullernwerkstatten® fallen,
die von der AG Begriffsbestimmung des européischen Netzwerkes der Hochschullern-
werkstitten beschrieben werden (AG Begriffsbestimmung - NeHle, 2020).

Weitere Grundlagen fiir den Abstimmungsprozess waren die fachlichen und fach-
didaktischen Konzepte der einzelnen Hochschullernwerkstitten (Freytag & Gigerl,
2021; Herunter & Reitbauer, 2021; Kolleritsch, 2021; Longhino & Imp, 2021; Teufel &
Frief3, 2021) sowie aktuelle Forschungsergebnisse aus dem Team der Hochschullern-
werkstitten (Freytag, Imp, Longhino & Reitbauer, in Vorbereitung). Die international
diskutierten Qualitatsmerkmale wurden von der Vernetzungsgruppe Hochschullern-
werkstitten hinsichtlich Aktualitdit und Anwendbarkeit fiir die Hochschullernwerk-
statten der PHSt uiberpriift.

Es zeigte sich, dass die vom Verbund europdischer Lernwerkstitten allgemein de-
finierten Qualititsmerkmale Raum, Lernen, Lehren und Nachhaltigkeit eine Anbin-
dung an die Hochschullernwerkstatt-Arbeit der PHSt ermoglichen (Vorstand des
Verbundes européischer Lernwerkstitten e.V., 2009). Die Akteur*innen setzten die-
se Merkmale der Hochschullernwerkstétten im laufenden partizipativen Qualitétsent-
wicklungsprozess in regelméafiigen Diskussionen und Reflexionsschleifen in Beziehung
zur aktuellen Arbeitsdefinition der AG Begriffsbestimmung, konkretisierten und er-
weiterten sie.

Die Beschreibung der Qualitdtsmerkmale Lernen und Lehren wurde grofiteils
aus der aktuellen Diskussion iibernommen (AG Begriftsbestimmung - NeHle, 2020;
Peschel & Kihm, 2020). Lernen geht von eigenen Interessen und Fragen aus, findet
selbststindig und eigenverantwortlich statt, gestaltet sich vielperspektivisch und er-
gebnisoffen, Lernprozesse werden dokumentiert und reflektiert (Stockl, 2021; Ver-
netzungsgruppe Hochschullernwerkstétten — PHSt, 2021). Dabei kénnen individuelle
Lernprodukte und kooperative Projekte entstehen.

Die Qualititsdimension Lehren muss unter Beriicksichtigung vielféltiger Rollen,
die nicht eindeutig definiert oder dauerhaft wirksam sind, und hiaufig stattfindender
Rollenwechsel betrachtet werden. So konnen Studierende beispielsweise die Rollen
Schiiler*in (sachorientiert lernend), Lernbegleitung (lernend), Lernbegleitung (leh-
rend), Student*in und Forscher*in einnehmen (Peschel & Kihm, 2020). Lehrende sind
im Kontext Hochschullernwerkstatt neben ihrer Rolle als Fachexpert*innen in erster
Linie Lernbegleiter*innen, die Prozesse moderieren und Lernumgebungen konzipie-
ren, arrangieren und strukturieren (Stockl, 2021; Vernetzungsgruppe Hochschullern-
werkstatten - PHSt, 2021).

In Bezug auf die Qualitatsdimension Nachhaltigkeit wurde der Aspekt der curri-
cularen Einbindung (AG Begriffsbestimmung - NeHle, 2020; Vorstand des Verbun-
des europdischer Lernwerkstitten e.V., 2009) um den Wunsch nach langfristiger, for-
schungsbasierter, partizipativer Qualititsentwicklung und nach Modellwirkung fiir
schulisches Lernen und Lehren ergidnzt (Stockl, 2021; Vernetzungsgruppe Hochschul-
lernwerkstatten — PHSt, 2021).
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Abbildung 1: Qualitdtsmerkmale der Hochschullernwerkstatten an der PHSt (eigene Abbildung in
Anlehnung an Stockl, 2021; Vernetzungsgruppe Hochschullernwerkstatten — PHSt,
2021)

Der Raum ,Hochschullernwerkstatt ist raumlich und strukturell in die Institution
Hochschule eingebunden, dauerhaft eingerichtet und unterscheidet sich von Laboren,
Bibliotheken und Seminarrdumen durch flexibles Mobiliar und Inventar, das keinen
starren Funktionszwingen unterliegt (Schops, Rumpf & Kramer, 2019). Die Hoch-
schullernwerkstétten der PHSt wollen &sthetische und anregend gestaltete, fachlich
und fachdidaktisch fundierte, materielle und digitale Lernumgebungen bieten (Stockl,
2021; Vernetzungsgruppe Hochschullernwerkstitten — PHSt, 2021).

Von der Arbeitsdefinition der AG wurden auflerdem die Prinzipien des demo-
kratischen, inklusiven und partizipativen Lernens als Basis iibernommen. Als weitere
zentrale Aspekte des Lehr-/Lernverstandnisses zeigten sich im Qualitatsentwicklungs-
prozess die Ermoglichung von Bildung fiir nachhaltige globale Entwicklung und die
Reflexion von Spannungsfeldern zwischen dem idealen Lehr-/Lernverstindnis und
den institutionellen Rahmenbedingungen sowie Sprachsensibilitit und Genderbe-
wusstsein (Vernetzungsgruppe Hochschullernwerkstatten — PHSt, 2021).

In der Arbeitsdefinition der AG Begriffsbestimmung werden Kommunikation, Ko-
operation und Vernetzung als zentrale Aspekte genannt (AG Begriffsbestimmung -
NeHle, 2020). Die Akteur*innen der PHSt fokussierten im Entwicklungsfeld Hoch-
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schullernwerkstatt den Aspekt der Vernetzung und stellten diesen als zusitzliches
Qualitdtsmerkmal dar (Stockl, 2021). Die Bedeutsamkeit von Kooperation zeigt sich
in Konzeption, Qualititsentwicklung, Lehre und Forschung. Hochschullernwerkstt-
ten sind Orte fiir interdisziplindres Lernen und Forschen, ficherverbindende Frage-
stellungen und studieniibergreifendes Arbeiten zwischen Elementar-, Primar und Se-
kundarstufe (Stockl, 2021; Vernetzungsgruppe Hochschullernwerkstitten — PHSt,
2021).

Ausgehend vom derzeitigen Qualititsverstindnis von Hochschullernwerkstétten an
der PHSt beteiligen sich die Akteur*innen an der weiteren Diskussion der AG Be-
griffsbestimmung, beispielsweise zu den Themen Materialitit, Rollenverstindnis und
Raum (AG Begriffsbestimmung - NeHle, 2020).

3. Ausblick

Hochschullernwerkstitten sind zum einen wichtige Elemente der Lehramtsausbildung.
In Hochschullernwerkstatten riickt das eigene Lernen in den Fokus, das begleitete Re-
flektieren des laufenden Professionalisierungsprozesses ist fester Bestandteil der Arbeit
in den Werkstitten. Lernprozesse werden in Bezug auf Forschung und die vielfiltigen
Tatigkeiten des Lehrens und Unterrichtens thematisiert. Beides ist wesentlich fiir die
Professionalisierung von Lehrpersonen.

Die Entwicklung von Hochschullernwerkstitten in Ausbildungsinstitutionen der
Lehrer*innenbildung kann zum anderen als Prozess der Hochschulentwicklung ver-
standen werden. Nach Brahm, Jenert & Euler (2016) ist padagogische Hochschulent-
wicklung didaktisch dann nachhaltig, wenn neben der Ebene der konkreten Lern-
umgebungen auch die Studienarchitektur und die Organisation (strukturelle und
kulturelle Rahmenbedingungen) beriicksichtigt werden. Hochschullernwerkstitten
stoflen Verdnderungen auf allen drei Ebenen an und fiigen sich nicht immer nahtlos
in die bestehenden Ausbildungsstrukturen ein. Zum Beispiel stellt das Angebot von
LOffnungszeiten“ zur freien und selbststindigen Nutzung eine Herausforderung dar,
wenn Ridume und (Personal-)Ressourcen an Lehrveranstaltungen gekoppelt sind, die-
se aber wiederum anderen Anforderungen geniigen miissen, die im Rahmen eines of-
fenen Werkstattbetriebs nicht erfiillt werden konnen (etwa die Festlegung von Zie-
len und Inhalten). Kommunikation und Kooperation zwischen Lernenden, Lehrenden
und Personen in der Hochschulorganisation und -leitung stellen innerhalb dieses Ent-
wicklungsprozesses auf allen drei Ebenen (Lernumgebung, Studienarchitektur, Orga-
nisation) Gelingensbedingungen dar, die die Einrichtung, Weiterentwicklung und den
Betrieb von Hochschullernwerkstitten erst ermoglichen.

Um Gelegenheiten fiir die praktische Anwendung und variable Verkniipfung von
im Lehramtsstudium angebotenen fachlichen, (fach-)didaktischen und padagogischen
Wissens- und Kompetenzbausteinen {iber die Fachergrenzen hinweg zu schaffen, soll-
ten im Sinne des didaktischen Doppeldeckers (Wahl, 1991) kiinftig verstarkt vernetz-
te, hochschullernwerkstitteniibergreifende Lernumgebungen entwickelt werden. Dies
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erfordert nicht nur ein sehr klares gemeinsames Verstindnis der Qualitatskriterien,
sondern auch eine funktionierende und ertragreiche Kommunikation.

Die Erforschung der Rahmenbedingungen zur Schaffung dieser fiir alle an den
Lernprozessen Beteiligten forderlichen und nach vielen Denkrichtungen ermdglichen-
den Lernumgebung ist somit entscheidend und kann auf Schul- und Unterrichtsent-
wicklung tibertragen werden.
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Andrea Mayr, Matthias Bleimuth und Rosina Haider

Interdisziplindre und interinstitutionelle Kooperation
im Lehr-Lern-Labor Leoben

Ein Beispiel einer gelingenden Kooperation

1. Einleitung

Seit dem Aufzeigen der Defizite im Bereich der technisch-naturwissenschaftlichen
Kompetenzen von europidischen Schiiler*innen durch trans- und internationale Ver-
gleichsstudien (vgl. TIMSS, PISA, SIENTIX) wurden zahlreiche Lehr-Lern-Labore
als Mafinahme zur Forderung in den Bereichen Mathematik, Informatik, Naturwis-
senschaften und Technik (MINT) entwickelt (vgl. Baar & Schonknecht, 2018, S. 13).
Lehr-Lern-Labore zeichnen sich dadurch aus, dass dort Lehramtsstudierende gemein-
sam mit Schiiler*innen experimentieren. Damit sind Briining, Képnick, Weusmann,
Koster & Nordmeier (2020, S. 15f.) zufolge Lehr-Lern-Labore gleichzeitig Lernorte
fiir Schiiler*innen und fiir Studierende. Wichtig ist dabei, dass sowohl das Lehren als
auch das Lernen als wichtige Komponenten gelten. Auf der Ebene der Studierenden
passiert beides im Rahmen der Ausbildung, begleitet durch Lehrpersonen pédagogi-
scher Hochschulen oder Universititen. Im Fokus steht das forschende Lernen. Grund-
lage dafiir ist die , kooperative Planung“ (Giest, 2010, S. 187), Durchfithrung und Re-
flexion von Workshops (Putnam & Borko, 2000). So konnen Studierende, begleitet
von Lehrenden, ihr Wissen und ihre Kompetenzen weiterentwickeln, indem sie sich
mit der Erarbeitung und Umsetzung von Experimenten zu einem bestimmten Thema
beschiftigen, die in weiterer Folge die Ausgangslage fiir ein forschendes Lernen von
Schiiler*innengruppen darstellen.

Das Lehr-Lern-Labor der Montanuniversitit Leoben (MUL) richtet sein Angebot
speziell an Grundschulkinder und wird in enger Kooperation mit der Privaten Pad-
agogischen Hochschule Augustinum (PPH Augustinum) umgesetzt. Hier wird nicht
nur institutioneniibergreifend, sondern auch diszipliniibergreifend zusammengearbei-
tet. Vor diesem Hintergrund wird im vorliegenden Beitrag danach gefragt, welche
Rolle die verschiedenen Akteur*innengruppen innerhalb dieser kooperativen Arbeits-
gemeinschaft im Lehr-Lern-Labor Leoben bei der Entwicklung und Abhaltung der
Workshops einnehmen und wie sich das Lehren und das Lernen in diesem Setting ge-
stalten. Das stellt die Basis dar, um in weiterer Folge dariiber nachzudenken, worin
der Mehrwert dieser interdisziplindren und interinstitutionellen Kooperation fiir den
Wissenserwerb und die Kompetenzentwicklung von Studierenden und Schiiler*in-
nen liegt. Mit dem Beitrag wird das Ziel verfolgt, am Beispiel des Lehr-Lern-Labors
Leoben einen Einblick in eine gelingende Zusammenarbeit zu geben, die einen span-
nenden Rahmen bietet, um Professionswissen auf- und auszubauen und Erfahrungen
tiber die Disziplinen hinweg zu sammeln, die viele Perspektiven verbindet. Die Dar-
stellung einer konkreten Umsetzungspraxis kann motivierend sein fiir die Weiterent-
wicklung von Lehr-Lern-Laboren.



300 | Andrea Mayr, Matthias Bleimuth und Rosina Haider

Im Beitrag werden zunichst allgemein die Charakteristika von Lehr-Lern-Labo-
ren beschrieben, bevor das Lehr-Lern-Labor der Montanuniversitit Leoben vorgestellt
wird. Danach werden vier Ebenen thematisiert, die wesentlich fiir eine qualitétsvol-
le (Weiter-)Entwicklung und Umsetzung von Workshops in diesem Setting sind. Ab-
schliefSend gilt es noch dariiber nachzudenken, welchen Mehrwert im Sinne der Pro-
fessionalisierung die Mitarbeit im Lehr-Lern-Labor Leoben fiir Studierende bringt.

2. Allgemeine Beschreibung der Charakteristika von
Lehr-Lern-Laboren

Lehr-Lern-Labore gelten aufgrund ihrer inhaltlichen und didaktischen Ausrichtung
als eine Form von Schiilerlabor (Haupt et al., 2013). Beide Formen orientieren sich
am Lehrplan. Im Unterschied zu Schiilerlaboren lernen Studierende in Lehr-Lern-La-
boren im Rahmen ihrer Lehramtsausbildung gemeinsam mit Schiiler*innen zu ex-
perimentieren (Briining et al, 2020, S. 14). Im Zentrum steht die theoriegeleitete
Umsetzung von praktischem Unterricht sowie die anschlieflende Reflexion des Lehr-
Lern-Prozesses (Greefrath & Hammann, 2020, S. 8f.). Studierende arbeiten in Grup-
pen gemeinsam mit Lehrenden mit einer iiberschaubaren Gruppe von Lernenden zu-
sammen. Die Lerngelegenheit wird in einer vertrauten auflerschulischen Umgebung
geboten und die Beobachtungsaufgaben beschranken sich auf ausgewdhlte Aspekte
(Dohrmann & Nordmeier, 2015). Betrachtet man die einzelnen Begriffsbausteine, so
steht der Wortbestandteil ,Lehr* in ,Lehr-Lern-Labor® Briining et al. zufolge (2020,
S. 15) zum einen fiir die Lehrtitigkeiten von Lehrenden Piddagogischer Hochschulen
oder Universititen und zum anderen fiir die Entwicklung der Lehrkompetenz der Stu-
dierenden dieser Institutionen. Der Wortbestandteil ,Lern’ fokussiert auf den Kompe-
tenzerwerb von Studierenden und teilnehmenden Schiiler*innen und der Begriff ,La-
bor‘ stellt einen Bezug zur Lernumgebung her, die meist in naturwissenschaftlichen
und technischen Bereichen verortet werden kann.

Lehr-Lern-Labore koénnen damit als spezielle Organisationsformen verstanden
werden. Ein zum iiberwiegenden Teil forschendes Lernen erdffnet zukiinftigen Lehr-
personen die Moglichkeit, in einer komplexititsreduzierten Lernumgebung Hand-
lungskompetenzen und Professionswissen zu erwerben. Diese Kompetenzen und die-
ses Wissen werden in zyklischen Prozessen vertieft. Die Begleitung durch Lehrende
von Hochschulen oder Universititen und die gemeinsame Reflexion der Lehr-Lern-
Aktivititen schaffen eine notwendige inhaltliche und organisatorische Rahmung fiir
ein effektives und qualititsvolles Arbeiten in diesem Setting (Briining et al., 2020,
S. 23).
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3. Beschreibung des Lehr-Lern-Labors Leoben

Seit dem Jahr 2020 arbeiten Studierende und Lehrende des Bachelorstudiums Lehramt
Primarstufe an der PPH Augustinum gemeinsam mit Studierenden der MUL im Lehr-
Lern-Labor an der Montanuniversitit Leoben zusammen. Damit verbindet sich die
fachliche Expertise der MUL mit der methodisch-didaktischen Expertise der PPH Au-
gustinum in der Vermittlung von MINT-Kompetenzen. Auf einer Fliche von 150 m?
wurde ein Experimentier- und Entdeckungsraum fiir Schiiler*innen zwischen sechs
und zehn Jahren eingerichtet. Der Fokus auf diese Zielgruppe, der mit Blick auf die
deutschsprachige Landschaft der Lehr-Lern-Labore besonders ist, ergibt sich dadurch,
dass bildungswissenschaftliche Studien darauf hinweisen, dass Forderungsinitiativen
im MINT-Bereich bereits in der Grundschule oder davor besonders wirkungsvoll und
deswegen nachhaltig erscheinen (Liick, 2012; Steffensky, 2018). Zudem handelt es sich
hier um die zentrale Zielgruppe der PPH Augustinum in der Primarstufenausbildung.
Im Lehr-Lern-Labor Leoben werden didaktisch aufbereitete Workshops zu den The-
men Salze, Kunststoffe und Metalle angeboten. Neben der Abhaltung der zweistiin-
digen Workshops, die von Schulen kostenlos gebucht werden konnen, werden Mate-
rialien fiir Lehrpersonen zur Verfiigung gestellt, die die Vor- und Nachbereitung der
Inhalte im Schulunterricht unterstiitzen. Das ist insofern von Bedeutung, als Studien
belegen, dass sich durch die Vor- und Nachbereitung von Inhalten durch Lehrperso-
nen die Wirksamkeit der Forderung um ein Vielfaches erhoht (Streller & Bolte, 2016).
Der Ablauf der Workshops wird moduliibergreifend beibehalten. So starten die Work-
shops mit der Begriifiung. Diese findet im Sitzkreis statt. Dort wird das Thema ein-
gefiihrt, es werden relevante Werkzeuge und Gegenstidnde vorgestellt und der Ablauf
des Workshops wird erklart. Die Schiiler*innen erhalten in diesem Rahmen auch ein
Forschungsheft. Es handelt sich dabei um ein Heft, in dem alle Experimente und die
dazugehorigen Informationen und Fragestellungen abgebildet sind. Der Aufbau der
Inhalte orientiert sich am forschenden Lernen. So werden die Schiiler*innen aufgefor-
dert, sich mit der Problemstellung zu beschiftigen und ihre Hypothesen zu formulie-
ren. Durch die Durchfithrung der Experimente konnen diese dann bestitigt oder wi-
derlegt werden. Zudem wird im Sitzkreis auch noch ein Experiment vorgestellt, um
den Schiiler*innen den Ablauf und die Vorgehensweise zu verdeutlichen. Danach folgt
die freie Forschungsphase. Hier experimentieren und forschen die Schiiler*innen in
Kleingruppen und werden von den Studierenden und Lehrenden der PPH Augusti-
num sowie von Studierenden der MUL begleitet und unterstiitzt. Die abschlieflende
Reflexion findet wieder im Sitzkreis statt.

4. Vier Ebenen der Zusammenarbeit im Lehr-Lern-Labor

Die Planung, Umsetzung und Weiterentwicklung der Module (Metalle, Salze und
Kunststoffe), die im Lehr-Lern-Labor angeboten werden, basieren auf der Zusammen-
arbeit innerhalb der und zwischen den beteiligten Institutionen. Diese werden in wei-
terer Folge benannt und beschrieben. Ausgangspunkt fiir die Kooperation sind sowohl
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Uberlegungen zu den zu vermittelnden Inhalten als auch deren methodisch-didakti-
sche Umsetzung in den Workshops.

4.1 Kooperation der Studierenden der PPH Augustinum

Die Aufgabengebiete der Studierenden der PPH Augustinum bestehen aus zwei Berei-
chen. Einerseits beschiftigen sie sich intensiv mit der Entwicklung neuer Module und
andererseits sind sie als Teil des interdisziplindren Teams im Lehr-Lern-Labor Leoben
fir die Betreuung und Begleitung der Schiiler*innen zustidndig. Zudem ist die Modi-
fikation bestehender Module als fortlaufender Prozess eine ihrer wesentlichen Aufga-
ben.

Die Planungen und methodisch-didaktischen Ausarbeitungen der Modulinhalte
finden in wochentlichen Meetings statt. Hierbei werden zwei relevante Bereiche zu-
sammengefithrt: Zum einen die inhaltliche Einfiihrung in die Thematik und zum an-
deren die methodisch-didaktische Umsetzung im Lehr-Lern-Labor.

