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Individuelle Férderung in der Ganztagsgrundschule -
ein Anlass zur Kooperation?

Zusammenfassung

Der Beitrag prisentiert quantitative und qualitative Befunde zur interprofessionellen
Kooperation von Lehrkriften und pidagogischem Personal in Bezug auf Forderangebote
an Ganztagsgrundschulen. Die Ergebnisse zeigen eine geringe Zusammenarbeit, die
sich vornehmlich auf den Schiileraustausch beschrinkt. Komplexere Formen der Zu-
sammenarbeit finden sich lediglich in Bezug auf Kinder mit sonderpddagogischem
Forderbedarf.

Schliisselworter: Grundschule, Ganztagsschule, Forderangebote, pddagogisches Personal

Individual Fostering at Primary Schools - a Reason for
Inter-Professional Cooperation?

Abstract

This paper presents results of a quantitative and qualitative study examining the co-
operation of teachers and pedagogical staff concerning individual fostering of students.
The results show a low level of cooperation between the groups, which is mainly limited
to the direct exchange about individual students. Higher levels of cooperation are only
found with regard to children with special educational needs.

Keywords: primary school, all-day school, individual fostering, educational staff

1. Einleitung

Die Tatsache, dass sich Schiller*innen in Bezug auf verschiedene Merkmale unter-
scheiden, ist nicht neu, ebenso wenig der Diskurs {iber Moglichkeiten des Umgangs
mit dieser Heterogenitdt. Im schulischen Kontext lassen sich Strategien auf verschie-
denen Ebenen unterscheiden, die einen unterschiedlichen Umgang mit Heterogenitat
aufzeigen. Neben Strategien auf der Ebene des Schulsystems, wie etwa eine friithe
Selektion und damit der Versuch der Homogenisierung (z.B. Kutscher, 2008), las-
sen sich auf Einzelschul- sowie Klassenebene verschiedene Formen des Umgangs mit
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Heterogenitit beschreiben. Tomlinson et al. (2003) kommen zu dem Schluss, dass
sich Lehrkrifte aufgrund der demographischen und gesellschaftlichen Entwicklungen
auf Schiilerunterschiede hinsichtlich verschiedener Dimensionen einstellen miis-
sen. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit der individuellen Férderung, wobei der
Begriff haufig als Kollektivum fiir verschiedene Mafinahmen genutzt wird (Klieme &
Warwas, 2011).

Mit dem Ausbau des Ganztagsschulsystems in Deutschland war auch das Ziel ver-
bunden, verbesserte Férdermoglichkeiten, insbesondere fiir sozial schwache Heran-
wachsende zu schaffen (z.B. Rauschenbach, Arnoldt, Steiner & Stolz, 2012), die z.B.
durch die zeitliche Erweiterung des Schultages und die Einstellung zusdtzlichen pa-
dagogischen Personals realisiert werden sollen (z.B. Maykus, Bottcher, Liesegang &
Altermann, 2011). Eine qualitativ hochwertige Ganztagsschulkonzeption beinhaltet
eine sinnvolle und zielfithrende Abstimmung von Unterricht und auflerunterrichtli-
chen Angeboten, wobei diese Verkniipfung fiir die beteiligten Akteure bedeutet, dass
sie zusammenarbeiten und ihre Arbeit aufeinander beziehen miissen. Die bisherige
Forschung zur Kooperation verschiedener Professionen an Ganztagsschulen hat sich
hiufig auf Inhalte und Intensitit der Zusammenarbeit bezogen (z.B. Olk, Speck &
Stimpel, 2011).

Der Fokus des vorliegenden Beitrags liegt auf der interprofessionellen Zusam-
menarbeit vor dem Hintergrund einer konkreten Zielsetzung von Ganztagsschule.
Das BMBF-geforderte Projekt KoLepP! untersucht, wie sich die Kooperation zwischen
Lehrkriften und dem padagogischen Personal speziell in Bezug auf Férderangebote in
Ganztagsgrundschulen gestaltet. Mit dieser Fragestellung soll ein zentrales Anliegen
von Ganztagsschulen, die individuelle Forderung, in den Blick genommen werden.

2. Individuelle Forderung an Ganztagsschulen

Der Begrift der individuellen Férderung hat sich zu einem ,,zentralen Topos des 6f-
fentlichen Bildungsdiskurses® (Klieme & Warwas, 2011, S. 805) entwickelt und ge-
hort auch im Bereich der Ganztagsschulentwicklung zum gingigen argumentativen
Repertoire (Trautmann & Wischer, 2011). Auch wenn die individuelle Férderung, wie
z.B. in NRW, gesetzlich verankert ist (MSW NRW, 2015) und damit ein gesetzlicher
Anspruch besteht, so wird der Begrift hdufig uneinheitlich benutzt, und es lassen sich
verschiedene Konzepte voneinander abgrenzen. Ganz allgemein formuliert ist das
Ziel individualisierender Mafinahmen, die Lern- und Bildungsvoraussetzungen von
Schiiler*innen bei der Gestaltung von Lernprozessen zu beriicksichtigen, d.h., eine
moglichst gute Passung herzustellen (Hécker, 2017). Damit einhergehend wird das
1 KoLepP steht fiir Kooperation von Lehrkriften und padagogischem Personal und die Gestal-

tung von Férderangeboten und der Ubergangsempfehlung, geférdert durch das Bundesmi-
nisterium fiir Bildung und Forschung (BMBF), 2012-2014.
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iibergeordnete Ziel in den Blick genommen, Lernende entsprechend ihrer Potenziale
zu fordern, um Benachteiligungen abzubauen (Arbeitsstab Forum Bildung, 2001).

Klieme & Warwas (2011) stellen verschiedene Varianten individueller Férderung dar
und unterscheiden (a) kompensatorische Trainings- und Zusatzangebote, (b) viel-
faltige Lernwege durch offenen Unterricht und (c) Binnendifferenzierung durch ad-
aptiven Unterricht. Individuelle Forderung im Sinne des adaptiven Unterrichtens
kann nach Tomlinson et al. (2003) verstanden werden als ,,an approach to teaching
in which teachers proactively modify curricula, teaching methods, resources, learn-
ing activities, and student products to address the diverse needs of individual stu-
dents“ (S. 121). Der Fokus liegt dabei auf der kognitiven Leistungsentwicklung der
Schiiler*innen (vgl. auch Decristan et al., 2017). Formen des offenen Unterrichts als
weitere Variante verfolgen zwar auch das Ziel, die Individualitit der Schiiler*innen
zu beriicksichtigen; es steht jedoch weniger eine Optimierung der Lernprozesse als
vielmehr die Férderung der Selbststindigkeit und Mitbestimmungsmoglichkeiten im
Vordergrund. Kompensatorische Angebote schliefllich verfolgen das Ziel, bestimmte
Defizite auszugleichen, wobei es sich dabei um verschiedene Bereiche wie motorische
Grundfertigkeiten, kognitive, sprachliche oder soziale Fihigkeiten oder auch schul-
fachbezogene oder motivationale Aspekte handeln kann (Klieme & Warwas, 2011).
Durch diese kompensatorische Zusatzférderung sollen die Voraussetzungen geschaf-
fen werden, die es Schiiler*innen erlauben, besser vom Unterricht profitieren zu kén-
nen (Hacker, 2017).

Im Zusammenhang mit Ganztagsschulen stellt sich nun die Frage, wie die indivi-
duelle Forderung gestaltet und organisiert wird. Es wird dabei schnell deutlich, dass
diese Frage iiber die Ebene des eigentlichen Unterrichts hinausgeht, da das pada-
gogische Personal — wenn es in Fragen der individuellen Forderung involviert ist -
i.d.R. nicht im Unterricht oder nur punktuell anwesend ist. Dariiber hinaus muss
auch die Frage der Qualifikation des padagogischen Personals gestellt werden, da es
sich hierbei um eine heterogene Gruppe von Personen handelt, die verschieden qua-
lifiziert sind (Tillmann, Héhmann & Schnetzer, 2015), bzw. die auch aus padagogi-
schen Laien besteht. Steiner (2013) stellt zudem dar, dass auch die piddagogischen
Orientierungen der Ganztagsmitarbeitenden héufig eher auf das soziale Lernen und
nachrangig auf das schulische Lernen gerichtet sind. Es muss also zunéchst hinter-
fragt werden, auf welche Bereiche sich die individuelle Férderung bezieht; diese kann
auch Aspekten des sozialen Lernens oder des Arbeitsverhaltens gelten, die insbeson-
dere unter dem Aspekt kompensatorischer Angebote eine Rolle spielen und von de-
nen angenommen wird, dass sie indirekt Einfluss auf die Leistungsentwicklung neh-
men konnen (Decristan & Klieme, 2016; Lauer, Akiba, Wilkerson, Apthorp, Snow &
Martin-Glenn, 2006). Wirkungen des Ganztagsschulbesuchs im Bereich des sozialen
Lernens konnten bereits gezeigt werden, wobei sich eine solche Wirkung nur einstellt,
wenn die Qualitit der entsprechenden Ganztagsangebote gut ist (Sauerwein, Lossen,
Theis, Rollett & Fischer, 2018; StEG-Konsortium, 2016).
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Sollen in Ganztagsschulen nun individuelle Férderangebote umgesetzt werden, dann
bedarf es einer guten Abstimmung und Koordination zwischen den Lehrkriften und
den pddagogischen Mitarbeiter*innen des Ganztags. So wird auch beim Thema der
individuellen Forderung immer wieder betont, dass die Kommunikation zwischen
den beteiligten Akteuren entscheidend sei, da die schulischen Lernprozesse von
Lehrkriften, padagogischem Personal, Eltern und der Schulleitung begleitet und ge-
staltet werden (Fischer, 2014; Bottcher, 2015). Somit zeigt sich die Kooperation an
Schulen auch als ein Bedingungsfaktor fiir individuelle Férderung, da diese nicht iso-
liert betrachtet werden, sondern nur kooperativ in sinnvoller Weise umgesetzt wer-
den kann (Wimmer & Altrichter, 2017).