Fiir die inhaltliche Aufbereitung der Themen werden zunichst entsprechende Ex-
perimente ausgewahlt. Im Anschluss erfolgt die Erstellung von Experimentieranleitun-
gen und von Informationsbléttern fiir Schiiler*innen sowie fiir Lehrpersonen. Dieser
Teil wird tiberwiegend in Einzelarbeit umgesetzt, wobei ein stindiger Austausch zwi-
schen Lehrenden und Studierenden erfolgt. Herausfordernd dabei ist vor allem das
Formulieren von kindgerechten Texten zur Erklarung der Experimente mit relevanten,
aber zum Teil schwierigen, Begrifflichkeiten.

Fir die methodisch-didaktische Umsetzung eines Forschungsheftes und fiir die
Gestaltung des Ablaufs eines Workshops erweisen sich das gemeinsame Brainstorming
und ,lautes Denken' als hilfreich. Dabei entstehen kreative Ideen fiir die Umsetzung.
Besonders wichtig erachtet das Team die Erarbeitung einer moduliibergreifenden
Struktur in Bezug auf den Ablauf im Labor. Dadurch wird ein hoher Wiedererken-
nungswert fiir Teilnehmende geschaffen.

4.2 Kooperation der Studierenden und Lehrenden der PPH Augustinum

Die Kooperation zwischen den Lehrenden und den Studierenden der PPH Augusti-
num dient dem regelméafligen unterstiitzenden Austausch zur Modulentwicklung. Da-
mit soll die methodisch-didaktische Qualitit des Lehr-Lern-Labors im Sinne des for-
schenden Lernens gewihrleistet werden. Im Rahmen von regelmifligen Meetings
werden die Ideen, Ausarbeitungen und Pldne von den Studierenden vorgestellt und
gemeinsam diskutiert. Ein konstruktives Feedback sorgt fiir neue Impulse und initiiert
gegebenenfalls Umdenkprozesse, die sich positiv auf die weitere Entwicklung auswir-
ken kénnen. Dariiber hinaus werden die Sachtexte fiir die Informationsblatter und die
Texte fiir die Anleitungen der Experimente von den Lehrenden methodisch-didak-
tisch und inhaltlich tiberpriift und erforderlichenfalls korrigiert und ergénzt.
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Die Lehrenden der PPH Augustinum sind auch regelmiflig bei Besuchen von
Schulklassen im Lehr-Lern-Labor Leoben vor Ort. Durch die Moglichkeit der ge-
meinsamen Beobachtungen der Schiiler*innen in den Workshops im Umgang mit den
Unterlagen und den Materialien kénnen letztere kontinuierlich angepasst werden.

4.3 Kooperation der Studierenden der PPH Augustinum und der
Studierenden der MUL

Die Studierenden der PPH Augustinum und der MUL arbeiten in dieser Konstella-
tion sowohl bei der Auswahl und Entwicklung der Experimente als auch wihrend der
Workshops im Lehr-Lern-Labor zusammen, wo sie gemeinsam die Schulklassen be-
gleiten bzw. betreuen. Diese interdisziplindre Kooperation bietet Lernchancen fiir alle
Studierenden. Da sich die Inhalte der Workshops zum Grof3teil auf die Forschungs-
und Lehrgebiete der Montanuniversitit beziehen, konnen sich die Studierenden der
MUL nicht nur mit ihrem Fachwissen, sondern auch durch Ideen zur Auswahl von
Experimenten, zur physischen Aufbereitung und zu Anschauungsmaterialien einbrin-
gen. Die Methodenwahl, die didaktische Umsetzung und die Vermittlung in kindge-
rechter Sprache ist wiederum die Kernkompetenz der Studierenden der PPH Augus-
tinum. Die Verbindung dieser Kompetenzbereiche stellt eine wichtige Grundlage dar,
um die Qualitit der Workshops stindig zu verbessern. Vor allem die Zeit nach den
Workshops wird genutzt, um an zusitzlichen methodengestiitzten Lernarrangements
zu feilen und das Materialangebot zu verandern bzw. zu erweitern.

Auflerhalb der Workshops iibernehmen die Studierenden der Montanuniversi-
tit die Materialbeschaffung und die Materialerstellung fiir die jeweiligen Module. Ein
Austausch erfolgt aber auch in Online-Meetings, bei denen die Ideen fiir die Materia-
lien zu den Versuchen vorgestellt und gemeinsam diskutiert werden.

4.4 Kooperation mit Schulen (Lehrpersonen & Schiiler*innen)

Die Riickmeldungen der Schiiler*innen sowie der Lehrpersonen sind fiir die Weiter-
entwicklung der Module essenziell. Einerseits ergeben sich aufschlussreiche Erkennt-
nisse anhand der Reaktionen der jungen Forschenden auf die vorbereitete Umgebung.
Andererseits lasst es der Betreuungsschliissel (vier Studierende in variierender Zusam-
mensetzung betreuen jeweils eine Schulklasse) zu, dass nach Abschluss eines Expe-
riments ein kurzes Reflexionsgespriach zwischen den Schiiler*innengruppen und den
Studierenden stattfindet.

Zusitzlich wird ein verbales Feedback am Ende jedes Besuchs im Abschlusskreis
eingeholt. Im Zuge dessen werden den Schiiler*innen Impulsfragen zur Verfiigung ge-
stellt, die sie anregen sollen, zu erzdhlen, was sie herausgefunden haben, wie sie die
Lernumgebung erlebt haben und wie es ihnen beim gemeinsamen Arbeiten gegangen
ist. Die Lehrpersonen erhalten ebenso die Mdoglichkeit, ihr Feedback abzugeben.
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5. Fazit

Wie in den Ausfithrungen deutlich wird, findet im Lehr-Lern-Labor Leoben Leh-
ren und Lernen auf unterschiedlichen Ebenen in einem speziellen Setting statt, das
auf die Bediirfnisse von Schiiler*innen der Primarstufe ausgerichtet ist. Hier erwei-
tern Studierende der PPH Augustinum ihre Kompetenzen, indem sie Workshops pla-
nen, umsetzen und modifizieren. Sie vertiefen ihr Wissen im MINT-Bereich durch
den Austausch und die Zusammenarbeit mit Studierenden der MUL. Zudem entwi-
ckeln sie Handlungswissen durch die Arbeit mit den Schiiler*innen sowie im Aus-
tausch mit den Lehrpersonen, die die Klassen begleiten. Dariiber hinaus werden sie
von Lehrenden der PPH Augustinum bei der inhaltlichen, methodischen und didakti-
schen Umsetzung begleitet. Gleichzeitig lehren sie in den Workshops. Sie gestalten die
Lernumgebung, fithren in die Inhalte ein und begleiten die Schiiler*innen bei ihren
Lernprozessen. Diese Lehrerfahrung teilen sie mit den Studierenden der MUL. Die-
se vermitteln dariiber hinaus ihr Fachwissen an die Studierenden der PPH Augusti-
num. Thr Lernfeld liegt wiederum in der methodisch-didaktischen Aufbereitung von
Inhalten fiir Schiller*innen der Primarstufe. Auch die Lehrenden der PPH Augusti-
num nehmen beide Rollen ein, einerseits die Rolle der Lehrenden in der Begleitung
der Lernprozesse der Studierenden, andererseits aber auch die Rolle der Lernenden
in der Ausarbeitung und Aufbereitung sowie der Weiterentwicklung der Inhalte fiir
die Workshops sowie durch die Anpassung der Lernumgebungen. Dariiber hinaus ler-
nen Schiiler*innen und die sie begleitenden Lehrpersonen Inhalte aus dem MINT-Be-
reich in einem spannenden Experimentierfeld kennen, welches Zugang zu vielfiltigen
Werkzeugen, Geriten und Materialien bietet. Damit wird der Mehrwert deutlich, der
in der interinstitutionellen und interdisziplindren Kooperation liegt und verschiedene
Erfahrungs- und Lernrdume miteinander verbindet. Es wird ein diskursiver Raum er-
offnet, in dem gemeinsam erarbeitet wird, wie Schiiler*innen im Lehr-Lern-Labor ler-
nen sollen (Fraefel & Bernhardsson-Laros, 2017, S. 36f.). So vertiefen die Studieren-
den des Lehramts Primarstufe als Generalist*innen ihr Fachwissen im MINT-Bereich
und die Studierenden der MUL lernen, dieses an die Studierenden sowie an eine sehr
junge Zielgruppe im Sinne der Wissenschaftskommunikation zu vermitteln. Die Stu-
dierenden erhalten dabei iiber das Studium hinaus die Méglichkeit, praxisrelevante
Erfahrungen zu sammeln. Das stellt eine optimale Voraussetzung dar, um Kinder zwi-
schen sechs und zehn Jahren beim forschenden Lernen an einem auflerschulischen
Lernort bestmdglich zu unterstiitzen. Dabei werden alternative Lernerfahrungen in
einem auflerschulischen Lehr- und Lernsetting erméglicht.
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Maike Maria Domsel

Spirituelle Kompetenzen

Ein Weg zur Starkung der personlichen und beruflichen Identitat
von Grundschullehrer*innen?!

1. Thematische Hinfiihrung

Die Profession der Grundschullehrer*innen befindet sich im stetigen Wandel. Dieser
wird nicht nur durch Verdnderungen im didaktischen Sinne hervorgerufen, gerade
in den letzten zwei Jahren war der Einfluss von lebensweltlichen Faktoren besonders
spiirbar: Ein Umgehen-Miissen mit existenzieller Bedrohung durch krisenhafte Ereig-
nisse wie die Corona-Pandemie (Roebben, 2020, S. 71-77) und kriegerischen Ausein-
andersetzungen sowie deren Folgen stellt auch und gerade alle an Schule Beteiligten
vor grofle Herausforderungen (Schweitzer, 2015, S. 9-10). All dies setzt einen neu-
en (krisenhaften) Maf3stab, der den Erwerb von Personlichkeitskompetenzen im Sin-
ne eines padagogischen Habitus zu einer besonders wichtigen Aufgabe macht (Mendl,
2018, S. 265).

2. Ziele und wissenschaftlicher Hintergrund

In diesem Beitrag sollen Méglichkeiten zur Erlangung solcher Kompetenzen inner-
halb der Aus- und Fortbildung von Grundschullehrer*innen vorgestellt und reflektiert
werden. Diese sind dem Bereich der Religionspadagogik entwachsen und beschreiben
eine primére Befassung mit der spirituellen Dimension der Profession bzw. mit einer
spezifischen Form der Selbstreflexion, die fiir die Ausiibung des Lehrberufs relevant
ist. Hierbei wird eine Erweiterung von Personlichkeitskompetenz angestrebt, bei der
Fragen wie ,Was tragt mich in meinem Beruf?“ oder , Auf welche Ressourcen kann
ich zuriickgreifen?“ (Domsel, 2023) im Zentrum des Interesses stehen. Im Rahmen
meines Habilitationsprojektes mit dem Titel ,,Hinter dem Horizont. Zum spirituell-re-
ligiosen Selbstverstindnis von Religionslehrkriften® (Domsel, 2023) wurde ein neuer
Reflexionsansatz entwickelt, der auf autoethnografischen Grundlagen beruht und die
personliche und berufliche Identitidt von Lehrer*innen thematisiert.

Heranwachsende benétigen vor dem Hintergrund entwicklungspsychologisch be-
dingter Herausforderungen klare Rollenvorbilder und starke Lehrer*innenpersonlich-
keiten zur Orientierung (Griimme, 2020, S. 245). Gerade im Grundschulbereich ist
zudem die Bildung von Vertrauen bzw. die Kreierung einer das Gefiihl von Sicherheit
vermittelnden Umgebung vonnéten, die jiingeren Kindern erlaubt, sich zu entwickeln
und zu entfalten (Stockinger, 2016, S. 79-87). Um all dies zu erreichen, ist eine ge-
meinschaftsstiftende (spirituelle) Basis fiir alle an Schule Beteiligten wichtig: Wenn da-
von ausgegangen wird, dass Schule immer auch Spiegel der Gesellschaft darstellt, kann
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es nur gemeinsam gelingen, Krisen zu bewiltigen und langfristig innergesellschaftli-
chen Frieden zu sichern.

Bevor darauf eingegangen wird, wie die besagte spirituelle Basis erreicht werden
kann, ist zunédchst zu klaren, was mit dieser gemeint ist und wer die diesbeziiglichen
Adressat*innen sind.

3. Ein weites Verstandnis von Spiritualitat

Urspriinglich richtet sich das in meiner Habilitationsschrift entwickelte Modul an
Religionslehrkrifte, von denen eine gewisse spirituelle Grundkompetenz sowie die
Bereitschaft, diese weiterzuentwickeln, erwartet werden kann. Jedoch soll dieser
Adressat*innenkreis erweitert werden, indem ein in diesem Kontext relevantes Spiri-
tualitdtsverstdndnis so ausgedehnt wird, dass es nicht nur fiir religiose Menschen re-
levant sein kann. Diesbeziiglich ist zu bedenken, dass sich in postmodernen europdi-
schen Gegenwartsgesellschaften eine Diversitat an Weltanschauungen entwickelt hat
(Bitter, 2007, S. 24), der Rechnung zu tragen ist.

In diesem Sinne soll der Begriff Spiritualitdt hier weiter gefasst und dahinge-
hend verstanden werden, dass er zunichst eine ganzheitliche Sicht auf den Menschen
meint, eine, die ihn als komplexes, in einen grofleren Sinnzusammenhang eingebette-
tes Wesen betrachtet, welches mehr darstellt als die Summe seiner Atome und nicht in
empirischen Beschreibungen aufgeht. Glaubige Menschen gehen an dieser Stelle einen
Schritt weiter und bringen den besagten Sinnzusammenhang in Verbindung mit Gott
(Schambeck, 2010, S. 400-415). Eine solche Deutung von Welt, ob religios oder nicht,
betont die Wiirde des Menschen und seine Fahigkeit zur Selbstreflexion und Selbst-
erkenntnis. Dadurch kann er in Beziehung und Dialog mit anderen treten und Féhig-
keiten zur Krisenbewiltigung entwickeln, um diese Art des Wissens auch an Schii-
ler*innen weitergeben zu kénnen.

Im Folgenden soll eine Moglichkeit vorgestellt werden, eine solche Form der Spiri-
tualitdt zu entwickeln bzw. eine solche Art von Selbstreflexion praktizieren zu konnen,
sie zu dokumentieren und anderen zu kommunizieren: die autoethnografische Selbst-
reflexion.

4. Autoethnografie als Moglichkeit spiritueller Selbstreflexion

Bei der Autoethnografie geht es um Eigenbeobachtung. Mittels Selbstreflexion erfor-
schen Autor*innen personliche Erfahrungen und verkniipfen diese mit lebensweltbe-
zogenen Aspekten in bestimmten Bereichen (Ellis, Adams & Bochner, 2011, Art. 10).
Hierbei besteht eine besonders grof3e Herausforderung darin, eine Innen- sowie mog-
lichst gleichzeitige Auflenposition zum inneren Geschehen einzunehmen. Autoethno-
grafische Reflexionsprozesse oszillieren zwischen Néihe und Distanz, weil der Wechsel
zwischen Teilnehmer*innen- und Beobachter*innenperspektive auf eine Person ver-
eint wird. Dabei sind folgende Fragen zentral: Was geht hier eigentlich vor sich? Wie



308 | Maike Maria Domsel

genau vollziehen sich alltagliche und oft wie selbstverstandlich erscheinende Routi-
nen? Letztlich wird das Ziel verfolgt, die eigene Kultur zu befremden und sie durch
die Perspektivverdnderung besser zu verstehen. All dies setzt eine Beschiftigung mit
dem Eigenen voraus, welche als Basis dafiir angesehen wird, die Aufmerksambkeit auch
fir das Fremde und Irritierende zu schulen. Dies geschieht, indem zunéchst eine Be-
leuchtung des (scheinbar) Normalen, beispielsweise des schulischen Alltags, erfolgt,
um dann gezielte Perspektivwechsel vorzunehmen (Bude, 2008, S. 197). Im Anschluss
an Pierre Bourdieu gehoren hierzu auch die jeweiligen theoretischen Blickweisen so-
wie die biografisch entstandenen Wissensbestinde, Vorannahmen und Hypothesen
(Bourdieu, 1993, S. 365-373).

5. Methodologie und Praxis des Schreibens

Die autoethnografische Reflexion stellt einen ,integrierte[n] Forschungsansatz“ (Bude,
2008, S. 38) dar, der sich der pragmatischen Anndherung an ein (empirisches) Pha-
nomen in dessen Vielschichtigkeit, Vielfaltigkeit und Widerspriichlichkeit verschreibt.
Teil der (auto-)ethnografischen Forschung bildet eine Praxis des Schreibens und der
Narration: Schreiben fordert dazu auf, zu explizieren. Die Fliichtigkeit des (sozialen)
Geschehens wird fixiert und ldsst sich so unter einer anderen zeitlichen Logik der
Verlangsamung erschliefSen. Eine solche Vorgehensweise ermoglicht tiefgehende Ana-
lysen, welche mit der Arbeit an Theorien verkniipft wird, wodurch Prozesse des Den-
kens in Moglichkeiten und Alternativen angeregt werden. Bei der Verschriftlichung
des Beachteten und des Erfahrenen kommt es zu einem Wechsel zwischen Komple-
xitdtsreduktion durch Fokussierungen und zugleich zur Produktion von Komplexitat
durch Weitung (Kelle, 1997, S. 204). Als ,,Brillen im Sinne von Strukturierungs-, Seh-
und Analyseinstrumenten konnen Theorien neue Zuginge und Perspektiven erdffnen
und damit ,,urspriingliche® Deutungen befremden. Dabei ldsst sich nicht nur Empirie
durch Theorie befremden, sondern Theorien kénnen auch durch Empirie irritiert und
herausgefordert werden (Friebertshduser & Panagiotopoulou, 2010, S. 301-323).

6. Das Projekt,Leben! Freiheit! Gott?!“

Mit der durchgefiihrten autoethnografischen Untersuchung wurde das Ansinnen ver-
folgt, meine eigenen spirituellen Entwicklungen vor dem Hintergrund meiner Pro-
fession als Religionslehrkraft nachzuzeichnen, collagenhaft darzustellen und hieraus
Schliisse zu ziehen, die fiir die Lehrer*innenbildung relevant sind. Hierbei sollte es zu-
nichst um die Ergriindung dessen gehen, was der besagte Reflexionsprozess fiir mich
personlich und fiir meine professionelle Praxis bedeuten und welche Ausdrucksmit-
tel ich diesbeziiglich zur Anwendung bringen wiirde. Impressionen meiner fiir an-
dere in weiten Teilen unsichtbaren spirituellen Wanderschaft verlangten vor allem
nach sprachlicher Expression in konkreter textlicher Form. Aufgrund der Komple-
xitdt meiner Erfahrungen und ihrer Verschiedenheit entschied ich mich bewusst fiir
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unterschiedliche Textarten, weil diese am ehesten mein komplexes Erfahrungsspek-
trum widerspiegeln konnten. So ist in einem Zeitraum von ca. sechs Monaten (De-
zember 2020 bis Mai 2021) eine Sammlung von collagenartigen Texten entstanden,
die unterschiedliche thematische Bereiche und verschiedene Phasen bzw. besondere
Wendepunkte meines spirituellen Lebensweges beriithren. Hierzu gehoren erzéhlende
Gedichte in Form episodenhaft-synekdochaler Beschreibungen (Breidenstein, Hirsch-
auer, Kalthoff & Nieswand, 2020, S. 117), retrospektive Tagebucheintrige mit Bezug
auf Schulerfahrungen, fiktive Briefe, ein Gebet und eine Erzéhlung, Fotos mitsamt
Bericht {iber deren Entstehung sowie zwei leitfadengestiitzte Interviews mit entspre-
chenden Transkriptionen. Des Weiteren habe ich in einem Tonstudio vier Lieder ge-
sanglich interpretiert. Dies geschah in der Absicht, einen zusétzlichen Vorstof in die
Wirklichkeit aufSerhalb von Sprache zu unternehmen bzw. die Verbindung von Spra-
che und Ton durch die gesangliche Interpretation von Liedtexten zu ergriinden (Brei-
denstein et al., 2020, S. 40). Hierbei konnen alle Stiicke im Bereich des klassischen
Gesangs verortet werden. Hinsichtlich des Genres erweist sich deren Auswahl jedoch
als bewusst heterogen, was nicht zuletzt als Verweis auf die Vielfaltigkeit spirituell-re-
ligioser Erfahrungen verstanden werden soll.

7. Der uiber sich hinausweisende Einzelfall

Jene Erkenntnisse, die aus meiner eigenen autoethnografischen Reflexion gewonnen
werden konnten, bedurften einer Verallgemeinerung, um fiir andere bedeutend sein
zu konnen.

Meine eigene spirituelle Selbstreflexion ist stark von performativ-kiinstlerischen
Zugéangen geprigt, die in Verbindung mit einer spirituell-religiosen Dimension ste-
hen. Dieses zundchst sehr individuell Erscheinende besagt jedoch zugleich etwas, was
verallgemeinerbar und auf alle (zukiinftigen) (Religions-)Lehrer*innen zutriftt: Mit
Blick auf den spirituellen Bereich ist die Suche nach individuellen Zugéngen vonno-
ten, die die jeweiligen Bediirfnisse und diesbeziiglichen Priferenzen ernstnimmt bzw.
diese zundchst bewusst wahrzunehmen und zu erschlieffen sucht. Das Angebot soll-
te niederschwellig, gut umsetzbar und unterstiitzend sein, ohne zusétzliche Belastung
zu schaffen. Dabei ist ein mikrologisches Vorgehen sinnvoll, welches die Komplexitt
und Vieldimensionalitit des Einzelfalls anerkennt, aber auch Gemeinsamkeiten her-
ausarbeitet, um gemeinsame Erfahrungsraume zu finden (Domsel, 2023, S. 340-343).

Mithilfe der aus dem autoethnografischen Reflexionsprozess hervorgehenden Ana-
lysen konnte beispielhaft und in authentifizierter Art und Weise gezeigt werden, dass
personliche wie berufliche Biografie als gelebtes Leben, als stetiger Weg mit immer
neuen Erlebnissen und deren Verarbeitung begriffen werden kann. Dieses Erleben will
reflektiert werden, um dann zur Erfahrung werden zu kénnen:
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Lebenserfahrungen sind nur tiber die Erinnerung zugénglich. [...] Erst in
der nachtraglichen Besinnung kommt [...] zu Bewuf3tsein [sic!], was gesche-
hen ist, wird der Inhalt einer Erfahrung erkennbar. [...] Das bedeutet: Nur
tiber die Rekonstruktion von Erinnerungen lassen sich Lebenserfahrungen
[und Glaubenserfahrungen] erfassen. [Schulze, 2003, S. 325; Kalthoff, 2003,
S. 78]

Hier geht es darum, bestimmte Verldufe zu erkennen, Sinnmuster zu rekonstruie-
ren (Jakob, 1997, S. 447). Trotz der notwendigerweise eingenommenen Retrospekti-
ve manifestiert sich hier jedoch keine riickwartsgewandte Intention, vielmehr erfolgt
eine Ausrichtung auf das Zukiinftige hin. Ziel des gesamten Reflexions- und Verarbei-
tungsprozesses ist nimlich die Freilegung von Moglichkeiten zur spirituellen Offnung
und zur Etablierung spiritueller Identitit. Es geht um die Entdeckung von diesbeziig-
lichen Orientierungspunkten, aber auch um das Erkennen verandernden und eman-
zipativen Potenzials, welches neue Wege weisen kann und daher Neuorientierung im
personlichen wie im beruflichen Bereich erméglicht. In diesem Sinne wurde die auto-
ethnografische Reflexion zu einem Ort des Ausprobieren-Konnens, der spirituell-reli-
giosen Reflexion und des Uber- und Weiterdenkens personlicher wie professioneller
Biografie, der Kontemplation und Inspiration (Domsel, 2023, S. 339-340).

Eine Beachtung der spirituellen Komponente ist nicht nur fiir die Religionspad-
agogik relevant, sondern auch fiir die allgemeine Pddagogik. Der Perspektivwechsel
von Auflen- zu Innenperspektive, von Top-Down zu Bottom-Up, erméglicht es, die
Kompetenz der Lehrer*innen fiir einen weiteren Kreis sicht- und nutzbar zu machen.
So ist beachtenswert, dass es sich bei Lehrer*innen um eine Personengruppe handelt,
an die Bildungsmoglichkeiten grundsitzlich eher herangetragen werden. Viel seltener
kommt es vor, dass von ihnen etwas ausgeht und sie ihr Wissen gezielt an die Haupt-
initiator*innen von Lehrer*innen-Bildung weitergeben, also an jene iibermitteln, die
diese meist evozieren: an Wissenschaftler*innen und an jene, die im Bereich der Leh-
rer*innen-Bildung tétig sind (Neuhold, 2021, S. 218-220). Demnach bietet die auto-
ethnografische Reflexion die Méglichkeit, verkrustete Strukturen — auch und vor allem
innerhalb von Bildungssystemen - aufzubrechen, Machtverhiltnisse sichtbar zu ma-
chen und zu verandern. Durch diese ,,Neuverteilung“ von Expert*innen-Rollen wird
zudem Platz fiir neue Moglichkeiten der Reflexion und Forschung geschaffen. Durch
die Expertise von (Religions-)Lehrkriften, beispielsweise durch deren Kompetenz im
Umgang mit dem Krisenhaften (Domsel, 2022, S. 72-90), konnen vorher scheinbar
nicht existente Wege entdeckt und beschritten werden (Neuhold, 2021, S. 218-220).
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8. Fazit, Ausblick, Desiderata: das Modul

Um die Nutzung dieses Potenzials soll es auch in dem aus dem autoethnografischen
Projekt hervorgehenden Modul gehen, das eine kriteriengeleitete Moglichkeit des In-
Sich-Gehens und des Aufspiirens eigener Ressourcen sowie der Reflexion des per-
sonlichen und professionellen Selbst im Austausch mit anderen darstellt. Das Modul
soll dazu dienen, Lehrkrifte zu stirken, Ressourcen freizulegen, Probleme zu erken-
nen und dazu anregen, gemeinsam nach Losungen fiir diese zu suchen. Nur gestarkte
Lehrer*innenpersonlichkeiten sind dazu in der Lage, Heranwachsende auf ihrem Bil-
dungs-, teilweise auch Lebensweg, zu begleiten.

Konkret handelt es sich bei dem Modul um eine vielseitige Lernplattform, die so-
wohl digitale als auch analoge Elemente beinhaltet. Ziel des Moduls ist es, vor allem
Studierenden neue Perspektiven auf personliche und professionelle spirituelle Identitéit
sowie vernetztes und kooperatives Lernen zu vermitteln und dies mit aktuellen Her-
ausforderungen wie etwa der Klimakrise zu verkniipfen. Durch eine interaktive Lern-
landkarte haben die Studierenden die Moglichkeit, vier Lerneinheiten selbstgesteuert
und in Kooperation mit anderen zu bearbeiten und dabei agiles Lernen, intra- und
interdisziplinires Arbeiten sowie die Professionalisierung ihrer Berufsperspektive hin-
sichtlich eines (religions-)pddagogischen Habitus und den Aufbau von Krisenkompe-
tenz zu erlangen. Der Inhalt kann sowohl im Selbststudium als auch im Rahmen einer
Lehrveranstaltung eigenverantwortlich genutzt werden. Insgesamt wird auf autoethno-
grafische Methoden rekurriert, um den Lernprozess zu unterstiitzen.

Wesentlich ist, dass die aus der Bearbeitung des Moduls resultierenden Erkennt-
nisse nicht (ausschlieSlich) von auflen an die (angehenden) Lehrkrifte herangetra-
gen werden, sondern deren Expertise und Erfahrungen mit Schiiler*innen, der Insti-
tution Schule und all ihren Beteiligten zur Sprache kommen und genutzt werden soll.
Im Bereich der Primarstufe ist dies besonders vielversprechend, weil gerade Grund-
schullehrkrifte nicht nur fachliche Aufgaben erfiillen, sondern im besonderen Mafle
erzieherisch titig sind. Ferner unterstiitzen sie Kinder dabei, im System Schule anzu-
kommen, sie bringen ihnen wichtige Grundlagen bei und fithren Schiiler*innen an
gesellschaftlich akzeptierte Verhaltensweisen sowie an Wertesysteme heran. Mit Blick
auf die Aus- und Fortbildung von Lehrkréften der Primarstufe wire es sicherlich ziel-
fithrend, ein entsprechend zugeschnittenes Modul zu gestalten und inhaltlich zu fil-
len, um Rollensicherheit zu stirken, (spirituelle) Ressourcen aufzudecken und Selbst-
reflexionskompetenz zu fordern, mit dem Ziel, gut in einer komplexen beruflichen
Wirklichkeit bestehen zu konnen.
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Peter Theurl und Eva Frick

Professionelle Lerngemeinschaften als Mittel der
Professionsentwicklung bei Lehramtsstudierenden

1. Theoretischer Hintergrund

1.1 Entwicklung des Konzepts der professionellen Lerngemeinschaften

Im Anschluss an Susan Rosenholtz’ Studie ,Teachers Workplace® (1989) entwickel-
ten sich im Rahmen des Konzepts der ,Schule als lernende Organisation“ (Senge et
al., 2012) zahlreiche Formen kooperativen Arbeitens, unter denen sich Professionel-
le Lerngemeinschaften (PLGs) als ,,Konigsweg“ (Rolff, 2015) etablierten und sich als
effektive und nachhaltige Methode der Schul- und Unterrichtsentwicklung erwiesen
(Bonsen & Rolff, 2006; Vescio & Adams, 2015). Lange Zeit war die Schul- und Unter-
richtsentwicklung das primére Feld, in dem PLGs zur Anwendung kamen; ihr Nutzen
und ihre Wirksamkeit in diesen Bereichen sind mittlerweile unbestritten und empi-
risch sehr gut abgesichert (Huber & Hader-Popp, 2006; Timperley, Wilson, Barrar &
Fung, 2008).

Das Potenzial von PLGs fiir die Professionsentwicklung im Allgemeinen und die
Professionsentwicklung von Schulleitungspersonen im Besonderen wurde zwar schon
frith erkannt (Elmore & Burney, 1997), Forschungsergebnisse lagen aber bis vor Kur-
zem nur vereinzelt vor (Rist et al., 2020). Von 2016 bis 2019 wurde im Rahmen des
Erasmus+-Projekts ,,HeadsUp“ erstmals der Versuch unternommen, PLGs von Schul-
leitungspersonen in konzertierter Form zu implementieren und wissenschaftlich zu
begleiten (Theurl, 2019; Kansteiner, Stamann, Buhren & Theurl, 2020). Dabei konnte
u.a. gezeigt werden, dass sie eine hochwirksame Methode zur Entwicklung von Fiih-
rungs- und Leitungskompetenzen von Schulleitungspersonen darstellen.

Noch diirftiger sind Erfahrungen und wissenschaftliche Erkenntnisse iiber PLGs
im Zusammenhang mit der Professionsentwicklung von angehenden Lehrpersonen
in der Lehrer*innenausbildung. Rigelman und Ruben (2012) begleiteten eine Gruppe
von Lehramtsstudierenden in PLGs von Studierenden, Lehrer*innen und Universitéts-
dozierenden wihrend eines einjdhrigen Praktikums, Hoaglund, Birkenfeld und Box
(2014) entwickelten ein PLG-Schulungsprogramm fiir Universititslehrende als Vorbe-
reitung fiir ihre Arbeit mit Studierenden-PLGs (S-PLGs), Berger (2020) verwendete
Elemente von PLGs in einem Modell kooperativen Lernens fiir Lehramtsstudieren-
de, Feldmann (2020) und Funke-Tebart (2020) beschrieben und untersuchten in dhn-
lichen Settings den Einsatz von S-PLGs im Referendariatsjahr und Sanchidrién, Barri-
os und Theurl (2021), Theurl, Frey, Frick, Kikelj-Schwald, Pichler & Riimmele (2023a)
sowie Theurl, Barrios, Frick & Sanchidridn (2023b) diskutierten erste Erfahrungen mit
S-PLGs in Praktika der Primarstufen-Lehramtsausbildung.

Eine gezielte und systematische Ausweitung des PLG-Konzepts von der Schul- und
Unterrichtsentwicklung zur Professionsentwicklung von Lehramtsstudierenden erfolg-
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te erstmals im Erasmus+-Projekt ,,Professional Learning Communities as a means for
bringing teacher professionalization in teacher education“ (TePinTeach). Dabei wur-
den von 2019 bis 2022 an Universititen und Padagogischen Hochschulen in fiinf
europdischen Lindern (Norwegen, Deutschland, Osterreich, Spanien, Zypern) S-PLGs
in die Lehramtsausbildung der Primarstufe, vor allem in die padagogisch-praktischen
Studien (PPS), implementiert und im Frithjahr und Herbst 2022 evaluiert.

Der mittlerweile weitverbreitete Einsatz von PLGs im Bildungsbereich fithrt mehr
und mehr dazu, dass der Begriff inflationdr verwendet und das Konzept verwissert
wird (Bonsen & Rolff, 2006; Vescio, 2020). Nicht jede Form der Zusammenarbeit von
Lehrpersonen kann als PLG bezeichnet und den hohen Anspriichen, die an eine sol-
che gestellt werden, gerecht werden (Warwas & Helm, 2018).

Der vorliegende Beitrag ist dem auf der Arbeit von Newman (1994) aufbauenden
kriterienorientierten Verstindnis von PLGs von Bonsen und Rolff (2006) sowie Ve-
scio und Adams (2015) verpflichtet, das eine Reihe von Bestimmungsmerkmalen fest-
legt, die PLGs von anderen Formen kooperativen Arbeitens im Bildungsbereich unter-
scheidet: Reflektierender Dialog, De-Privatisierung der Unterrichtspraxis, Fokus auf
Lernen statt auf Lehren, Zusammenarbeit und gemeinsame handlungsleitende Ziele.

1.2 Das Modell der strukturierten und unterstiitzten S-PLG-Arbeit

Um im Rahmen der S-PLG-Arbeit einerseits die qualitativ hohen Anforderungen und

die konstitutiven Merkmale von PLGs zu erreichen sowie andererseits eine einheit-

liche Vorgehensweise zu gewihrleisten, wurde das so genannte ,Modell der struktu-
rierten und unterstiitzten S-PLG-Arbeit“ (Theurl, Frick, Barrios, Sanchidridn, Schmid,

Efstathiadou, Skoulia, Emstad, Kansteiner, Louca, Knutsen & Strand, 2022) entwickelt.

Dieses beinhaltet vier Ebenen, die im Reflexionsprozess aufeinander aufbauen und

sich wie folgt gliedern lassen (s. Abb. 1):

o S-PLG: Theoretisches Wissen iiber Professionelle Lerngemeinschaften (von Studie-
renden) bildet die Grundlage fiir das Gelingen der S-PLG-Arbeit.

+ Die sechs Dimensionen ,identify® ,analyse, ,plan®, ,reflect®, ,practice” und ,eva-
luate® bauen in der inhaltlichen Arbeit aufeinander auf, gelten aber zugleich als ge-
schlossener Kreislauf.

« Die Reflexionsebene ,Reflection IN Action® verdeutlicht die Wichtigkeit der ganz-
heitlichen Reflexion des gesamten Prozesses.

o Wichtig ist zudem, die Reflexion auf die Metaebene zu heben, worin das Ziel von
»Reflection ON Action” besteht.

Die grundlegende S-PLG-Arbeit findet im Rahmen der sechs Dimensionen statt.
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Abbildung 1: Modell der strukturierten und unterstitzten S-PLG-Arbeit (Theurl et al., 2022)

Zuerst erfolgt die Identifizierung des Problems bzw. Themas. Dementsprechend legen
die Studierenden in diesem ersten Schritt (,,identify“) jene Kompetenzbereiche fest,
auf die sie wihrend der Absolvierung ihres Praktikums besonderes Augenmerk legen
mochten. Ausgangspunkt dafiir sind bisherige Praxiserfahrungen der Studierenden,
Annahmen oder Einschitzungen tiber mogliche Schwierigkeiten bzw. Vorgabe(n) der
Lehrgangsleitung.

Der Schritt ,analyse® dient der vertiefenden Auseinandersetzung mit den vorab
identifizierten Problemen bzw. Themen mit dem Ziel, durch eine genaue, optimaler-
weise literaturbasierte Analyse operationalisierbare Ziele und addquate MafSnahmen
festzulegen, welche im Folgenden in einem klar strukturierten Aktions- bzw. Entwick-
lungsplan festgehalten werden. Somit werden im néichsten Schritt (,,plan) die iden-
tifizierten Themen, Ziele und Mafinahmen formuliert und im Aktionsplan (Frick &
Theurl, 2020) dokumentiert. Dieser dient als Grundlage fiir die gezielte, weiterfithren-
de professionelle Entwicklung.

Eine wichtige Komponente der S-PLG-Arbeit ist der Progress in Bezug auf Refle-
xionsfihigkeit. Das Erreichen einer kritisch-reflexiven Haltung und das Erkennen der
Wichtigkeit, sich kritisch-reflexiv mit (personlichen) Themen tiefergehend auseinan-
derzusetzen, sind unter anderem die Ziele, die es zu erreichen gilt. Somit findet im
vierten Schritt ,,reflect” eine (kritische) Auseinandersetzung damit statt, was bisher an
MafSnahmen gesetzt und neu gelernt wurde. Weitere wissenschaftliche Erkenntnisse
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aus dem jeweiligen Sachgebiet dienen der inhaltlichen Erweiterung, Ergidnzung bzw.
ggf. Anderung, die wiederum im Aktionsplan schriftlich festgehalten werden.

Die im Aktionsplan festgelegten MafSnahmen werden im Anschluss nach einem
definierten Zeitplan in der Schulpraxis umgesetzt (,practice®). Dadurch wird eine ge-
steigerte Verbindlichkeit hinsichtlich der Umsetzung und Zielerreichung moglich. Die
Arbeit im Rahmen der S-PLG beinhaltet Berichte iiber die in der Praxis gesammelten
Erfahrungen sowie die weiterfithrende Analyse der Wirksamkeit der gesetzten Maf3-
nahmen in Kooperation mit den Peers. Die Richtlinien einer PLG wie u.a. die Ver-
pflichtung, nichts nach auflen zu tragen, was in jhrem Rahmen besprochen wird, eine
von Wertschitzung und Respekt getragene Diskussion auf Augenhohe aller Beteiligten
etc. tragen zu einer offenen Kommunikation bei.

Im letzten Schritt, ,evaluate®, wird der Gesamtprozess einer kritischen Evalua-
tion und Reflexion unterzogen. Im Zentrum dieser Arbeit stehen die Ziele, die gesetzt
wurden und die Frage, ob und in welchem Mafie sie erreicht wurden. Die im Aktions-
plan festgelegten Indikatoren dienen hierbei als Richtlinie. Bei erfolgreicher Zielerrei-
chung sowie deren Etablierung im professionellen Habitus der Studierenden beginnt
der Prozess von Neuem mit der Identifizierung von Themen, dem Setzen von Zielen
und entsprechenden Mafinahmen. Diese werden wiederum im Aktionsplan festgehal-
ten. Bei weniger erfolgreicher Umsetzung und Implementierung der Ziele in der schu-
lischen Praxis werden die bisherigen Mafinahmen tiberarbeitet bzw. neue Mafinahmen
gesetzt und im Aktionsplan dokumentiert.

»Reflection IN Action” und ,,Reflection ON Action® sind als formatives Assessment
gedacht, wobei vor allem ,Reflection ON Action® im Sinne einer Metaanalyse auf das
Funktionieren der Gruppe, ihre Strukturen und Prozesse sowie auf die Zweckmaflig-
keit der S-PLG-Arbeit insgesamt abzielt. Grundlage hierfiir bilden die fiinf Aspekte
des ,Effective Formative Assessment® nach Dylan Wiliam (2007, S. 37), die als aus-
schlaggebende Faktoren fiir eine addquate Umsetzung der Prozesse im Sinne gelingen-
der PLG-Arbeit gelten.

2. Ziel der empirischen Studie

Das vorrangige Ziel des TePinTeach-Projekts bestand darin, das PLG-Konzept zu er-
weitern und in der hochschulischen und universitiren Lehrer*innenausbildung zu im-
plementieren. Einerseits bestand die Erwartung darin, dass sich PLGs gut eignen wiir-
den, die unterrichtsrelevanten Kompetenzen der Studierenden gezielt entwickeln zu
koénnen - besonderes Augenmerk wurde auf die Reflexionsfihigkeit als eine Kern-
kompetenz des Lehrer*innenberufs gelegt. Andererseits sollten sie bereits wihrend
ihres Studiums sowohl mit der spezifischen Methodik von PLGs als auch mit deren
speziellen Anforderungen bekannt und vertraut gemacht werden — nicht zuletzt des-
wegen, damit sie diese in ihrem spiteren Berufsleben anwenden kénnen.
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Im Einzelnen lagen der Untersuchung die folgenden Forschungsfragen zu Grunde:

o Lassen sich S-PLGs, die den Giitekriterien von PLGs entsprechen, im Rahmen der
PPS des Lehramtsstudiums implementieren?

o Wie ist die generelle Wahrnehmung und die Akzeptanz von S-PLGs unter den Stu-
dierenden?

o Welche Giitekriterien (Gelingensbedingungen) sind aus Studierendensicht beson-
ders wichtig fiir das Funktionieren von S-PLGs?

o In welchen Bereichen und in welchem Ausmafd gelingt der Kompetenzerwerb, ins-
besondere der Reflexionskompetenz, und in weiterer Folge die Professionsentwick-
lung durch die S-PLG-Arbeit?

o In welchen Bereichen und in welchem Ausmaf3 gelingt der Erwerb PLG-relevanter
Kenntnisse, Uberzeugungen und Kompetenzen?

o Zeigen sich Auswirkungen hinsichtlich Akzeptanz und Einsatz von PLGs fir das
zukiinftige Berufsleben?