3. Das ,weitere pidagogische Personal und die Kooperation mit
den Lehrpersonen

Die Verkniipfung von Unterricht und Ganztagsangeboten gilt als ein wichtiges
Qualititskriterium von Ganztagsschulen und wird als eine Méglichkeit dargestellt, die
erweiterten Bildungsziele von Ganztagsschulen zu erreichen (vgl. Arnoldt, 2009; StEG
Konsortium, 2016). Prinzipiell lassen sich verschiedene Personengruppen unterschei-
den, die an der Durchfithrung der Ganztagsangebote beteiligt sind: Lehrkrifte, das
sog. ,weitere padagogische Personal®, das haufig bei der Schule bzw. dem Schultriger
angestellt ist, sowie externe Kooperationspartner. Im vorliegenden Beitrag bezie-
hen wir uns auf das in der Schule titige pddagogische Personal, welches — wie be-
reits oben dargestellt — jedoch keine homogene Gruppe darstellt. Steiner (2013) un-
terscheidet dabei auf der Basis der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
(StEG) padagogische Fachkrifte (mit einem padagogische Berufsabschluss), professi-
onalisierte Laien (kein padagogischer Abschluss, jedoch padagogische Fortbildungen
oder bereits Tatigkeitserfahrungen an Schulen) sowie Laien (keine péddagogische
Qualifikation oder Erfahrung). In den an StEG beteiligten Ganztagsschulen liegt der
Anteil padagogischer Fachkrifte dabei bei 62 Prozent, der Anteil der professionel-
len Laien bei 24 Prozent und der Laienanteil bei 15 Prozent (Steiner, 2013). Wie die
Befunde der Schulleitungsbefragung von 2015 zeigen, bezeichnen im Primarbereich
65,9 Prozent der Schulleitungen die personelle Ausstattung als eher gut oder gut
(StEG Konsortium, 2016). Wie Steiner (2013) herausarbeitet, unterscheiden sich
die Ganztagsmitarbeitenden in ihren piddagogischen Orientierungen, die in einem
Zusammenhang mit ihrem Einsatzbereich in der Schule (z.B. unterrichtsbezogene
Lern- oder Forderangebote versus Freizeitangebote) stehen.

Insbesondere fiir diejenigen Mitarbeitenden, die in die unterrichtsbezogenen Forder-
angebote involviert sind, stellt sich nun die Frage, wie sie sich mit den Lehrkriften
koordinieren. Die bisherige Forschung zur Kooperation zwischen Lehrkriften und
padagogischen Mitarbeitenden im Ganztag zeigt, dass es hiufig eine Trennung zwi-

190 | DDS, 111.]Jg., 2(2019) Perspektiven der Lehrkriftequalifizierung



Individuelle Forderung in der Ganztagsgrundschule - ein Anlass zur Kooperation? |