3. Methode und Stichprobe

Zu Beginn des Projekts im Wintersemester 2019/20 wurde eine ,,Baseline® erhoben,
indem an allen beteiligten Universitdten und Hochschulen die Kenntnis und Akzep-
tanz von kooperativen Lern- und Arbeitsformen, im Besonderen von PLGs, unter den
Dozierenden und den Studierenden erfragt wurde. An der PH Vorarlberg wurden
samtliche Dozierenden des ,Instituts fiir Primarbildung und Lernentwicklung® sowie
ein ganzer Jahrgang des Masterstudiums , Lehramt Primarstufe® befragt.

In den Studienjahren 2020/21 und 2021/22 wurden S-PLGs implementiert und
evaluiert. Wegen der durch die Corona-Pandemie sehr stark beeintrichtigten PPS lie-
gen von der ersten Erhebung (2021) keine aussagekriftigen Daten vor. Fiir die vor-
liegende Untersuchung wurden 56 Studierende (n = 56) aus Bachelorstudien fiir das
Primarstufenlehramt an der PH Vorarlberg, der Universidad de Malaga und der Euro-
pean University Cyprus befragt (eine ausfiihrliche Darstellung und Analyse samtli-
cher Ergebnisse, inklusive jener der PH Weingarten und der Norges Teknisk-Natur-
vitenskapelige Universitet, findet sich in Kansteiner, Barrios, Skoulia, Theurl, Emstad,
Louca, Sanchidrian, Schmid, Knutsen, Frick, Efstathiadou, Rahm, Lanstrén & Strand,
2022). Die Daten wurden am Ende des Sommersemesters 2021 (Spanien und Zypern)
und am Ende des Wintersemesters 2021/22 (Osterreich) mittels eines Online-Fragebo-
gens erhoben. An der Universidad de Malaga und an der PH Vorarlberg wurden zu-
satzlich Fokusgruppeninterviews mit je zwei randomisierten Gruppen durchgefiihrt
und die Inhalte der Aktionsplane ausgewertet.

Der Fragebogen besteht aus 60 geschlossenen Items (fiinfteilige Likert-Skalen) so-
wie 12 offenen Fragen und umfasst sechs Kategorien.

Die S-PLG-Gruppen wurden im Rahmen von péadagogisch-praktischen Studien ge-
bildet und hatten eine Grofle von 4-9 Teilnehmer*innen. Jede S-PLG-Gruppe wurde
von einer Hochschul- bzw. Universitétslehrperson im Sinne eines Facilitators (Wiliam,
2007) geleitet. In allen drei Landern besuchten die Studierenden neben ihrer Schul-
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praxis ein praxisbegleitendes Seminar, in dem die S-PLG-Arbeit durchgefiihrt wurde.
Die Seminare wurden 14-tigig abgehalten und dauerten jeweils 90 Minuten.

Zu Beginn des Semesters erhielten die Studierenden eine Einfiihrung in die Theo-
rie und Praxis von Professionellen Lerngemeinschaften.

Die Studierenden in Vorarlberg befanden sich im zweiten und dritten, jene in Ni-
kosia im fiinften und jene in Mélaga im siebten Semester.

4. Ergebnisse

4.1 Baselinebefragung

An allen beteiligten Organisationen waren zum Zeitpunkt der Baseline-Befragung ko-
operative Lern- und Arbeitsformen sowohl unter Dozierenden als auch unter Studie-
renden vor allem als Unterrichtsmethoden wie Gruppenarbeit, Think-Pair-Share u.a.
bekannt, im Zusammenhang mit personlicher (Professions-)Entwicklung spielten sie
aber keine Rolle.

Die Studierenden aus allen Lindern berichteten iiber vereinzelte Erfahrungen, die
sie in Lern- und Arbeitsgemeinschaften wihrend des Studiums gemacht hatten, und
obwohl sie diese als potenziell positiv beurteilten, iiberwogen insgesamt Skepsis und
Ablehnung. Als Griinde dafiir wurden u.a. Schwierigkeiten genannt, einen geeigne-
ten Ort und Zeitpunkt fiir Treffen zu finden, ineffiziente Nutzung der zur Verfiigung
stehenden Zeit, unstrukturiertes Arbeiten, Schwierigkeiten, viele verschiedene Stand-
punkte zu beriicksichtigen, unterschiedliche Motivation der Teilnehmenden, ungleich
verteilte Arbeitslast sowie ,,Irittbrettfahrer*innen“ (Kansteiner et al., 2022).

4.2 Implementierung von Studierenden-PLGs

In allen am Projekt beteiligten Landern ist es gelungen, Studierenden-PLGs im Stu-
dium zu implementieren. An der PH Vorarlberg sind sie mittlerweile ein fixer Be-
standteil der padagogisch-praktischen Studien und sollen auch in anderen Studien-
fachbereichen verankert werden.

Die Ausrichtung an der kriterienorientierten Definition von PLGs, das Arbeiten
mit dem ,Modell der strukturierten und unterstiitzten S-PLG-Arbeit* und dem von
Dylan Wiliam (2007) vorgeschlagenen Sitzungsablauf sowie die Ausrichtung der PLG-
Arbeit an wissenschaftlichen Erkenntnissen (Gruppengrofle, Intervall der Gruppen-
treffen, Vorhandensein eines ,Facilitators“ u.a.) ermdglichen ein PLG-Arbeiten, das
hohen Giitekriterien entspricht.
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4.3 Allgemeine Einschdatzung und Akzeptanz der S-PLGs (Auswahl)

Allgemeine Einschatzung und Akzeptaz der Studierenden-PLGs:

Diese PLG...
..arbeitete in einer entspannten Atmosphare.  |EEIIINZIN 19
..arbeitete aufgabenorientiert.  [IZINISEN 23
...nutzte die Zeit effizient. [NICHNNINSIN 16
...wurde von der Dozentin/dem Dozenten gut betreut. [ NSHINSEN 21
...orientierte sich an den Bediirfnissen der einzelnen Gruppenmitglieder.  [ISHIINZN 17
...kommunizierte untereinander in einer unterstitzenden Art und Weise.  [[IZINEH 13
...wurde vom Engagment aller Teilnehmer*innen getragen.  ISHINEZN 23
Insgesamt habe ich die Zusammenarbeit in der PLG genossen. IS 15
Insgesamt habe ich die Zusammenarbeit in der PLG als etwas Sinnvolles erlebt. TSN 18
0 10 20 30 40 50 60
m stimmt Uberhaupt nicht () m(-) m(+) (+) mstimmt genau (++)

Abbildung 2: Allgemeine Einschatzung und Akzeptanz der Studierenden-PLGs

Wie aus Abbildung 2 ersichtlich ist, fillt die allgemeine Einschitzung und die Akzep-
tanz von PLGs bei den Studierenden deutlich positiv aus. Die Zustimmung zu den
einzelnen Punkten ist insgesamt hoch und die Zahl der dezidiert negativen Einschit-
zungen gering. Von besonderer Bedeutung erscheint angesichts der kritischen Ein-
winde der Studierenden gegen kooperative Arbeitsformen in der Baseline-Befragung
die Tatsache, dass die S-PLGs einen Grof3teil der dort geduflerten Schwichen gemein-
schaftlichen Lernens und Arbeitens nicht aufweisen.

Die unterstiitzende Kommunikation innerhalb der Gruppe wird als besonders
wertvoll erachtet (n = 50) und die entspannte Arbeitsatmosphére trigt sicherlich ihren
Teil dazu bei, dass der Grofiteil der Befragten die Arbeit in der PLG als sinnvoll ein-
schitzt (n = 52); 49 von 56 geben an, die PLG-Arbeit genossen zu haben.
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4.4 Wahrnehmung der Indikatoren fiir den Erfolg der S-PLGs:

Gelingensbedingungen (Auswahl)

Indikatoren fiir den Erfolg der S-PLGs:
Gelingensbedingungen

Etablierung einer Arbeitsatmosphére, die eine offene und unterstiitzende _
Kommunikation fordert. 18 =0
Zuverlissige Teilnahme aller Mitglieder an den Sitzungen.  FIENNEN 18

Beteiligung und Mitarbeit aller Mitglieder in den Sitzungen.  EHEIINNGINN 15
Aktives Zuhgren innerhalb der Gruppe. TN 14
Konstruktive Kritik und Verbesserungsvorschlage annehmen kénnen. 14

Konstruktive Kritik und Verbesserungsvorschlage duRern kénnen. 17
Lésen auftretender konflikte und Probleme. 20
Beachten maglicher Konflikte und Probleme in der Gruppe. 16
Festlegen der Aktivitétet, die zwischen den Treffen umgesetzt werden. 17
Planen der nichsten Sitzung mit Blick auf die Berichte aus der Praxis. 24
Planen der nichsten Sitzung mit einer Tagesordnung/Agenda.  |[EEZAIINZINN 19
Einhalten einer geplanten Sitzungsstruktur.  TEIINGHIN 19

0 10 20 30 40 50 60

M Uberhaupt nicht gelungen () ®(-) ®(+) (+) msehrgut gelungen (++)

Abbildung 3: Indikatoren fiir den Erfolg der S-PLGs: Gelingensbedingungen

Abbildung 3 zeigt, in welchem Ausmafd nach Einschétzung der Befragten einige wich-
tige, aus der Literatur bekannte Gelingensbedingungen einer PLG erfiillt werden
konnten. Die letzten vier Items in der Abbildung zielen auf planerisch-organisatori-
sche Aspekte, die erfiillt sein miissen, damit ein strukturiertes und effektives Arbei-
ten moglich ist.

Die restlichen acht Items beziehen sich einerseits auf Aufgaben des Facilitators
(vertrauensvolle Arbeitsatmosphire schaffen, Konflikte beachten und einer Losung
zufithren) und andererseits auf das Verhalten der Teilnehmenden an der S-PLG (Zu-
verlassigkeit, Engagement und Mitarbeit, aktives Zuhoren sowie aktive und passive
Kritikfahigkeit). Fast alle diese Punkte erhielten eine hohe bzw. sehr hohe Zustim-
mung (min = 41, max = 54).
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4.5 Kompetenzerwerb (Auswahl)

Personlicher Gewinn - Kompetenzerwerb
Durch meine Teilnahme an der PLG erwarb ich mir/ lernte ich (lber)...

...Selbstbewusstsein bei Gruppenarbeiten mit Kommiliton*innen. _ 21

...Selbstvertrauen, etwas fiir das Gelingen der Gruppenarbeit -
12 2

beitragen zu kénnen.

...Sicherheit im Umgang mit (konstruktiver) Kritik. 17
..Fragen differenzierter stellen zu konnen. T2 18 5

...Probleme zu analysieren. - 19 “
...meine Starken und Schwéchen beim Unterrichten. _ 21 “

...mein Kommunikationsverhalten in der Gruppe. 19 2

W stimmt Uberhaupt nicht (--)  ®(-) ™ (+-) (+) ®stimmtgenau (++)

Abbildung 4: Personlicher Gewinn — Kompetenzerwerb

Abbildung 4 stellt dar, in welchem Ausmaf3 die Studierenden durch die Teilnahme an
der S-PLG Kompetenzen erwerben konnten, die sie benétigen, um effektiv in PLGs
und anderen kooperativen Formaten arbeiten zu konnen, wie etwa Selbstbewusstsein
und Selbstvertrauen in gemeinsamen Arbeitsprozessen, analytische Kompetenzen und
Umgang mit Kritik. Neben grundsitzlich hohen Zustimmungsraten fillt auf, dass die
Fahigkeit, differenzierte, unterstiitzende Fragen zu stellen, eine der Kernkompetenzen
der PLG-Arbeit, von einer relativ hohen Zahl von Studierenden (n = 13) nicht im er-
wiinschten Ausmafl erworben werden konnte. Auf der anderen Seite hat die Teilnah-
me an der S-PLG aber beim tiberwiegenden Teil der Befragten zu einer bewussten
Wahrnehmung ihrer padagogisch-praktischen Fahigkeiten (n = 51) sowie ihrer kom-
munikativen Kompetenzen (n = 51) gefiihrt.
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4.6 Auswirkung der Arbeit in den S-PLGs auf das spatere Berufsleben als
Lehrperson (Auswahl)

Die Teilnahme in einer S-PLG...

..macht offener fiir kooperative Arbeit in schulischen Gruppen.  [IEHN 7 20 |

...steigert meine Bereitschaft zu berufsbegleitender Weiterbildung, wennich o
einmal als Lehreriin arbeite. e 16
steigert meine Bereitschaftin kommenden schulischen Gruppenormaten e ey
konstruktiver/systematischer zu arbeiten.
...steigert meine Bereitschaft in einer schulischen PLG mitzuwirken. [EZNINENNGIN 7 15|

0 5 10 15 20 25 30 35

W stimmt (iberhaupt nicht (--) m(-) m(+) (+) mstimmtgenau (++)

Abbildung 5: Auswirkungen auf die zukiinftige Arbeit als Lehrperson (Ergebnisse ohne Zypern;
N = 30)

In Abbildung 5 wird ersichtlich, dass sich die Arbeit in den S-PLGs positiv auf die
Einstellung der Studierenden zu kooperativem Arbeiten (n = 27) auswirkt, ebenso auf
ihre Bereitschaft, in schulischen PLGs mitzuarbeiten (n = 22) sowie sich selber profes-
sionell weiterzuentwickeln (n = 27).

4.7 Qualitative Daten (Auswahl)

Die qualitativen Aussagen bestitigen und ergdnzen die Befunde der Fragebogenerhe-
bung, besonders herausgehoben wird, dass Austausch und Kooperation, gegenseitiges
Feedback und Unterstiitzung sowie die Arbeit mit dem Aktionsplan und die regelmai-
Bigen Reflexionen in den S-PLG-Sitzungen zu einer deutlichen Professionalisierung
der Studierenden gefiihrt haben — und das sowohl bezogen auf ihre Haltungen und
Einstellungen zum Unterrichten und auf ihre diesbeziiglichen Fihigkeiten (Planungs-,
Klassenfithrungskompetenz u.a.) als auch auf den Erwerb von Kompetenzen, die be-
notigt werden, in kooperativen Settings wie PLGs zu arbeiten. Dazu gehéren in den
Augen der Befragten vor allem Team-, Reflexions- und Kritikfahigkeit, kommunikati-
ve Fahigkeiten und Selbstbewusstsein (detaillierte Analysen der qualitativen Daten sie-
he Theurl et al., 2023a; Theurl et al., 2023b).

5. Zusammenfassung

Im Versuch einer Ausweitung des Konzepts ,Professionelle Lerngemeinschaften auf
Studierende wurden im Rahmen des Erasmus+-Projekts ,,TePinTeach® PLGs erstmals
in groflem Umfang in Universitits- bzw. Hochschulstudien der Primarlehrer*innen-
ausbildung implementiert und wissenschaftlich begleitet.

Dabei ist es gelungen, S-PLGs, die den Glitekriterien von PLGs in hohem Maf3e
entsprechen, in den padagogisch-praktischen Studien des Lehramtsstudiums zu etab-
lieren. Die PLGs werden von den Befragten gut angenommen und scheinen geeignet,
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die grundsitzliche Skepsis von Studierenden gegeniiber kooperativen Arbeitsformen
aufzuheben. S-PLGs werden als eine Arbeitsform wahrgenommen, die gut struktu-
riert und getragen vom Engagement aller Teilnehmenden individuelle Bediirfnisse der
Gruppenmitglieder beriicksichtigen und zu einem hohen Lernerfolg beitragen kann.
Die Studierenden erleben einen Lernerfolg sowohl in wichtigen Bereichen ihrer unter-
richtsbezogenen Kompetenzen, ihrer personlichen Professionalisierung als auch in der
(Weiter-)Entwicklung der Reflexionskompetenzen als einem fiir den Lehrberuf zent-
ralen Faktor. Sie erlangen Wissen iiber PLGs und erwerben grundlegende Fahigkei-
ten und Fertigkeiten in verschiedensten Bereichen (Kommunikation, Feedbackkultur,
Selbstvertrauen, Teamfahigkeit u.a.m), die fiir eine erfolgreiche PLG-Arbeit notwen-
dig sind. Schlief3lich entwickeln sie eine positive Haltung kooperativen Arbeitsformen
im Bildungsbereich gegeniiber und eine hohe Bereitschaft, auch in ihrem spiteren Be-
rufsleben als Lehrpersonen in schulischen PLGs mitzuarbeiten und ihre personliche
Professionsentwicklung weiter zu verfolgen.
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Mentoring im Berufseinstieg - ein neues Kooperationsfeld
und sein Potenzial fiir die Professionalisierung von
Primarstufenlehrpersonen

1. Einleitung

Der Berufseinstieg nimmt in der Professionalisierung von Lehrpersonen eine beson-
dere Stellung ein, da diese Phase als sehr sensibel gilt und ihre Bewiltigung den wei-
teren Verlauf der Berufsbiografie beeinflusst (Keller-Schneider & Hericks, 2017). Im
Rahmen der Pidagog*innenbildung NEU wurde in Osterreich eine dreiphasige Leh-
rer*innenbildung konzipiert (Braunsteiner & Schnider, 2020), in der explizit eine be-
gleitete Berufseinstiegsphase (Induktion, zweite Phase) vorgesehen ist, um den Pro-
fessionalisierungsprozess der beginnenden Lehrpersonen bestméglich zu unterstiitzen.
In dieser Phase treffen unterschiedliche Akteur*innen als neue Kooperationspart-
ner*innen aufeinander: die in den Beruf einsteigende Lehrperson, Kolleg*innen und
die Schulleitung der Schule, Mentor*innen, Schiiler*innen, Eltern, Vertreter*innen der
Hochschulen und der Bildungsdirektion — daher ist eine optimale Ubereinstimmung
bedeutsam. Die urspriinglich auf ein Jahr angelegte Induktion sieht phasenspezifische
Fortbildungen sowie ein Mentoring fiir die Berufseinsteiger*innen vor und startete 6s-
terreichweit im Schuljahr 2019/20. Das Mentoring wird von erfahrenen Lehrperso-
nen (mind. finfjahrige Berufstitigkeit) durchgefiihrt und hat das Ziel, die Mentees bei
der Planung und Gestaltung von Unterricht zu beraten, die Tétigkeiten im Unterricht
und in der Erziehung zu analysieren und zu reflektieren und die berufliche Entwick-
lung anzuleiten und zu begleiten (Bundesgesetzblatt, 2013). Damit eroffnet sich iiber
die gingige Praxis einer informellen Unterstiitzung neuer Kolleg*innen durch etab-
lierte Kolleg*innen hinaus ein neues vom Gesetzgeber gewiinschtes und professionell
zu gestaltendes Kooperationsfeld im Tandem Mentor*in und Mentee. Wie dieses im
Rahmen des Mentoringprozesses im Berufseinstieg genutzt wird, ist Thema des vor-
liegenden Beitrags, der verschiedene Forschungen und Zuginge darlegt. In drei em-
pirischen Beitrigen werden verschiedene Aspekte des Mentorings in den Blick ge-
nommen und quantitativ wie qualitativ ausgewertet: Bezugnehmend auf das Modell
der beruflichen Anforderungen (Keller-Schneider, 2020a, b) analysiert Studie 1 (Ab-
schnitt 2) das Mentoring im Berufseinstieg aus der Sicht von Mentor*innen und Men-
tees (Frey & Pichler), und Studie 2 (Abschnitt 3) thematisiert Ressourcen und Hin-
dernisse bei der Bewiltigung von Berufsanforderungen im Berufseinstieg (Malkoc &
Luttenberger). Studie 3 (Abschnitt 4) beschiftigt sich mit dem Gutachten und der Ein-
schitzung der im Berufseinstieg tatigen Lehrpersonen durch Mentor*innen (Dam-
merer). Die konzeptionell angelegte Analyse (Abschnitt 5) setzt sich abschlieffend vor
dem Hintergrund der Resonanz als Medium fiir die Ausbildung eines professionellen
Habitus mit der Professionalisierung im Tandem von Mentor*in und Mentee ausei-
nander (Schneider). Der vorliegende Beitrag biindelt also Forschungsergebnisse und
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Analysen zur 2019 in Osterreich neu eingefithrten Induktionsphase und zeigt Implika-
tionen fiir Forschung, Lehre und Praxis auf, die unmittelbar in das Kooperationsfeld
Grundschule {ibertragen werden konnen.

2. Mentoring im Berufseinstieg aus der Sicht von Mentor*innen und
Mentees

Die Studie 1 rekurriert — wie auch Studie 2 - auf das Modell der beruflichen An-
forderungen von Keller-Schneider (2020a, b), wonach der Berufseinstieg von Lehr-
personen mit verschiedenen Entwicklungsaufgaben verbunden ist: Lehrer*innen, die
erstmalig ihren Dienst antreten, miissen sich a) in die Berufsrolle hineinfinden und
ihre Ressourcen und Grenzen identifizieren, sie sollen b) lernen, adressatenorientiert,
adaptiv und individuell zu unterrichten sowie zu beurteilen, sie haben ¢) die Aufga-
be, die Klassenfithrung anerkennend, lernférderlich und beziehungsorientiert zu ge-
stalten, und sie sollen d) lernen, mit den Kolleg*innen, den Eltern und weiteren Ak-
teur*innen im Umfeld von Schule kooperativ und effektiv zusammenzuarbeiten. Da
im ersten Dienstjahr eine Begleitung der Berufseinsteiger*innen durch Mentor*innen
vorgesehen ist, ergeben sich folgende Forschungsfragen: Wie wird die Kooperation im
Rahmen des Mentorings in der Berufseinstiegsphase gestaltet? Werden die relevanten
Entwicklungsaufgaben geméf; dem Modell der beruflichen Anforderungen bearbeitet?

Aufbauend auf bisherigen Forschungen (Keller-Schneider, 2020a, b; Frey & Pich-
ler, 2022a) wird dazu der Mentoringprozess aus den Perspektiven der Berufseinstei-
ger*innen und der Mentor*innen erfasst. Berichtet werden Ergebnisse aus einer Stu-
die, die im Mai 2022 iiber eine Onlinebefragung in der Primarstufe mit insgesamt
45 Berufseinsteiger*innen und 43 Mentor*innen in Vorarlberg und Niederésterreich
durchgefithrt wurde.! Eingesetzt wurde ein Fragebogen, der auf dem Modell von Kel-
ler-Schneider (2020a) sowie auf dem Mentoring-Stil-Inventar (Brandauer et al., 2018)
aufbaut.

2.1 Ausgewadhlte Ergebnisse

Besprechungsinhalte: Mentor*innen und Mentees wurden gebeten anzugeben, wie oft
bestimmte Inhalte in den gemeinsamen Besprechungen vorkommen, wobei sich die
im Fragebogen aufgefiihrten Besprechungsinhalte an den Entwicklungsaufgaben (Kel-
ler-Schneider, 2020a) orientieren, z.B. Reflexionen zur Rolle als Lehrperson, Eltern-
arbeit, Planung/Nachbesprechung von Unterricht, Klassenfithrung. Ubereinstimmend
werden von Seiten der Mentor*innen und Mentees alle genannten Themen fast gleich-
miflig haufig angegebenen (auf einer Skala von 1 = ,selten” bis 7 = ,,immer® streu-
en die Mittelwerte weniger als 1 um den Wert 4). Tendenziell etwas weniger hiufig

1 Bedingt durch die Tatsache, dass viele Studierende des Lehramtes Primarstufe bereits wiahrend
des Studiums als Lehrpersonen mit Dienstvertrag arbeiten und daher keinen Anspruch auf die
Induktion haben, ist die Stichprobe in dieser Untersuchung sehr klein.
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wird Unterricht konkret vorbesprochen (Mentor*innen MW = 3.93, SD = 1.64 und
Mentees MW = 3.23, SD = 2.14), und aus der Sicht der Mentees wird tendenziell et-
was seltener zum Thema Elternarbeit (MW = 3.63, SD = 1.93 und Mentor*innen
MW = 4.07, SD = 1.7) gesprochen. Am héufigsten (deskriptiv) finden Reflexionen zur
Rolle der Lehrperson statt (Mentor*innen MW = 4.95, SD = 1.4; Mentees MW = 4.75,
SD = 2.1).

Lernzuwdchse: Auch in diesem Bereich findet man eine insgesamt hohe Zustim-
mung und hohe Ubereinstimmung und kann darauf schlieflen, dass Wissenszuwachs,
Lernerfolg und Kompetenzerweiterung wahrgenommen werden. So stimmen bei-
spielsweise 50 % der Mentees der Aussage zu, dass sie Sicherheit in ihrem erzieheri-
schen Wirken gewinnen, und 55% der Mentor*innen stimmen der entsprechenden
Aussage zu, dass sie ihre Mentees genau bei dieser Aufgabe unterstiitzen.

Bewertungsprozess: Um der Frage nachzugehen, ob die kooperative Zusammen-
arbeit im Mentoringprozess durch die Aufgabe der Mentor*innen beeintrachtigt
wird, abschlieflend eine Bewertung {iber den/die Mentee abzugeben, wurden direkt
Items zum Bewertungsprozess formuliert. Bei einer Skala von 1 = ,trifft nicht zu® bis
5 = ,trifft zu“ wird der Bewertungsprozess von beiden Seiten {ibereinstimmend als
transparent (Mentor*innen MW = 4.37, SD = 0.93; Mentees MW = 3.94, SD = 1.4)
und wertschitzend (Mentor*innen MW = 4.82, SD = 0.39; Mentees MW = 4.38,
SD = 1.07) bezeichnet. Aulerdem vollzieht sich die Beurteilung nicht einseitig, son-
dern die Einschitzung des*der Berufseinsteigenden wird beriicksichtigt und die Be-
urteilung wird sogar als gemeinsamer Aushandlungsprozess beschrieben. Diese Ergeb-
nisse liefern Hinweise darauf, dass die Doppelrolle Bewerten und Begleiten nicht als
problematisch oder belastend angesehen wird und dass der Bewertungsprozess ent-
wicklungsorientiert und im Dialog vollzogen wird.

Mentoringprozess: In einer abschlieffenden globalen Einschitzung beschreiben
Mentees wie auch Mentor*innen den Mentoringprozess als wichtig und erleichternd
fiir den Berufseinstieg.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich in der vorliegenden Studie
das Kooperationsfeld Berufseinsteiger*innen und Mentor*innen als duflerst fruchtbar
darstellt. Die Inhalte der Gespriche beziehen sich auf die fiir den Berufseinstieg rele-
vanten (Entwicklungs-)Aufgaben und es werden Lernzuwichse wahrgenommen. Auch
der Bewertungsprozess steht dazu nicht im Widerspruch, sondern vollzieht sich auf
Augenhéohe und im Dialog.

3. Ressourcen und Hindernisse bei der Bewaltigung von
Berufsanforderungen im Berufseinstieg

Wie bereits im Abschnitt iiber Studie 1 beschrieben, stellt der Berufseinstieg im Pro-
fessionalisierungsprozess von Lehrpersonen eine zentrale Phase dar und ist mit der
Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben verbunden. Ob Berufseinsteiger*innen die
Bewiltigung der spezifischen Berufsanforderungen tatsichlich gelingt, hingt von
verschiedenen personen- und umweltbezogenen Faktoren ab. Bisherige Studien ha-
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ben beispielsweise fiir Studierende gezeigt, dass hohe Selbstwirksamkeitserwartun-
gen einen positiven Einfluss auf die Anwendung von proaktiven Bewiltigungsstrate-
gien (wie z.B. aktive Planung oder Suche nach sozialer Unterstiitzung) haben (Onen
& Ulusoy, 2015). Dariiber hinaus stellt die erlebte soziale Unterstiitzung eine wichti-
ge Ressourcenquelle im Berufseinstieg von Lehrpersonen dar. Die Studie von Richter
et al. (2011) weist darauf hin, dass informationsbezogene und emotionale Unterstiit-
zung durch Mentor*innen mit erhohter Selbstwirksamkeit und geringerer emotiona-
ler Erschépfung bei den Berufseinsteiger*innen verbunden ist. Nach Keller-Schneider
(2020) stellt die adressatenbezogene Vermittlung eine der zentralen Entwicklungsauf-
gaben im Berufseinstieg von Lehrpersonen dar und wurde daher im Rahmen dieser
Studie ndher betrachtet. Individualisierung und differenzierte Forderung der Schii-
ler*innen ist eine spezifische Berufsanforderung, die in diesem Kontext von Bedeu-
tung ist und auch im Modell professioneller Handlungskompetenz (Baumert & Kun-
ter, 2011) Beriicksichtigung findet. Auch aktuelle Studien betonen die Wichtigkeit
von Individualisierung und Differenzierung im Unterricht. So weist die Review- und
Metastudie von Deunk et al. (2018) darauf hin, dass Differenzierung im Unterricht in
der Primarstufe positive Effekte auf die akademischen Leistungen von Schiiler*innen
haben kann.

Ausgehend von diesen Uberlegungen wurde die folgende Forschungsfrage formu-
liert: ,Welche personen- bzw. umweltbezogenen Faktoren kénnen die Bewiltigung der
Berufsanforderungen in Bezug auf die Individualisierung und differenzierte Forde-
rung der Schiiler*innen bei Berufseinsteiger*innen der Primarstufe erschweren bzw.
erleichtern?“

Die vorliegende Stichprobe umfasst 86 Berufseinsteiger*innen der Primarstufe aus
der Steiermark (88,4 % Frauen, M, = 26,56 Jahre), die sich im Schuljahr 2021/2022
in der Induktionsphase befunden haben. Die Datenerhebung erfolgte mithilfe einer
Online-Umfrage.

3.1 Ausgewahlte Ergebnisse

Fiir die Beantwortung der vorliegenden Fragestellung wurde eine multiple lineare Re-
gressionsanalyse durchgefiihrt. Insgesamt konnte 52 % der Varianz durch das Regres-
sionsmodell erklart werden. Drei Variablen haben statistisch signifikant zur Vorhersa-
ge der Bewiltigung der Berufsanforderungen in Bezug auf die Individualisierung und
differenzierte Forderung der Schiiler*innen beigetragen.

Selbstwirksamkeit in schwierigen Situationen (§ = .238, p < .05) sowie Erfolgs-
orientierung bei der Bewiltigung der Berufsanforderungen (f§ = .329, p < .01) stehen
in einem positiven Zusammenhang mit der Bewiltigung der Berufsanforderungen in
Bezug auf die Individualisierung und differenzierte Forderung der Schiiler*innen und
konnten als Ressourcenquellen identifiziert werden. Wahrgenommene Unterstiitzung
der Kolleg*innen steht im negativen Zusammenhang mit der Bewiltigung der oben ge-
nannten Berufsanforderungen (f§ = -.225, p < .05) und wurde somit als ein Hindernis
identifiziert.



330 | Anne Frey, Johannes Dammerer, Silke Luttenberger, Smirna Malkog, Silvia Pichler und Klaus Schneider

Die Ergebnisse zur Selbstwirksamkeit sowie zur Erfolgsorientierung sind im Ein-
klang mit bisherigen Studien, die gezeigt haben, dass Selbstwirksamkeit positiv mit
Arbeitszufriedenheit (Renbarger & Davis, 2019) sowie der Anwendung von proak-
tiven Coping-Strategien (Onen & Ulusoy, 2015) zusammenhingt. Eine positive Er-
folgsorientierung zeigt sich etwa als forderlich fiir die spitere Ubernahme von Lei-
tungsfunktionen (Creed et al, 2022). Eine mogliche Erklirung des unerwarteten
Ergebnisses zur wahrgenommenen Unterstiitzung der Kolleg*innen koénnte sein, dass
die kollegialen Empfehlungen eher als Anweisungen erlebt werden, die es umzusetzen
gilt, und folglich zu einem hoheren Stresserleben fithren kdnnen (vgl. Arbeitsanforde-
rungen-Arbeitsressourcen-Modell von Demerouti et al., 2001). Vertiefende qualitati-
ve Studien sind erforderlich, um Implikationen fiir das Mentoring ableiten zu konnen.
Die Ergebnisse der vorliegenden Studie liefern Erkenntnisse fiir die Weiterentwick-
lung der institutionellen Angebote im Bereich Berufseinstieg. Im Rahmen der Fort-
bildungsangebote im Bereich Berufseinstieg sollten individuelle Lernerfahrungen an-
geboten werden, die die Entwicklung der Selbstwirksamkeit und Erfolgserwartung der
angehenden Lehrpersonen fordern konnen. Auch Mentor*innen kénnen die Entwick-
lung von positiven Selbstwirksamkeitserwartungen (LoCasale-Crouch et al., 2012)
unterstiitzen.

4. Gutachten und Einschatzung von Lehrer*innenarbeit durch
Mentor*innen

Pidagogisches Handeln ist geprigt von Antinomien und im Kontext der im Folgen-
den dargestellten Studie zum Mentoring speziell von der Forderungs-Bewertungs-
Antinomie (Helsper, 2004, 2016). Die reziproke Beziehung zwischen Mentor*in und
Mentee gilt als asymmetrisch, denn sie resultiert in einem Gutachten bzw. in einer
Einschitzung der Titigkeit der in den Beruf einsteigenden Lehrperson durch Men-
tor*innen und Schulleiter*innen. Ein Gutachten, das bis 2022 eingesetzt wurde und
gesetzlich verpflichtend war, zielte darauf ab, messbar zu machen, wie sich die begin-
nende Lehrperson entwickelt. Es stellt sich jedoch die Frage, wie sich das Verstind-
nis der Mentoring-Partnerschaft (Wiesner & Dammerer, 2020; Dammerer, Wiesner &
Windl, 2020; Ziegler, 2009), die auf der damals gesetzlichen Funktionsbeschreibung
griindet, mit einer Bewertung in Form eines Gutachtens vereinbaren lasst und inwie-
fern Lehrer*innenkompetenz einschitzbar gemacht werden kann. Dass das Gutach-
ten prozessbegleitende Funktionen hat, wurde in der Anwendung nicht immer wahr-
genommen und so wurde es mit dem Schuljahr 2022/23 in eine Arbeitsunterlage fiir
Mentor*innen umgewandelt.

Die im Zuge der Begleitforschung zum Berufseinstieg von beginnenden Lehr-
personen von Zeilinger & Dammerer (2022) verfasste Studie 3 stellt die durch das
Gutachten bedingte Asymmetrie der Mentoring-Beziehung in den Fokus und ver-
sucht eine Evaluierung des Gutachtens in Theorie und Praxis. Die im Gutachten fiir
Vertragslehrpersonen in der Induktionsphase angefithrten Kriterien waren fir die-
ses Forschungsvorhaben zentral. Die leitende Fragestellung lautete demnach: Welche
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Erkenntnisse werden durch eine empirische Evaluierung des Gutachtens fiir Vertrags-
lehrpersonen in der Induktionsphase in Theorie und Praxis gewonnen und welche
Kriterien operationalisieren Mentor*innen? Vier ausgewidhlte Modelle bildeten die
theoretische Grundlage: EPIK-Dominen von Lehrer*innenprofessionalitit (Schratz
et al,, 2007), Rahmenmodell der Entwicklung padagogischer Professionalitit (Keller-
Schneider, 2020a), Kompetenzen von Lehrenden von Lanker (2012) nach Schocker-
von Ditfurth (2002), Kompetenzmodell von COACTIV (Baumert & Kunter, 2011).

4.1 Empirisches Design

Zuerst wurde das Gutachten mittels einer strukturierenden Inhaltsanalyse nach May-
ring (2015) mit den genannten Professionalisierungsmodellen in Beziehung gesetzt.
Aus den ausgewidhlten Modellen wurden deduktiv Kategorien gewonnen und das Do-
kument (Gutachten/Arbeitsunterlage) auf Basis dieser Kategorien eingeschitzt. So
konnte gepriift werden, ob die vorliegenden Items eine theoretische Grundlage finden.
Dariiber hinaus wurde in einem zweiten Schritt empirisch erhoben, wie Mentor*in-
nen die im Gutachten vorgeschlagenen Items operationalisieren.

4.2 Ausgewahlte Ergebnisse

Die Dokumentenanalyse zeigte, dass sich die aus der Theorie abgeleiteten Items
im Gutachten abbilden und diese in den ausgewdhlten Modellen eine theoretische
Grundlage finden. Um den Einsatz des Gutachtens in der Praxis zu evaluieren, wurde
der Datensatz - bestehend aus den Ergebnissen einer schriftlichen Befragung mit of-
fenen Fragestellungen, die an in Ausbildung befindliche Mentor*innen adressiert war
(N = 83) - mit der Methode der zusammenfassenden Inhaltsanalyse (Mayring, 2015)
untersucht. Die explorative Vorgehensweise erlaubte eine induktive Kategorienbildung
und folglich die Erstellung von Kategoriensystemen je Item. Bei der Erstellung der
Kategoriensysteme wurde auf eine moglichst unverzerrte und gegenstandsnahe Ab-
bildung des Materials abgezielt. Dies erlaubte einen gewinnbringenden Blick darauf,
welche Kriterien Mentor*innen bei der Arbeit mit dem Gutachten operationalisieren.

4.3 Beantwortung der leitenden Fragestellung und Bedeutung der
Ergebnisse

Das Gutachten schirft als ressourcenorientierte Arbeitsunterlage den Blick der Men-
tor*innen und erleichtert die Verbalisierung von kriteriengeleitetem Feedback. Es
steht dann in keinem Widerspruch zum vorliegenden Verstindnis von Mentoring,
wenn Mentor*innen sich ihrer ambivalenten Rolle bewusst sind und die eigenen Wer-
tehaltungen und Uberzeugungen fortwihrend reflektieren, um deren Bedeutung fiir
die begleitende Beratung wahrzunehmen (Zeilinger & Dammerer, 2022). Das Gutach-
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ten kann jene Vergleichsgrofle und direkte Riickmeldung darstellen, die gemaf3 Kel-
ler-Schneider (2016; 2020b) im Berufseinstieg — im Gegensatz zur Ausbildungssitu-
ation, in der eine Fremdbeurteilung iiblich ist - fehlt. Eine Beratungspraxis, die von
Losungsorientierung, Lernbereitschaft, Selbstreflexion, Vertrauen, Transparenz und -
trotz Gutachtens — Symmetrie geprégt ist, schaftt die Grundvoraussetzung fiir einen
gelingenden und bereichernden Mentoring-Prozess.

5. Resonanz als Medium zur Bildung eines professionellen Habitus

In kooperativen Bildungs-Prozessen allgemein und in den im Beitrag vorgestellten
Mentoring-Prozessen im Speziellen interagieren Personen (in Folge: Akteur*innen) im
schulischen Feld. Es kann davon ausgegangen werden, dass Akteur*innen mit dem
Ziel der padagogischen Professionalisierung mit den Phinomenen Kontingenz, Unge-
wissheit, Krise, Habitus bzw. professionelle Habitualisierung in Berithrung kommen.
Im Zentrum, so die Primisse der weiterfiihrenden Uberlegungen, stehen vermutlich
Phdnomene der Resonanz. Folgend wird versucht, die einzelnen Phdnomene im Kon-
text von padagogischer Professionalisierung zu positionieren, Resonanz als eine mog-
liche zentrale Gelingensbedingung zu skizzieren und daraus konkrete Handlungsop-
tionen fiir Mentor*innen abzuleiten.

5.1 Professionalisierung und Krise

Die Nicht-Standardisierbarkeit padagogischen Handelns (Helsper, 2001) kann als De-
terminante fiir das grofle Kontingenzpotenzial im padagogischen Kontext gesehen
werden. Die Auseinandersetzung mit Ungewissheit ist Teil der Professionalisierung als
Lehrperson, damit ist der Umgang mit Ungewissheit konstitutives Element von Pro-
fessionalitdt (Keller-Schneider, 2018). Dass Ungewissheit und Krisen fiir Lehrpersonen
und speziell fiir Berufsanfinger*innen ein Widerfahrnis darstellen (Combe, 2018) und
der Wunsch nach SchliefSung von Ungewissheit (Kosindr, 2018) im Sinne von Auflo-
sung im Vordergrund steht, ist nachvollziehbar. Aufgrund der erwihnten Nicht-Stan-
dardisierbarkeit und der damit einhergehenden unzahligen Ungewissheitsmomente im
padagogischen Feld wird die Anerkennung und Ausbalancierung von Ungewissheit
(ebd.) jedoch der bessere Zugang sein. Als Medium des Ausbalancierungsprozesses
kann Resonanz ins Spiel gebracht werden.

5.2 Relevanz von Resonanz

Zur Resonanz kommt es, wenn wir uns auf Fremdes, Irritierendes etc. einlassen (Rosa,
2020), insofern stellt Ungewissheit einen fruchtbaren Resonanzboden dar. Berufsan-
fanger*innen als Protagonist*innen, Mentor*innen, Schulleitungspersonen, Praxislehr-
personen, Studierende, Eltern sowie die Schiiler*innen bilden eine Resonanzgruppe
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im Kontext von Mentoring. Resonanz funktioniert dann am besten, wenn nicht al-
les geklart ist, die unterschiedlichen Zugange jedoch nicht so weit auseinander liegen,
dass noch eine Verbindung hergestellt werden kann. Rosa (2018) spricht in diesem
Zusammenhang von Halbverfiigbarkeit als jener Voraussetzung fiir die Resonanztria-
de Affizierung - Antwort - Transformation, die als kooperatives Lernmuster im Pro-
fessionalisierungsprozess bzw. als wesentlicher Faktor zur Inkorporierung im Habitua-
lisierungsprozess (Schneider, 2021) betrachtet werden kann.

5.3 Professionalisierung, Resonanz und Habitus

Im Zentrum des Habituskonzepts nach Bourdieu (1996) steht die Triade des Wahr-
nehmens, Denkens und Handelns. Berufsanfinger*innen bzw. das Subjekt (Bour-
dieu, 1996) und andere Akteur*innen bzw. Objekte (ebd.) habitualisieren sich im Feld
(ebd.), hier: im schulischen Feld. Akteur*innen resonieren im Kontext kontingenter
Situationen und bewegen sich in den Resonanz- und Habitualisierungstriaden im Spi-
ralprinzip. Damit setzt eine sukzessive pddagogische Habitualisierung ein (Schneider,
2021) und professionelles Handeln wird im Sinne einer Pendelbewegung zwischen
Krisen und Routinen (Combe & Paseka, 2012) initiiert.