schen Unterricht und Ganztag gibt (Tillmann et al, 2015). Die Verkniipfung von
Ganztagsangeboten und Unterricht wird auch in den Erhebungen der StEG als ent-
wicklungsbediirftig bezeichnet (StEG Konsortium, 2016). Das Bild der interpro-
fessionellen Kooperation muss jedoch insgesamt differenziert betrachtet werden,
da sich durchaus unterschiedliche Formen der Zusammenarbeit unterscheiden las-
sen (Speck, Olk, Bohm-Kasper, Stolz & Wiezorek, 2011). Insbesondere die pada-
gogisch ausgebildeten Krifte pflegen demnach einen fachlichen Austausch mit den
Lehrkraften (Steiner & Tillmann, 2011). Die Kooperation steht damit im direkten
Zusammenhang mit dem beruflichen Hintergrund, denn ausgebildetes padagogi-
sches Personal, das hauptberuflich an den Schulen titig ist, kooperiert haufiger und
intensiver mit den Lehrkriften als Personen, die keine piddagogische Ausbildung ha-
ben und nur stundenweise arbeiten (Tillmann & Rollett, 2014; Steiner, 2010). In wei-
teren Studien zeigten sich teilweise sehr intensive Formen der Zusammenarbeit, die
bis hin zum Team Teaching reichten (Breuer, 2011); diese scheinen jedoch hiufig
Ausnahmen darzustellen. Ein zentrales Ergebnis der Lehrerbefragung im Rahmen
der Studie ,,Bildungsberichtserstattung Ganztagsschule NRW*“ (BiGa) bezieht sich auf
die Selbsteinschitzung von Lehrkréften. Die Lehrpersonen der Primarstufe beurteilen
ihre Kompetenz bei der multiprofessionellen Kooperation besser als die Lehrkrifte
der Sekundarstufe I. Dies scheint aus einer lingeren Erfahrung mit Kooperation
zu resultieren sowie aus der Tatsache, dass an Grundschulen mehr pddagogisches
Personal angestellt ist als an weiterfithrenden Schulen (Borner, 2015).

Neben einer unterschiedlichen Intensitit der Zusammenarbeit stellt sich die Frage
nach deren inhaltlichen Schwerpunkten. Im Zusammenhang mit dem Fokus des vor-
liegenden Beitrags, ob die individuelle Forderung ein Anlass fiir die Kooperation
ist, stellt sich die Frage nach der konkreten Gestaltung der Kooperation. In den an
StEG beteiligten Primarschulen zeigt sich, dass der Frage, ob Lerndefizite in Forder-
angeboten aufgearbeitet werden, ,eher zugestimmt® wird (Tillmann et al., 2015).

In der im Folgenden dargestellten empirischen Studie fragen wir, ob das Thema der

individuellen Forderung ein Anlass zur Kooperation zwischen Lehrkréften und pada-
gogischen Ganztagsmitarbeitenden ist und, wenn ja, wie diese gestaltet wird.
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4. Methode
4.1 Projektbeschreibung, Fragestellungen und Methode

Die Datenbasis fir die hier vorliegende Studie ist Teil des Projektes KoLepP?
»Kooperation zwischen Lehrkriften und pddagogischem Personal® an Ganztags-
grundschulen’, das von 2012 bis 2014 in Nordrhein-Westfalen durchgefithrt wurde.*
Fir die Rekrutierung der Stichprobe wurden Grundschulen schriftlich kontaktiert,
die beim Schulministerium NRW als offene Ganztagsgrundschulen gelistet waren.
Fir die qualitative Studie wurden Schulen kontaktiert, die an der ersten schriftlichen
Befragung teilgenommen hatten.

Das Projekt umfasst sowohl eine quantitative als auch eine qualitative Teilstudie, wo-
bei erstere den beiden folgenden Forschungsfragen nachgeht: 1. Wie definieren die
Lehrkrifte und das padagogische Personal ihre Arbeitsbereiche im Hinblick auf
Forderangebote? 2. Wie kooperieren Lehrkrifte und das padagogische Personal bei
der individuellen Forderung? Die qualitative Studie erfasst den Status quo von beiden
Personengruppen, wodurch eine Gegeniiberstellung und ein Vergleich der Befunde
moglich werden. Die zentrale Fragestellung lautet: 3. Wie sehen die Koopera-
tionsinhalte bei der individuellen Férderung aus?

4.2 Quantitative Teilstudie

Die Befragung fand im Winter 2012/2013 an 28 offenen Ganztagsgrundschulen statt.
Es liegen Daten von 154 Lehrkriften, von denen 86,6 Prozent weiblich sind, vor (vgl.
Tab. 1). Der grofite Anteil ist zwischen 31 und 50 Jahren alt (47 %). 93,5 Prozent beja-
hen die allgemeine Frage, ob sie mit dem pddagogischen Personal an ihrer Schule zu-
sammenarbeiten.

2 Das Projekt wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter
dem Forderkennzeichen 01JC1120 gef6rdert.

3 Unter dem Begriff ,padagogisches Personal® werden alle Personengruppen erfasst, die in
den Schulen keinen Fachunterricht geben, jedoch padagogische Aufgaben sowohl im Unter-
richt als auch im offenen Ganztag wahrnehmen.