5.4 Handlungsoptionen

Als eine konkrete Handlungsoption wird an dieser Stelle Vernetzung genannt. Damit
Resonanzsituationen entstehen kénnen, ist die Initiierung von Vernetzungsgelegenhei-
ten essenziell. Mentor*innen konnen Kontakte zwischen Mentees und anderen Ak-
teur*innen im Feld besonders effizient herstellen. Zum Zweiten konnen Mentor*innen
Resonanzsituationen aktiv herbeifiihren. Sie bilden Schnittstellen zwischen Mentees
und anderen Akteur*innen und gehen selbst in Resonanz. Mentor*innen sprechen Ir-
ritationen bewusst an bzw. thematisieren kontingente Situationen und férdern damit
den Professionalisierungsprozess der Mentees. Schliefilich spielt der Faktor Zeit eine
wesentliche Rolle. Professionalisierung als lebenslanger Prozess (Helsper, 2001) ist
ein Ausblick fiir Berufseinsteiger*innen. Insofern kann nicht davon ausgegangen wer-
den, dass Mentees nach dem Studium bzw. nach der Induktionsphase iiber einen fer-
tig ausgebildeten padagogischen professionellen Habitus verfiigen. Mentor*innen kon-
nen Mentees diese Illusion und damit viel Erwartungsdruck nehmen, denn Mentees
benétigen Zeit, aus Fehlern zu lernen, und sie benétigen noch mehr Zeit, sich zu pro-
fessionalisieren.
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6. Implikationen

Das Kooperationsfeld Mentoring im Berufseinstieg wird in den hier vorgestellten drei
empirischen Studien sowie in der bildungstheoretischen Analyse aus verschiedenen
Perspektiven betrachtet. Aus den gewonnenen Erkenntnissen konnen folgende Aspek-
te als (mogliche) Implikationen abgeleitet werden, die alle dazu beitragen, die Koope-
ration qualitativ hochwertiger und intensiver zu nutzen: Das Mentoring im Berufs-
einstieg wird von Mentor*innen wie Mentees als sehr hilfreich wahrgenommen, was
dabei aber noch zu wenig genutzt wird, ist das Potenzial fiir eine ko-konstruktive Zu-
sammenarbeit zwischen Mentor*in und Mentee, um gemeinsam Unterricht, Schule
und Professionalitit zu entwickeln (Frey & Pichler, 2022b; Keller-Schneider, 2020c).
Auch die Antinomie zwischen Foérdern und Bewerten ist in diesem Zusammenhang
zu bewidltigen, denn das Gutachten (hier als Sinnbild der Bewertung) steht nicht im
Widerspruch zu einem gelingenden Mentoring, sondern kann im Gegenteil notwen-
diger Referenzrahmen und wertvolle, ressourcenorientierte Arbeitsunterlage sein. In
diesem Zusammenhang sollten evidenzbasierte Fort- und Weiterbildungsangebote fiir
die Mentor*innen ein zentraler Bestandteil ihrer Professionalisierung sein. Im Zuge
dessen sollten sie lernen, wie sie als Mentor*in die angehenden Lehrpersonen nach-
haltig und evidenzbasiert beim Berufseinstieg unterstiitzen kénnen, um ihnen einen
angemessenen (Resonanz-)Raum und ausreichend Zeit fiir die Professionalisierung zu
geben. Der Beitrag fokussiert das Kooperationsfeld Mentoring, dariiber hinaus ist aber
eine weiterhin gute Abstimmung und Passung aller Beteiligten im Berufseinstieg —
insbesondere angesichts des aktuellen Lehrer*innenmangels - essenziell.
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Wider das Einzelkampfertum!

Die kollegiale Beratung als Modell zur Unterstiitzung
im Lehrberuf

1. Einfiihrung

Die Qualititsmerkmale guter und gesunder Schule umfassen ein breites Spektrum
(Bridgger & Posse, 2007), die Anforderungen an Lehrpersonen sind dabei sehr hoch
(Nieskens & Nieskens, 2017; Schaarschmidt, 2005; Sieland, 2008). Fir die Umset-
zung eines qualitdtsvollen Unterrichts sind gesunde Lehrpersonen ein Muss (Bragger
& Posse, 2007; Nieskens, Rupprecht & Erbring, 2012). Thre Verfassung hat Auswir-
kungen auf Unterricht, Schiiler*innen und damit auch auf die Entwicklung der Ge-
sellschaft (Nieskens et al., 2012). Ein Ignorieren der Uberlastung von Lehrpersonen
wirkt sich fortlaufend negativ auf die Unterrichtsqualitat aus (Brdgger & Posse, 2007).
Als Moglichkeit der Privention und Intervention von Uberforderung kann die kol-
legiale Beratung dienen. Die Kooperationsbereitschaft zwischen Lehrkriften konnte
von Anfang an gefordert, einem Einzelkdmpferdenken entgegengewirkt und so lang-
fristig auch einer Uberlastung vorgebeugt werden. Dies sei als Auftrag gesehen, die
Zusammenarbeit aller Akteurinnen und Akteure in der Schule zu férdern und Rah-
menbedingungen fiir Netzwerkaktivititen und professionelle Lerngemeinschaften zu
schaffen. Daher setzt sich die PH Salzburg seit dem Sommersemester 2021 mit der
Wahllehrveranstaltung ,,Kollegiale Beratung® fiir eine bildende Kooperationsgemein-
schaft in der Grundschule ein.

2. Theoretischer Kontext

2.1 Lehrer*innengesundheit auf dem Priifstand

Lehrpersonen bewerten Belastungen subjektiv hoher, als es in anderen Berufen der
Fall ist (Schaarschmidt, 2005; Hotter, 2016). Sie nennen mehrere Belastungen in Hin-
blick auf den schulischen Alltag (Schaarschmidt, 2005; Spenger et al., 2019): Als be-
sonders belastend empfinden sie die Verhaltensweisen der Schiiler*innen, die Klas-
senschiiler*innenanzahl und die Anzahl der Unterrichtsstunden (Ksienzyk &
Schaarschmidt, 2005). Rothland (2013) erginzt diese Auflistung mit dem Aspekt der
Erziehungsaufgaben. Sprenger (2019) befragte 4562 dsterreichische Lehrpersonen zum
Thema Belastungsfaktoren im Lehrberuf und deren gesundheitlichen Auswirkungen.
Die Lehrpersonen gaben an, dass vor allem das hohe Maf} an biirokratischen Auf-
gaben, zu wenig personale Unterstiitzung, mangelnde Arbeitspldtze, das vermeint-
lich falsche Rollenbild von Lehrpersonen im offentlichen Raum und das mangelnde
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Hilfsangebot der Erziehungsberechtigten grofie Belastungen darstellen (Spenger et al.,
2019).

Korperlich zeigen sich diese Belastungen durch ,Kopfschmerzen, Miidigkeit, Stress
und Erschopfung® (Spenger et al.,, 2019, S. 162). Ein Unterschitzen dieser Situation
kann in einzelnen Fillen bei Lehrpersonen zu diversen gesundheitlichen Problemen
fithren und im Weiteren negative Auswirkungen auf den Unterricht haben (Bragger &
Posse, 2007; Besser-Scholz, 2011).

Da sich Gesundheit aber nicht nur iiber den korperlichen, sondern auch tiber den
psychischen Bereich definiert (WHO, 1946), miissen Handlungskompetenzen, die not-
wendig sind, um die Herausforderungen zu meistern, gefordert und gestarkt werden
(Huber et al., 2011). Zusitzlich braucht es ein starkes System Schule, um hier Belas-
tungen sicher zu bewiltigen und gesundheitsforderliche Rahmenbedingungen zu ge-
wihrleisten (Bragger & Posse, 2007). Daher heben sowohl Brigger und Posse (2007)
als auch Schratz et al. (2007) die Bedeutsamkeit kooperativer Prozesse fiir die Zusam-
menarbeit im System Schule hervor.

Die Forschung rund um die Lehrer*innengesundheit befasste sich jahrelang mit
den Belastungsfaktoren des Lehrberufs (Nieskens et al., 2012; Schaarschmidt, 2005).
In den letzten 15 Jahren erfolgte ein Perspektivwechsel und der empirische Fokus
wurde auf die entlastenden Faktoren im Sinne des salutogenetischen Ansatzes von
Antonovsky (1997) gelegt (Ksienzyk & Schaarschmidt, 2005; Spenger et al., 2019).
Grundannahme war, dass es trotz der kontinuierlich steigenden Zahl belasteter Leh-
rer*innen Lehrpersonen gab, die den Beruf ohne gesundheitliche Beeinflussungen
ausiiben konnten (Nieskens et al., 2012; Schaarschmidt, 2005).

Die gegenseitige Unterstiitzung und der Austausch im Kollegium werden als ent-
scheidende entlastungsférdernde Mafinahmen fiir den Lehrberuf genannt (Ksienzyk
& Schaarschmidt, 2005; Spenger et al., 2019).

Die Realitdt in Schulen ist aber oft eine andere: Lehrpersonen stehen meist allein
vor der Klasse, in den Pausen finden zwar Gespriche statt (Schmitz & Voreck, 2011),
diese gehen aber meist {iber kurze Konversationen zwischen Tiir und Angel nicht hi-
naus (Freyaldenhoven, 2005). Reflektierende Angebote in der Gruppe zur Unter-
stlitzung des beruflichen Alltags von Lehrpersonen sind zwar vorhanden (Eckert &
Tarnowski, 2017; Klusmann & Waschke, 2018), werden im schulischen Alltag bisher
jedoch kaum genutzt (Freyaldenhoven, 2005).

2.2 Kollegiale Beratung im schulischen Setting

Kollegiale Beratung stellt ein strukturiertes Modell zur Verfiigung, das durch ein Ge-
riist aus Phasen, Rollen und Zeitverteilung die Teilnehmer*innen in der selbststdn-
digen Durchfithrung gegenseitiger Beratung und Reflexion unterstiitzt (Tietze, 2020).
Kerngedanke der kollegialen Beratung ist, Rat suchende Personen im schulischen Be-
reich durch eine Neubewertung der Situation bei der Losung ihrer Probleme zu unter-
stiitzen (Schwarzer & Posse, 2005). Dabei werden im Sinne einer Hilfe zur Selbsthil-
fe (Hirsch & Schmidtchen, 1981, S. 23) zukiinftige Bewdltigungsstrategien erweitert
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(Schwarzer & Posse, 2005). Ziel kollegialer Fallberatung ist, einen unterstiitzenden
Raum zur Verfiigung zu stellen, welcher es Teilnehmer*innen erméglicht, sich mit
Hilfe hinzukommender Maoglichkeiten und berufsbezogener Erfahrungswerte aus-
zutauschen (Ryschka & Tietze, 2011). Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Durch-
fithrung kollegialer Beratung bilden eine offene, vertrauende, wertschétzende, aktive
und verbindliche Haltung sowie soziale, beraterische und methodische Kompetenzen
(Tietze, 2020). In verschiedenen Phasen und mit wechselnden Rollen wird ein Be-
ratungsprozess durchlaufen. Im Fokus kollegialer Beratung steht der Fall (Schmid et
al., 2019; Tietze, 2010), welcher durch Fragestellungen in Bezug auf eine herausfor-
dernde Situation des beruflichen Alltags gekennzeichnet ist (Schley & Schley, 2010).
Der Ablauf kollegialer Beratung wird durch Phasen und Rollenzuweisungen struktu-
riert (Schmid et al., 2019; Tietze, 2010). Dabei werden die Rollen Moderator*in, Fall-
geber*in und Berater*innen vergeben (Tietze, 2020, S. 52). Die Strukturierung in Pha-
sen unterstiitzt die Teilnehmer*innen und trdgt dadurch zum Gelingen bei (Schmid et
al,, 2019). Fiir den padagogischen und sozialen Bereich sind die kooperative Beratung
von Mutzeck (2008), das kollegiale Teamcoaching von Schley und Schley (2010), die
kollegiale Beratung und Supervision, kurz KoBeSu, von Schlee (2012), die kollegiale
Reflexion von Juul und Jensen (2012) und das Ressourcenorientierte Team von Her-
wig-Lempp (2016) zu nennen. Diese Modelle unterscheiden sich vor allem hinsicht-
lich der Anzahl der Phasen, der Rollenvergaben und der Schwerpunktsetzung.

2.3 Praxiskonzept fiir die Durchfiihrung kollegialer Beratung

Mittels inhaltsanalytischer Auswertung von Expert*inneninterviews und auf Basis
theoretischer Inhalte wurde ein Praxiskonzept fiir die Einfithrung kollegialer Beratung
erstellt (Miiller, 2020). Im Mittelpunkt der leitfragengestiitzten Interviews stand die
Analyse relevanter Erfahrungswerte aus der Praxis der interviewten Personen. Es wur-
den Rahmenbedingungen, Inhalte und Methodik abgeleitet, auf denen der Ablauf ba-
siert. Dieser wird in Abb. 1 dargestellt.

Das Praxiskonzept wurde im Studienjahr 2021 an der Padagogischen Hochschule
Salzburg Stefan Zweig in Form einer freien Wahllehrveranstaltung durchgefiihrt.

Die Rahmenbedingungen betreffen organisatorische Elemente, die vor der Durch-
fithrung geplant werden miissen. Dies beinhaltet beispielsweise die Raum- bzw. Orts-
planung, die zeitliche Abfolge sowie Voraussetzungsbeschreibung fiir die Leitung und
Teilnahme an der Lehrveranstaltung. Neben diesen Bestandteilen sind auch die Wahl
der Gruppengrofle, die Zielsetzung und auch die Kompetenzdefinition von Bedeu-
tung.

Der obere Halbkreis bildet den inhaltlichen Rahmen des Konzepts und beinhaltet
die Erstinformation fiir Ausschreibung, Lehrveranstaltungsbeschreibung und Lehrver-
anstaltungsinhalte.

Die ersten beiden Treffen umfassten vor allem das personliche Kennenlernen und
das Geben eines Uberblicks iiber verschiedene Modelle kollegialer Beratung, Verhal-
tensregeln und Methodenbausteine fiir die flexible Anwendung. Anschlieflend er-
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Abbildung 1: Ubersicht zum Praxiskonzept (Miiller, 2020, S. 70).

folgte in Kleingruppen von ca. vier bis sechs Personen die eigenstandige Arbeit und
Ubungsphase mit dem zuvor gelernten Modell. Die Termine wurden von den jeweili-
gen Gruppenmitgliedern individuell vereinbart und anfangs immer von einer Exper-
tin begleitet.

Der zweite Halbkreis beinhaltet die methodische Umsetzung, z.B. die Methoden-
sammlung von Kennenlernspielen und Hilfsmitteln wie die Integration eines Er-
zdhlsteins (Schlee, 1996) oder die Methodenkiste von Tietze (2020), um die Teilneh-
mer*innen im Beratungsprozess oder in Konfliktsituationen zu unterstiitzen.

Der Ablaufplan kollegialer Beratung bildet den Mittelpunkt der Lehrveranstal-
tungsplanung. Dieser Punkt beinhaltet Uberlegungen zum Einstieg, die Vorgehens-
weise der Fallauswahl, die Wahl des Ablaufplans kollegialer Beratung und die Gestal-
tung des Abschlusses der Einheiten (Tietze, 2020).

Fiir die Planung der Lehrveranstaltung wurde auf eine vereinfachte Mischform aus
den Ablaufplanen von Tietze (2020) und Schmidt et al. (2019) zuriickgegriffen und
mit den beschriebenen Zugingen von gefithrten Expert*innen-Interviews (Miiller,
2020) kombiniert. Eine Einheit wird mit einem zeitlichen Rahmen von 45 Minuten
geschitzt und beinhaltet die Fallerzdhlung, die Interviewphase, den ersten und zwei-
ten Teil der Beratung, die Reflexion der Ideen und die Prozessreflexion. Es wird mit
den drei Rollen: Moderation, Fokusperson und Berater*innen gearbeitet.

In der vorliegenden Studie wird die erste Umsetzung des Praxiskonzepts zur kol-
legialen Beratung im Lehramtsstudium evaluiert. Von Interesse waren die Motivation
der Studierenden zur Teilnahme an der freien Wahllehrveranstaltung, die Entwicklung
der allgemeinen und Lehrer*innenselbstwirksamkeit im Zuge der Teilnahme und vor
allem die selbst eingeschitzten Kompetenzen der Studierenden zur kollegialen Bera-
tung vor und nach der Teilnahme. Weiters wurde erhoben, welche positiven Aspekte
sich in der Einschatzung der Studierenden durch die Teilnahme an der kollegialen Be-
ratung ergaben.
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3. Methode

3.1 Stichprobe und Ablauf

Der Pritest wurde im Mirz 2021 durchgefiihrt, der Posttest nach Beendigung der
Lehrveranstaltung im Juni 2021, die Follow up-Erhebung ein halbes Jahr spiter im
Dezember 2021, damit bereits Erfahrungswerte mit der kollegialen Beratung aufSer-
halb der Lehrveranstaltung gesammelt werden konnten. Fiir die Datenauswertung
konnten schlussendlich 19 Personen mit vollstindig ausgefiillten Fragebogen zu al-
len drei Messzeitpunkten herangezogen werden. 95 % waren weiblich, 5% méannlich.
Die Altersverteilung gestaltete sich wie folgt: 15,8 % 19 Jahre, 21,1 % 20 Jahre, 21,1 %
21 Jahre, 31,6 % 22 Jahre und 10,5% 27 Jahre. Die Studierendengruppe setzte sich aus
Lehramtsstudierenden verschiedener Schwerpunkte und Semester zusammen.

3.2 Instrumente

Die Befragung der Studierenden wurde mittels quantitativem Online-Fragebogen via
LimeSurvey administriert. Die Motivation zur Teilnahme an der freien Wahllehrver-
anstaltung erhoben wir mit einer offenen Frage.

Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung erfragten wir mittels der ASKU (All-
gemeine Selbstwirksamkeit Kurzskala mit drei Items, Beierlein et al., 2012). Die in-
nere Konsistenz betrdgt in der vorliegenden Stichprobe a = .89. Zur Erhebung der
Lehrer*innenselbstwirksambkeit griffen wir auf die Skala WirkLehr von Schwarzer und
Schmitz (2002) zuriick. Diese beinhaltet zehn Items mit einer inneren Konsistenz von
a=.89.

Um die selbst eingeschitzten Kompetenzen zur kollegialen Beratung zu erfassen,
setzten wir den Kompetenzscreening-Fragebogen nach Bergsmann et al. (2017; CSQ-
HE - Competence Screening Questionnaire for Higher Education) ein und befiillten
ihn mit Kompetenzen zur kollegialen Beratung. Die Kompetenzen wurden zuvor an-
hand theoretischer Uberlegungen zur kollegialen Beratung definiert. Diese sind: Ko-
operative Formen der Beratung nutzen, kooperative Formen als Unterstiitzung zur Re-
flexion nutzen, Phasen und Rollenverteilungen kollegialer Beratung zuordnen, auf
Schwierigkeiten und Grenzen kollegialer Beratung kompetent reagieren, kollegiale Bera-
tung als Moderator*in leiten, kollegiale Beratung als Berater*in kompetent unterstiitzen,
als Fallgeber*in kollegiale Beratung aktiv als UnterstiitzungsmafSnahme fiir berufliche
Herausforderungen nutzen, kollegiale Beratung eigenstindig unter Zuhilfenahme eines
Leitfadens und empfohlener Literatur durchfiihren, Wissen iiber kollegiale Beratung an
andere weitergeben, kollegiale Beratung als Unterstiitzungsmethode im Studium/Lehrbe-
ruf einsetzen. Im Kompetenzscreening schitzten sich die Teilnehmenden fiir jede ein-
zelne Kompetenz auf inhaltlich definierten Kompetenzniveaus von 0 bis 6 jeweils in
Bezug auf ihr Wissen (kognitiver Aspekt) und ihre Anwendung (praktischer Aspekt)
ein.
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4. Ergebnisse

4.1 Motivation zur Teilnahme

Auf die Frage nach ihrer Motivation zur Teilnahme nannten die Teilnehmer*innen
u.a., dass kollegiale Beratung bisher kein Teil der Ausbildung und damit komplett neu
fiir sie war. Sie erachteten das Thema als wichtig und sahen einen Mehrwert fiir ihre
zukiinftige Arbeit. So wurde beispielsweise gesagt: Ich denke, dass kollegiale Beratung
den Schulalltag als Lehrperson erleichtern kann. Bisher haben wir im Studium dariiber
nicht viel erfahren, weshalb ich es als Freifach gewdhlt habe. Auch die Einstellung zum
Hilfe suchen und Feedback einholen wurde angesprochen: Ich finde es vorbildlich, wenn
sich jemand mehrere Meinungen, Feedback oder Hilfe aktiv sucht.

4.2 Selbst eingeschatzte Kompetenzen zur kollegialen Beratung

Zum Vergleich der selbst eingeschitzten Kompetenzen zur kollegialen Beratung vor
und nach der freien Wahllehrveranstaltung wurden Wilcoxon-Tests fiir verbundene
Stichproben berechnet. Diese zeigen, dass die selbst eingeschitzten Kompetenzen zur
kollegialen Beratung sowohl fiir den kognitiven als auch fiir den praktischen Aspekt
von Pré- zu Posttest statistisch signifikant ansteigen (n = 19, z-Werte fiir kognitiv und
praktisch je 3.82, beide p < .001). Die Unterschiede bleiben auch vom Pritest zum
Follow-up-Test statistisch signifikant (n = 12, z-Werte fiir kognitiv und praktisch je
3.06, p < .01).

Abb. 2 illustriert den Anstieg der Kompetenzniveaus und zeigt auch, dass die
selbst eingeschitzten Kompetenzen vom Post- zum Follow-up-Test insbesondere fiir
den kognitiven Aspekt (obere Linie) stabil bleiben. Auch fiir den praktischen Aspekt
bleiben die selbst eingeschitzten Kompetenzen auf einem weitaus hoheren Niveau als
im Pritest. Zwischen den Post- und Follow-up-Niveaus gibt es keine statistisch signi-
fikanten Unterschiede.

Betrachtet man die Mediane der selbst eingeschitzten Kompetenzniveaus deskrip-
tiv, so starten die Studierenden zwischen Niveau 0 und 1. Das bedeutet, sie berichten,
noch gar kein Vorwissen und keine Vorerfahrung mit kollegialer Beratung zu haben.
Nach der freien Wahllehrveranstaltung berichten sie von selbst eingeschitzten Kom-
petenzen im kognitiven und praktischen Aspekt auf Niveau 4 (Kontextualisierung),
auf dem sie einen umfassenden Uberblick haben, ihre Durchfithrung bereits an den
Kontext anpassen und den Ablauf ggf. situationsaddquat modifizieren konnten. Auch
im Follow-up-Test wird fiir den kognitiven Aspekt noch Niveau 4, fiir den prakti-
schen Niveau 3 (Vernetzung) angegeben. Auf Niveau 3 im praktischen Aspekt konnen
die Studierenden Form und Ablauf selbst planen und mit typischen Hindernissen zu-
rechtkommen.
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Abbildung 2: Anstieg der selbst eingeschatzten Kompetenzen zur kollegialen Beratung

4.3 Allgemeine Selbstwirksamkeit und Lehrer*innenselbstwirksamkeit

In Abb. 3 ist der Verlauf der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und der Leh-
rer*innenselbstwirksamkeit dargestellt.
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Abbildung 3: Selbstwirksamkeit und Lehrer*innenselbstwirksamkeit im zeitlichen Verlauf
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Um die allgemeine und die Lehrer*innenselbstwirksamkeit im zeitlichen Verlauf zu
betrachten, wurden t-Tests fiir verbundene Stichproben mit den abhingigen Variab-
len allgemeine und Lehrer*innenselbstwirksamkeit berechnet. Von Pri- zu Posttest
steigt nur die Lehrer*innenselbstwirksamkeit statistisch signifikant (t = -2.48, df = 18,
p < .05) mit einer mittleren Effektstirke von d = .43 an, nicht jedoch die allgemei-
ne Selbstwirksamkeitserwartung. Allerdings fillt die Lehrer*innenselbstwirksamkeit
im Posttest wieder zuriick auf das Ausgangsniveau, anstatt stabil hoher zu bleiben.
Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung hingegen verandert sich nicht statistisch
signifikant von Prd- zu Posttest, es zeigt sich aber langerfristig von Pra- zu Follow-up-
Test ein statistisch signifikanter Anstieg (t = -2.32, df = 11, p < .05) mit einer ebenfalls
mittleren Effektstirke von d = -54. Tab. 1 zeigt die Mittelwerte fiir beide Formen der
Selbstwirksamkeit zu allen drei Messzeitpunkten.

Tabelle 1:  Mittelwerte der allgemeinen und Lehrer*innenselbstwirksamkeit zu den drei
Messzeitpunkten

Pra Post Follow-up
Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung 2.89 3.02 3.11
Lehrer*innenselbstwirksamkeit 3.05 3.26 3.04

4.4 Positive Aspekte aus der Lehrveranstaltung

Im Posttest wurde in einer offenen Frage nach den positiven Aspekten gefragt, die
sich aus der Lehrveranstaltung ergeben haben. Die Antworten konnten in folgende
Gruppen geclustert werden: Wissen fiir gegenseitige Unterstiitzung aufbauen und erwei-
tern, Austausch mit anderen Semestern, konstruktiver Umgang mit Problemen, Tool fiir
erfolgsorientierte Gesprdichsfiihrung, gemeinsam fiir ein Problem Lisungen entwickeln.

Hinsichtlich des Aufbaus von Wissen fiir die gegenseitige Unterstiitzung berichte-
te ein*e Studierende*r zum Beispiel: ,,Ich habe gelernt, iiber meine Probleme offen zu
sprechen und gemeinsam mit anderen (bzw. mit der Hilfe von anderen) Losungen fiir
diese Probleme zu finden. Ich habe auch gelernt, wie man Kollegen mit ihren Proble-
men gut beratet und ihnen dabei Unterstiitzung schenkt. Ein wichtiger Punkt war da-
bei, ein strukturiertes Gespriach zu entwickeln, sodass nachhaltige Losungen entste-
hen.“ [Post01]

Ein*e andere*r Studierende*r schrieb: ,es hat sich ein gutes Team gefunden -
Wertschitzung - zuhoren — man ist mit dem Problem nicht alleine.“ [Post15]

In die Kategorie Austausch mit anderen Semestern fillt beispielsweise der Post:
»Neue Leute kennengelernt und somit ein Austausch mit anderen Semestern® [Post03]

Zum konstruktiven Umgang mit Problemen wurde u.a. geschrieben: ,Ich habe ge-
lernt, nicht immer alles gleich aus dem Affekt heraus zu sagen/reagieren, sondern
versuchen, einen kithlen Kopf zu behalten und die Situation objektiv zu betrachten.”
[Postl11]
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In den Bereich Tool fiir erfolgsorientierte Gesprichsfiihrung fallt beispielsweise der
Post: ,,Endlich gelernt zu haben, wie ich ein moglichst erfolgsorientiertes Gesprich
fithre“ [Post06]

Zur Kategorie Gemeinsam fiir ein Problem Losungen entwickeln schreibt eine Per-
son zum Beispiel: ,Wissen, dass Probleme menschlich sind und dass man immer eine
Losung finden kann. Egal wie abstrakt! :)“ [Post05]

In der Follow-up-Erhebung wurden diese Aspekte wiederum in der Fragestellung
nach Erfahrungen/Herausforderungen/Erlebnissen beziiglich kollegialer Beratung
seit Besuch der Lehrveranstaltung aufgegriffen und es konnte belegt werden, dass die
Durchfithrung kollegialer Beratung einen Mehrwert in der unterrichtlichen Praxis hat.
Ein*e Studierende*r schreibt hier: ,Ich habe eine sehr positive Erfahrung gehabt, weil
es mir gezeigt hat, wie einfach es eigentlich ist, mit oft eher fremden Personen iiber
seine Probleme zu sprechen und es sich etwas bringt, da diese unvoreingenommen
sind.“ [Foup27]

5. Diskussion

Das Zitat von Sieland (2008, S. 397) ,Gesundheit und Leistungsfihigkeit muss man
[...] mit einem Girokonto vergleichen: Wer laufend abheben will, muss auch laufend
einzahlen’, unterstreicht die Bedeutsamkeit der eigenen Selbstfiirsorge im Lehrberuf,
um qualitativ hochwertigen Unterricht zu gewéhrleisten (Brigger & Posse, 2007). Da-
bei kann der aktive und kooperative Austausch im Kollegium den Umgang mit He-
rausforderungen unterstiitzen (Ksienzyk & Schaarschmidt, 2005). Das selbstreflek-
tierende Handeln im Gruppenmodus sollte mithilfe von vorgegebenen Phasen und
Rollen begleitet werden.

Das aufgezeigte Modell der kollegialen Beratung wurde in einer freien Wahllehr-
veranstaltung im Ausbildungsschwerpunkt Primarstufe zwei Mal erfolgreich angebo-
ten. Nach erfolgreicher Einfithrung und Durchfithrung konnte und kann auch zu-
kiinftig mit einem Kompetenzzuwachs gerechnet werden (Ryschka & Tietze, 2011).

Limitationen der Studie sind die eingeschrankte Stichprobengréfle und die bishe-
rige Beschriankung auf Studierendengruppen der Pidagogischen Hochschule Salzburg.
Eine Kontrollgruppe, die sich mit einem anderen Thema als kollegialer Beratung be-
schiftigte, wire wiinschenswert. Der Riicklauf an Fragebogen aus der Kontrollgruppe
war jedoch zu gering, wodurch kein Vergleich zwischen Versuchspersonen- und Kon-
trollgruppe durchgefiithrt werden konnte. Um langerfristige Effekte bzgl. Kompetenz-
entwicklung bzw. Selbstwirksamkeit wahrnehmen zu kénnen, wiére ein noch langerer
Zeitraum der Untersuchung angebracht gewesen.

Schliefllich ergaben sich, wie erwartet, gute Entwicklungen in Hinblick auf die
selbst eingeschitzten Kompetenzen der teilnehmenden Studierenden. Die Riickmel-
dungen bestdtigten, dass es sich um ein brauchbares Tool fiir die unterrichtliche Pra-
xis handelt und dass die Umsetzung bereichernd sein kann.

Tools zur konstruktiven Zusammenarbeit sollten frithzeitig in verschiedenste Lehr-
veranstaltungen der Lehrer*innenausbildung integriert werden, um Ubungsraum be-
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reitstellen zu konnen. Dadurch besteht die Moglichkeit, dass auch in der spateren
schulischen Praxis der Austausch untereinander und die konstruktive Bearbeitung von
herausfordernden Themen rund um Schule zur Anwendung kommen. Wie das Ta-
gungsthema ,, Kooperationsfeld Grundschule® bereits verdeutlicht, geht es um ein ge-
meinsames Vernetzen in der Primarstufenausbildung, damit die positiven Erfahrun-
gen aus dem unterstiitzendenden Miteinander den Herausforderungen im spéteren
Lehrberuf entgegenwirken.

Die kollegiale Beratung stellt ein wertvolles Tool fiir Studierende dar, das in der
Schulpraxis einen Fixplatz einnehmen sollte, um besonders Berufseinsteiger*innen
verschiedenste Perspektiven auf ein Thema/eine Herausforderung/ein Problem zu er-
moglichen und um gemeinsam an konstruktiven Lésungen arbeiten zu konnen.
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Barbara Saxer

Lernen mit und von anderen: das Potenzial
phanomenologischer Vignetten fiir die
Professionalisierung von Lehrpersonen

1. Einfiihrung

Schulen sind Orte, an denen Wissen an die ndchsten Generationen vermittelt wird.
Das ist ihre allgemein anerkannte zentrale Aufgabe. Sie sind aber nicht nur das.
Sie sind vor allem auch Lebensrdume, in denen Kinder und Jugendliche mit unter-
schiedlichen Voraussetzungen zusammenkommen und mit und von anderen lernen.
Dieses Lernen, das im Beitrag auch als kooperatives Lernen bezeichnet wird, er-
fahrt im System Schule breite Resonanz, da es die Personlichkeitsentwicklung, sozia-
le Beziehungen, das Klassenklima, den wechselseitigen Kompetenztransfer zwischen
Schiiler*innen, ihre Lernleistung etc. fordern kann. Im Beitrag wird das Mit-und-
von-anderen-Lernen im Kooperationsfeld Grundschule beleuchtet. Dazu wird eine
phanomenologische Vignette herangezogen, die einen exemplarischen Blick auf die
schulpddagogische Praxis einer Tiroler Grundschule gewahrt. Sie wurde wihrend der
ersten Feldphase des Forschungsprojekts Lernerfahrungen auf der Spur. Vignetten- und
Anekdotenforschung an Tiroler Volksschulen geschrieben. Das Projekt ist an der Pada-
gogischen Hochschule Tirol angesiedelt und wird in Kooperation mit der Universitit
Wien durchgefiithrt. Anhand einer Beispielvignette wird diskutiert, wie sowohl ange-
hende als auch bereits praktizierende Grundschullehrer*innen mittels phanomeno-
logischer Vignetten professionalisiert werden kénnen. Besonderer Wert wird auf die
Schirfung der Wahrnehmung und Sensibilisierung fiir das leibliche Geschehen in ko-
operativen Lehr-Lernsettings gelegt. Dieses konnte im schulischen Alltag noch stir-
kere Beachtung finden, da es wertvolle Hinweise liefert, wie Grundschiiler*innen den
Unterricht erfahren und was sie unterstiitzt, um besser gemeinsam lernen zu kénnen.
Je mehr iiber Unterrichtserfahrungen von Grundschiiler*innen in kooperativen Lehr-
Lernsettings bekannt ist, desto gezielter konnen Grundschullehrer*innen kooperatives
Lernen anregen, in seinem Fortgang verstehen und erfolgreich begleiten.

2. Padagogische Professionalisierung von Grundschullehrer*innen:
Eine theoretische Annaherung

Die Professionalisierung von Grundschulpiadagog*innen und die an sie gestellten An-
spriiche hinsichtlich der Anregung, Forderung und Begleitung des Mit-und-von-an-
deren-Lernens von Schiiler*innen bewegt sich zwischen der Notwendigkeit theoreti-
schen Wissens und der Ausrichtung auf die schulische Praxis. Sie beginnt im Grunde
genommen wihrend der Schulzeit der spiteren Pidagog*innen mit dem Sammeln
schulischer Erfahrungen und Aneignung schulbezogener Wissensbestinde (vgl. z.B.
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Wittek & Jacob, 2020.) Beim Eintritt ins Lehramtsstudium bringen die angehenden
Student*innen ihre eigenen schulischen Erfahrungen mit, die sie in der Regel in zwolf
Jahren und bei unterschiedlichen Lehrpersonen gesammelt haben. Diese Erfahrun-
gen sind priagend und tragen - vielfach unbewusst — zur Professionalisierung bei.
In der ersten Phase der Lehrer*innenbildung erfolgt ein systematischer Professiona-
lisierungsaufbau, der mit Beendigung der Ausbildung keineswegs abgeschlossen ist,
sondern in der Berufseinstiegsphase und im spiteren Schul- und Unterrichtsalltag
ein Berufsleben lang fortgesetzt und auf den , Erwerb berufsrelevanter Kompetenzen
und Féhigkeiten, die Ausbildung von péadagogischen Einstellungen und Werthaltun-
gen als Grundlage der eigenen berufsbezogenen Identitit” (Messner & Reusser, 2000,
S. 157) ausgerichtet ist und ,,je nach personlichen und institutionellen Voraussetzun-
gen unterschiedlich (ebd.) verlauft.

Die berufliche Entwicklung von Grundschullehrer*innen wird im wissenschaftli-
chen Diskurs vor dem Hintergrund verschiedener Professionalisierungsmodelle be-
leuchtet. Es werden unterschiedliche Aspekte von Lehrer*innenprofessionalitat thema-
tisiert und jeweils eigene Impulse fiir die berufliche Entwicklung der Padagog*innen
geliefert. Im Beitrag ist ein phdnomenologisch orientiertes Professionalisierungskon-
zept von Interesse. Es wurzelt, wie sein Name bereits vermuten lasst, in der Phino-
menologie, die von Edmund Husserl Anfang des 20. Jahrhundert begriindet wurde.
Vor dem Hintergrund von Husserls Parole ,,Zuriick zu den Sachen selbst® stellt sich
die Frage nach einer letzten absoluten Evidenz, die jedes vorgdngige Wissen aufler
Acht lasst bzw. tiberhaupt erst begriindet. Das Bewusstsein dient dabei als methodi-
scher Boden einer intersubjektiven Erkenntnistheorie. Es wird von einem erfahrungs-
orientieren Forschungszugang ausgegangen, der in der Lebenswelt — dem Natiirli-
chen, Unverstellten, Selbstverstindlichen des Lebens - seinen Ausgang nimmt. ,In
einer lebensweltlichen Sichtweise finden sich Phianomene, die uns auf diesem prima-
ren, vorwissenschaftlichen, atheoretischen Boden erscheinen. Sie werden als einzig zu-
ganglicher Niederschlag subjektiv gemeinten Sinns verstanden, den die Welt, die Din-
ge und wir selbst in der alltaglichen Welt fiir uns haben (Saxer, 2022, S. 210). Mit
Maurice Merleau-Ponty (1966) und seiner Leibphilosophie, im Rahmen derer der Leib
als Medium der Wahrnehmung und Grundphidnomen des menschlichen Seins ver-
standen wird, werden reflexive, sinnlich-leibliche Wahrnehmungen und Erfahrungen
in den Blick genommen, ,,die professionelles Lehrer*innenhandeln allererst bedingen
- und letztlich stets begleiten” (Agostini, 2020, S. 22). Besondere Aufmerksambkeit er-
halten nicht propositionale Erfahrungsformen, welche die Moglichkeit eréffnen, tiber
Stimmungen und Atmosphérischem auch Implizites zu thematisieren und zu reflektie-
ren, um kiinftiges professionelles padagogisches Handeln vorzubereiten. Ankniipfend
an Bernhard Waldenfels und dessen Konzept der Responsivitit (vgl. z.B. 2000; 2002)
wird professionelles Lehrer*innenhandeln als responsive Erfahrung begriffen, die auf
einer Wechselseitigkeit und einem gleichzeitigen Auftreten von passiv erlebten und
aktiv ausgelegten Geschehnissen beruht, im Rahmen derer die Padagog*innen nicht
ohne ihr Zutun, aber ohne dass es von ihnen initiiert wird, vollig unerwartet von et-
was getroffen werden, worauf sie antworten. Die Antwort setzt einen Bezug zu den
Schiiler*innen und der Welt der Dinge voraus. In diesem Sinne ldsst sich professio-
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nelles Lehrer*innenhandeln als intersubjektives Geschehen definieren, das sich im Be-
dingungsgefiige zwischen Lehrenden, Lernenden und der Welt der Dinge vollzieht.
Ausgehend von diesem Begriffsverstindnis werden vor allem Diskontinuititen und
Unstetigkeiten in den Blick genommen, welche die Méglichkeit eréffnen, als vertraut
empfundene Denk-, Handlungs- und Wahrnehmungsgewohnheiten zu durchkreuzen.
So kann eine Neustrukturierung des vormals giiltigen Erfahrungshorizontes erfolgen
und es konnen neue Erkenntnisse in Hinblick auf Lernen und Lehren, Lernende und
Lehrende sowie weitere Phanomene von Schule und Unterricht gewonnen werden.

3. Die phanomenologische Vignette: Ein innovatives
Professionalisierungsinstrument

Die schulbezogene Professionsforschung geht davon aus, dass professionelles Leh-
rer*innenhandeln auf einem durch wissenschaftliche Theorien fundierten Urteils-
und Entscheidungsvermdgen basiert, das erworben, ausgebildet und ein Berufsleben
lang weiterentwickelt werden kann und auch weiterentwickelt werden muss (vgl. z.B.
Herzog, 2014; Terhart, 2014; Fabel-Lamla, 2018; Hericks, Keller-Schneider & Bonnet,
2018). Dafiir bieten sich unterschiedliche Settings und Formate an. Eine Option ist
die Arbeit mit phdnomenologischen Vignetten im Rahmen von Seminaren der Leh-
rer*innenaus-, -fort- und -weiterbildung. Als beispielgebende Narrationen, die reich
an menschlichen Erfahrungen, ,Hohen und Tiefen, Uberraschendes, Prigendes, Fein-
heiten und Nuancen® (Schratz et al., 2012, S. 35) schulischer Erfahrungsmomente il-
lustrieren, ermdéglichen phianomenologische Vignetten, ,,dynamisches Handeln von
Personen in konkreten Situationen heraus[zu]nehmen und® aus einer Zweiten-Person-
Perspektive ,,im Festhalten [zu] fixieren“ (ebd.). Sie beruhen auf tatsichlichen Ereig-
nissen und Erfahrungen und werden situativ in einer miterfahrenden Haltung nahe
an den handelnden Personen im Feld Schule verfasst. Sie regen zur Reflexion iiber
den Unterricht an und gestatten es, in einer pddagogisch-phdnomenologischen Sicht-
weise vorreflexive, passive, nicht intentionale und somit pathische Aspekte professio-
nellen Lehrer*innenhandelns in den Blick zu nehmen und sinnlich-leibliche Wahr-
nehmungs- und Erfahrungsvollziige beispielhaft zu veranschaulichen, diese auch
mitzuvollziehen bzw. fiir andere mitvollziehbar zu machen. So lassen sich (neue) Er-
kenntnisse gewinnen, die sowohl bei angehenden als auch bei bereits praktizierenden
Piadagog*innen in den verschiedenen Phasen der Lehrer*innenbildung zur Heranbil-
dung und Weiterentwicklung professionellen pidagogischen Handelns beitragen kon-
nen (vgl. Agostini, 2020). Im Folgenden wird eine Beispielvignette prasentiert, anhand
derer der fruchtbare Einsatz phanomenologischer Vignetten fiir Professionalisierungs-
prozesse in der Aus- und Weiterbildung von Grundschullehrer*innen demonstriert
wird. Die Vignette wurde von Christiane Heidegger verfasst, einem Mitglied des For-
schungsprojekts Lernerfahrungen auf der Spur. Vignetten- und Anekdotenforschung an
Tiroler Volksschulen.
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4. Beispielvignette Alessandra, Matthias und Marcel’

Alessandra rutscht auf die vordere Kante ihres Stuhles und legt das gelbe Tonpapier
vor sich auf den Tisch. Die Kinder sollen jhre Handumrisse zeichnen und ausschnei-
den. Alessandra blickt auf das Papier und hélt kurz inne. Dann legt sie ihre rechte
Hand auf das gelbe Papier. In die linke Hand nimmt sie ihren Bleistift. Alessandra
schaut nachdenklich auf ihre Hand auf dem Papier, dann wechselt sie die Hinde: den
Bleistift nimmt sie nun in die rechte Hand und die linke Hand legt sie auf das Papier.
Sie fahrt die Umrisse mit ganz leichtem Druck nach - so hat es die Lehrerin beim Er-
klaren der Arbeitsschritte ndmlich gesagt: ,,Driickt den Stift nur leicht an, damit man
die Linien nachher nicht so fest sieht.“ Alessandra beginnt am Daumen und fihrt lo-
cker und ztigig rund um alle Finger bis zum kleinen Finger. Nun hebt Alessandra die
linke Hand und blickt auf den gezeichneten Umriss. Im nédchsten Moment greift sie
nach ihrem Radierer und radiert alles wieder aus. ,Das geht schwierig®, stellt sie lei-
se fest und richtet ihren Blick kurz auf Matthias, der neben ihr sitzt und ebenfalls mit
dem Zeichnen des Handumrisses beschaftigt ist. Matthias schaut auf ihr Blatt, sagt je-
doch nichts und widmet sich sogleich wieder seinem. Alessandra versucht es noch
einmal auf die gleiche Art und Weise. Nachdem sie erneut fertig ist, hebt sie ihre lin-
ke Hand wieder vom Papier und muss leise lachen. Sie wirft, immer noch lichelnd,
beide Hénde in die Luft und schiittelt den Kopf ,,Das wird nix“, murmelt sie zu sich
selbst. Die Schulassistentin, die gerade in der Néhe steht, gibt Alessandra den Tipp,
die Hand auf dem Papier ganz fest anzudriicken. Alessandra radiert nun auch ihren
zweiten Versuch aus und beginnt noch einmal. Diesmal driickt sie die linke Hand
ganz fest auf das Papier. Die Lippen fest zusammengedriickt, blickt sie konzentriert
auf ihre Hand auf dem Papier. Ganz langsam beginnt sie nun, - diesmal mit festem
Druck - den Stift an ihrer Hand auf dem Tonpapier entlangzufiihren. Fertig. Sie be-
trachtet ihren gezeichneten Handumriss, lichelt und blickt nickend zu Matthias. Wie-
der ohne ein Wort zu sagen, schaut er kurz auf ihren Handumriss. Alessandra beginnt
nun den zweiten. In diesem Moment schlendert Marcel vorbei und bleibt an ihrem
Tisch stehen. Alessandra bemerkt zu Marcel gewandt, dass das gar nicht so einfach
war mit dem Handumriss. Seine Antwort ist nicht horbar. Marcel, der seitlich neben
Alessandra steht, nimmt ihren Bleistift in die Hand. Alessandra legt ihre rechte Hand
auf die noch freie Halfte des Papiers und Marcel fithrt den Bleistift mit fliissigen Be-
wegungen um Alessandras Hand. Mit Marcels Hilfe ist der Handumriss im Nu fertig
und Alessandra betrachtet die beiden Handumrisse auf dem gelben Tonpapierstreifen.
Sie nickt fast unmerklich - in ihrem Gesicht deutet sich ein Lacheln an. Marcel geht
weiter und Alessandra beginnt mit dem Ausschneiden der beiden Handumrisse, wel-
che die Fliigel fiir ein Kiiken ergeben sollen.

1 Die Namen der Kinder sind pseudonymisiert.
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5. Zur Arbeit mit phanomenologischen Vignetten in der Aus-, Fort-
und Weiterbildung von Grundschullehrer*innen

Die Beispielvignette gewdhrt einen exemplarischen Blick auf die schulpddagogische
Praxis einer Grundschule. Als ,,Klangkorper des Lernens® (Meyer-Drawe, 2012, S. 17)
kann sie zur Schirfung der Wahrnehmung und Sensibilisierung fiir das leibliche Ge-
schehen in kooperativen Lehr-Lernsettings beitragen. In phanomenologischer Grund-
haltung und im Sinne der phidnomenologischen Reduktion wird das, was sich zeigt,
z.B. Alessandras Versuch, ihre linke Hand nachzuzeichnen, auf das Nachfahren des
Handumrisses mit leichtem Druck zuriickgefithrt - also auf die Art und Weise, wie
es sich zeigt. Ferner wird pragnant beschrieben, wie die Schiilerin versucht, den fiir
sie herausfordernden Arbeitsauftrag zu erfiillen und wie ihre Mitschiiler Matthias und
Marcel darauf respondieren. Im Fokus steht das leibliche Geschehen und damit alles,
was sich an leiblichem Ausdruck zeigt, z.B. Alessandras Vorrutschen auf die vorde-
re Kante ihres Stuhls, das Hinlegen des Tonpapiers, ihr Blick auf das Papier, das kur-
ze Innehalten usw. Besonderes Augenmerk liegt auch auf dem, was wie horbar wird,
z.B. Alessandras leises Lachen, als sie mit dem Nachzeichnen ihrer linken Hand fertig
ist, oder die anschlieffend gemurmelte Bemerkung: ,,Das wird nix“. Durch pragnantes
Beschreiben des leiblichen Geschehens, der miterfahrenden Erfahrungen und der Ver-
kniipfung verschiedener Darstellungsebenen wird eine Verdichtung erzielt und damit
ein Bedeutungsiiberschuss generiert, der im reflexiven Zuriickgehen und Hindeuten
auf das, was in der Vignette steht, ein Verstehen von Allgemeinem am Besonderen er-
moglicht, z.B. welche Faktoren erfolgreiches Mit-und-von-anderen-Lernen positiv be-
einflussen, an der Situation, wie Alessandra und Marcel sich wechselseitig einfithlen
und miteinander interagieren. Indem die phdnomenologische Vignette ihren Ausgang
vom konkreten Einzelfall nimmt, kann vor dem Hintergrund von persénlichem Vor-
wissen und im Durchgang des individuellen Bekannten immer mehr verstanden und
gelernt werden als dieses eine (vgl. Buck, 1989, S. 40).

Es gibt verschiedene Moglichkeiten, mit phdnomenologischen Vignetten zu arbei-
ten. Besonders beliebt ist das diskursive Lesen von Vignetten. Dazu wird den Pida-
gog*innen im Rahmen von Seminaren der Aus-, Fort- und Weiterbildung eine Bei-
spielvignette vorgelegt und der narrative Text gemeinsam in Kleingruppen oder im
Plenum gelesen und diskutiert. Was fillt auf? Was irritiert, ldsst stutzen oder stau-
nen? Was macht nachdenklich? Mithilfe dieser oder dhnlicher Fragen lassen sich ers-
te Eindriicke sammeln, die zu einem besseren Verstindnis des Inhaltes der Vignette
beitragen. Da jede bzw. jeder von etwas anderem bewegt, angesprochen, in den Bann
gezogen wird, kommt es zu unterschiedlichen Antworten. Der in der Illustration ge-
nerierte Bedeutungsiiberschuss fiithrt in der Regel dazu, dass Leser*innen in die Vi-
gnette formlich hineingezogen werden und ,sie gleichsam von innen erleben, ohne
Zeugen des Unterrichtsgeschehens gewesen zu sein® (Meyer-Drawe, 2012, S. 14). Nicht
zuletzt aufgrund unterschiedlicher Vorerfahrungen zeigen sich die im Text verdichte-
ten Erfahrungsmomente fiir jede*n als etwas anderes. Daraus ergibt sich ein breites
Spektrum an Lesemoglichkeiten, die sich mit den Padagog*innen diskursiv entfalten
und z. B. bezogen auf individuelle Vorstellungen und subjektive Theorien des Mit-und-
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von-anderen-Lernens von Grundschiiler*innen kritisch befragen lassen. Einer exem-
plarischen Deskription zufolge vermag die Vignette, ,die Lesenden in einen Strudel
von Unabsehbarkeiten zu ziehen, sodass ihr zundchst fest geglaubter Boden der Nor-
men und Bedeutungen Risse bekommt® (Agostini, 2020, S. 36). Fremdes, Unerwarte-
tes und Uberraschendes bricht herein und stellt die vertraute Ordnung der Welt und
des Daseins der Leser*innen in Frage. Die Konfrontation mit Fremdem, Unerwarte-
tem und Uberraschendem kann in einer reflexiven Auseinandersetzung die ,Initial-
ziindung fiir einen Prozess der Sinnbildung® (Waldenfels, 2002, S. 26) sein, die neue
Sichtweisen und Handlungsoptionen eréffnen und zum Ausgangspunkt fiir die beruf-
liche Entwicklung der Padagog*innen werden kann.

Neben dem diskursiven Vignettenlesen werden im Rahmen der Seminare viel-
fach auch Vignettenlektiiren verfasst. Im Unterschied zum Vignettenlesen geschieht
das Schreiben von Vignettenlektiiren nicht im Plenum oder in Kleingruppen, son-
dern im Einzelsetting. Vignettenlektiiren sind innovative Instrumente, die den pad-
agogisch-phdnomenologischen Zugang der Vignette auch in der Auswertung wahren.
Dabei wird auf das klassische Ausdeuten (pointing out) von Texten moglichst verzich-
tet. Vielmehr werden mittels eines Hindeutens (pointing to) (vgl. Finlay, 2009, S. 11)
Erkenntnisse dort gesucht, ,wo sie sich im Text selbst zeig[en]: Was steht da geschrie-
ben, wie kann man das allgemein verstehen?“ (Agostini, 2019, S. 96). Vignetten kon-
nen aus unterschiedlichen Positionen, mit unterschiedlichen paradigmatischen Hin-
tergriinden und verschiedenen wissenschaftstheoretischen Zugingen gelesen werden.
Im reflexiven Zuriickgehen und Hindeuten auf das, was in der Vignette steht, werden
die in ihr verdichteten Bedeutungen behutsam entfaltet. Auf diese Weise entstehen Vi-
gnettenlektiiren wie die folgende, bei der die Beispielvignette mit Blick auf das Mit-
und-von-anderen-Lernen gelesen wird. Die Lektiire wird bewusst offengehalten und
die Leser*innen werden durch fortwihrendes Aufwerfen von Fragen zum Weiterden-
ken angeregt.

6. Vignettenlektiire

Die Beispielvignette rahmt eine Unterrichtsstunde des Schulfachs Kreatives Gestalten.
Es scheint kurz vor Ostern zu sein. Darauf lasst zumindest der Bastelauftrag schlie-
Ben, bei dem es darum geht, aus gelbem Tonpapier Fliigel fiir ein Kiiken herzustel-
len. Dazu sollen die Kinder ihre eigenen Hande nachzeichnen. Alessandra sucht eine
passende Sitzposition. Dann legt sie das gelbe Tonpapier vor sich auf den Tisch. An-
schlieffend hilt sie kurz inne. Was geht der Schiilerin in diesem Moment durch den
Kopf? Uberlegt sie, wie sie vorgehen soll? Diese Vermutung legt die folgende Szene
nahe, in der sich zeigt, dass Alessandra die rechte Hand auf das Blatt legt. Nach einer
kurzen Denkpause hebt sie die Hand und legt stattdessen die linke hin. Dann fahrt sie
den Handumriss locker und ziigig nach. Nach einer kurzen Betrachtung radiert sie al-
les wieder aus. Dabei wird der Kommentar ,,Das geht schwierig“ horbar. Dann blickt
Alessandra zu Matthias, einem ihrer Mitschiiler, der neben ihr sitzt. Warum schaut sie
zu ihm? Mochte sie Matthias auf sich aufmerksam machen? Will sie, dass er ihr hilft?
Oder mochte sie mit dem Schiiler einfach nur dariiber diskutieren, wie der Arbeits-
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auftrag schnell und einfach erledigt werden kann? Matthias scheint zu merken, dass
Alessandra zu ihm schaut. Darauf ldsst sein Blick auf das Papier des Méddchens schlie-
Ben. Er sagt aber nichts und arbeitet unbeirrt weiter. Kommt Matthias beim Abzeich-
nen seiner Hiande mit etwas in Berithrung, das ihn Freude und Spaf3 bereitet? Wenn
ja, mochte er diese lustvolle Erfahrung voll auskosten und deshalb beim Nachfahren
des Handumrisses nicht gestort werden? Oder ist er ein introvertiertes Kind, dem es
schwerfillt, mit anderen in Beziehung zu treten? Spricht er deshalb nicht mit Alessan-
dra? Oder haben die Kinder die strikte Anweisung, allein zu arbeiten und wahrend
des Unterrichts nicht miteinander zu reden? In der Vignette zeigt sich, dass Alessan-
dra einen weiteren Versuch unternimmt und das Ergebnis dem Middchen ein leises
Lachen entlockt. Dabei wirft es die Hande in die Luft. Es folgt ein Kopfschiitteln und
die gemurmelte Bemerkung: ,Das wird nix.“ Nun kommt die Schulassistentin ins
Spiel. Welche Rolle spielt sie im illustrierten kooperativen Lehr-/Lernszenario? Sie gibt
Alessandra den Rat, die Hand auf dem Papier ganz fest anzudriicken. Warum fordert
sie die Kinder nicht auf, sich gegenseitig zu unterstiitzen und den Arbeitsauftrag ge-
meinsam zu erfiillen? Ist es in dieser Unterrichtsstunde vielleicht gar nicht erwiinscht,
dass sich die Kinder beim Lernen gegenseitig helfen, selbst dann nicht, wenn sich die
Aufgabe dazu anbietet? Im Folgenden zeigt sich, dass Alessandra den Tipp der Schul-
assistentin beherzigt und mit viel Fingerspitzengefiihl den Stift um ihre Hand herum-
fihrt. Der Hinweis der Schulassistentin scheint Alessandra die Moglichkeit eréffnet
haben, ihren linken Handumriss auch ohne Marcels Hilfe so nachzuzeichnen, dass
sie damit zufrieden ist. Darauf lasst zumindest ihr Lacheln und Kopfnicken schlie-
8en. Wieder schaut Alessandra zu Matthias. Matthias, der auch dieses Mal merkt, dass
Alessandra sich ihm zuwendet, respondiert mit einem kurzen Blick auf den fertigen
Handumriss der Schilerin. Dann arbeitet er wieder allein weiter, ohne etwas zu sa-
gen. Was hindert ihn daran, mit Alessandra zu sprechen und mit ihr gemeinsam zu
arbeiten? Wie miisste der Unterricht gestaltet sein, damit die Kinder mit und von an-
deren lernen? Alessandra beginnt mit dem Abzeichnen der linken Handfldche. In die-
sem Moment gerdt Marcel in den Blick. Er schlendert an Alessandras Platz vorbei und
bleibt dort stehen. Alessandra erklart ihm, dass das Zeichnen des Handumrisses gar
nicht so einfach war. Im Unterschied zu Matthias geht Marcel auf Alessandra ein. Der
Schiiler antwortet ihr, allerdings so leise, dass nicht zu horen ist, was er sagt. Ist Mar-
cel ein kontaktfreudiges Kind, das gerne mit anderen zusammenarbeitet und sich mit
ihnen iiber seine (Lern-)Erfahrungen austauscht? Spontan nimmt er Alessandras Blei-
stift in die Hand. An dieser Stelle der Illustration wird ein Sich-Einfithlen* miterfahr-
bar, welches sich als Respondieren auf Alessandras Erfahrung artikuliert, dass der Akt
des Nachzeichnens der eigenen Handfldche fiir eine Person allein eine herausfordern-
de Angelegenheit sein kann. Im Antworten auf Marcels Sich-Einfiihlen legt Alessandra
ihre rechte Hand auf die noch freie Halfte des Papiers, worauf Marcel im Modus des

2 Unter dem Begriff Sich-Einfithlen wird in diesem Beitrag eine responsive Erfahrung verstan-
den, welche auf einer Wechselseitigkeit und gleichzeitigem Auftreten von passiv erlebten und
aktiv ausgelegten Geschehnissen beruht. Zur pathischen Erfahrungsdimension des Sich-Ein-
fithlens und einer vorbewussten Dimension gehort ebenso ein bewusstes Hineinversetzen in
die Lage anderer. Dieses mehrdimensionale Erfahrungsgeschehen ist in allen Phasen durch
eine Ich-Du-Differenz gekennzeichnet (vgl. Saxer, 2021a; 2021b).
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Sich-Einfiihlens mit dem Nachzeichnen des Handumrisses antwortet. Mit Hilfe von
Marcel gelingt es Alessandra im Nu, die Aufgabe zu erledigen. Macht Alessandra an
dieser Stelle der Vignette die Erfahrung, dass gemeinsames Lernen es erleichtert, den
Arbeitsauftrag zu erfiillen? Welche Rolle spielt dabei das Sich-Einfiihlen? Ist es Be-
dingung der Méglichkeit, mit- und voneinander zu lernen? Wenn ja, welche Faktoren
fordern sonst noch das Mit-und-von-anderen-Lernen von Grundschiiler*innen? Uber
welche Kompetenzen miissen sie verfiigen, um gemeinsam lernen zu kénnen? Welche
Charaktereigenschaften begiinstigen kooperatives Lernen? Am Ende betrachtet Ales-
sandra beide Handumrisse. Aufgrund dessen, was sich in der Vignette an Mienenspiel
und Korperhaltung zeigt — das fast unmerkliche Nicken und das leicht angedeutete
Licheln der Schiilerin -, liegt die Vermutung nahe, dass sie mit dem entstandenen
Werk zufrieden ist. Marcel geht weiter und Alessandra beginnt mit dem Ausschnei-
den der beiden Handumrisse, welche die Fliigel eines Kiikens bilden sollen. Vermut-
lich hitte es Alessandra auch allein geschafft, ihre Hiande nachzuzeichnen. Aufgrund
der Schwierigkeiten, die sich im ersten Teil der Illustration beim Nachfahren der lin-
ken Handfldche gezeigt haben, liegt aber die Vermutung nahe, dass Alessandra allein
wahrscheinlich linger gebraucht hitte, die Handfldche zu Papier zu bringen und das
Ergebnis moglicherweise auch nicht ihrem Anspruch geniigen wiirde.

7. Zusammenfassung

Lehrer*in zu werden ist ein komplexer Prozess, der auf den Erwerb berufsrelevan-
ter Kompetenzen und die Ausbildung von padagogischen Einstellungen und Hal-
tungen ausgerichtet ist. Mittels Vignetten kénnen sowohl angehende als auch bereits
praktizierende Pidagog*innen in den unterschiedlichen Phasen der Lehrer*innenbil-
dung dabei unterstiitzt werden. Durch genaues Hinhéren und Hinsehen beim diskur-
siven Lesen von Vignetten oder beim Verfassen von Vignettenlektiiren lassen sich z.B.
die Wahrnehmungsfihigkeit verbessern und neue Erkenntnisse in Hinblick auf Ler-
nen und Lehren, Lernende und Lehrende sowie weitere Phinomene von Schule und
Unterricht gewinnen. Vignetten weisen — wie sich im Beitrag im Durchgang durch
die Beispielvignette gezeigt hat - eine reflexive ,Zirkelstrukur® (Buck, 1989, S. 158)
auf und nehmen ihren Ausgang bei der Vertrautheit mit den Erfahrungs- und Sinn-
vollziigen der Leser*innen. Diese spezifische Struktur der Vignette ermdglicht es,
dass die in ihr verdichteten (Lern-)Erfahrungen der Schiiler*innen Alessandra, Mat-
thias und Marcel auf eigene Erfahrungen der Leser*innen verweisen. Damit ist der
Weg frei fiir die ErschlieBung von einer Reihe von Erkenntnissen gleicher bzw. ana-
loger Natur, die zu einem besseren Verstindnis des Mit-und-von-anderen Lernens von
Grundschiiler*innen beitragen kénnen. Anhand der exemplarischen, verdichteten Er-
fahrungssituation werden die (Lern-)Erfahrungen der Kinder nachvollziehbar, die sie
im abgebildeten kooperativen Lehr-/Lernsetting machen. Dabei kommt dem leibli-
chen Ausdruck eine zentrale Rolle zu. Mit seiner Hilfe gelingt es, den Vollzug des (ge-
meinsamen) Lernens der Schiiler*innen zu vergegenwértigen. Im Durchgang durch
die Beispielvignette hat sich gezeigt, dass Marcels Sich-Einfiihlen fiir das gemeinsa-
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me Lernen mit Alessandra von zentraler Bedeutung ist. Im Modus des Sich-Einfiih-
lens scheint es Marcel gelungen zu sein, zu eruieren, was seine Mitschiilerin Alessan-
dra benétigt, um den Arbeitsauftrag, die eigenen Handumrisse nachzuzeichnen, ziigig
und zufriedenstellend zu erledigen. Diese und weiteren Erkenntnisse, die sich aus der
Vignette und der darauf bezogenen Vignettenlektiire ableiten lassen, kénnen wertvol-
le Impulse fiir die berufliche Entwicklung von Lehrpersonen in den unterschiedlichen
Phasen ihrer Qualifizierung bieten.
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