4 Verfigbar unter: http://empirische-bildungsforschung-bmbf.de/de/553.php. Zugriff am
02.04.2019.
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Tab. 1:  Stichprobe der Lehrkrifte

Kategorien Anzahl %
Geschlecht Mannlich 20 13,4
(N=149) Weiblich 129 86,6
Alter Bis 30 Jahre 21 13,9
(N=132) 31 bis 50 Jahre 71 47,0

51 Jahre und éalter 40 39,1
Zusammenarbeit mit padagogischem Personal Nein 10 6,5
(N=154) Ja 144 93,5

Quelle: eigene Darstellung

Die Stichprobe des piddagogischen Personals umfasst 204 Personen, von denen
90,5 Prozent weiblich sind (vgl. Tab. 2). Der grofite Anteil ist zwischen 31 und 50
Jahren alt (56,1%), und die Mehrheit ist stundenweise an den Schulen angestellt
(68,3%). Da es keine festgelegte Berufsausbildung gibt, um in NRW an offenen
Ganztagsschulen zu arbeiten, wurden die Berufsausbildungen in drei Kategorien er-
fasst: 1. Pddagogische Ausbildung, 2. Zurzeit in Ausbildung und 3. Sonstige Berufs-
ausbildung. 101 Personen verfiigen iiber eine péddagogische Ausbildung (51,5%).
75,8 Prozent arbeiten mit den Lehrkréften zusammen, und 86,6 Prozent iiben ihren
Tatigkeitsschwerpunkt im offenen Ganztag aus.

Tab.2:  Stichprobe des padagogischen Personals

Kategorien Anzahl %
Geschlecht Mannlich 19 9,5
(N=200) Weiblich 181 90,5
Alter Bis 30 Jahre 38 18,8
(N=196) 31 bis 50 Jahre 93 46,0
51 Jahre und alter 65 35,2
Beschaftigungsumfang 25% 3 1,6
(N=189) 50% 24 12,7
75% 21 11,1
100 % 12 6,3
Stundenweise 129 68,3
Berufsausbildung Pad. Ausbildung (N=196) 101 51,5
Zurzeit in Ausbildung (N=198) 22 11,1
Sonstige Berufsausbildung (N=196) 114 58,2
Berufserfahrung Bis 5 Jahre 58 29,9
(N=194) 6 bis 25 Jahre 111 57,2
Uber 25 Jahre 25 12,9
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Kategorien Anzahl %
Zusammenarbeit mit Lehrkraften Nein 48 24,2
(N=198) Ja 150 75,8
SchwerpunktmaRig offener Ganztag Nein 27 13,4
(N=201) Ja 174 86,6
Tatigkeit Vormittagsunterricht Nein 155 771
(N=201) Ja 46 22,9

Quelle: eigene Darstellung

Zur Entwicklung der Erhebungsinstrumente wurde zu Beginn des Projektes eine qua-
litative Vorstudie durchgefiihrt. Dazu wurden Lehrkrifte und Sozialpddagog*innen an
Grundschulen in Leitfadeninterviews gefragt, wie sie individuelle Forderung umset-
zen und inwieweit sie dabei mit der anderen Berufsgruppe zusammenarbeiten. Die
Auswertungen zeigten, dass die individuelle Férderung unterschiedliche Handlungen
und Aufgaben umfasst, die entweder eigenverantwortlich oder gemeinsam realisiert
werden. Mithilfe dieser Befunde wurden bereits eingesetzte Skalen von Dizinger &
Fussangel (2008), Fussangel (2008) sowie Grisel, Fussangel & Probstel (2006) tiber-
arbeitet und auf die interprofessionelle Kooperation im Hinblick auf die Gestaltung
von Forderangeboten und das kollegiale Klima hin entwickelt. Fiir einen Vergleich
der Ergebnisse wurden die entwickelten Items in beiden Fragebdgen verwendet.
In der nachfolgenden Tabelle (vgl. Tab. 3) sind die Kennwerte der Skalen zu fin-
den. Zur Erfassung des subjektiven Zustindigkeitsempfindens fiir unterschiedliche
Aufgabenbereiche wurden erprobte Instrumente nach Kreis, Wick & Kosorok (2011)
ausgewiahlt und auf Grundlage der Ergebnisse der qualitativen Vorstudie angepasst.

Tab. 3:  Kennwerte der Skalen zur Kooperation bei der individuellen Férderung und zum kol-
legialen Klima fiir die Lehrkrifte (L) und das padagogische Personal (P)

Skala Cronbachs a Beispielitem
Vorbereitung & L (a=,94) Das padagogische Personal [Die Lehrkrafte] und ich
Durchfiihrung unterstiitzen uns gegenseitig bei der Vorbereitung und
(5 Items) P (a=,89) Durchfiihrung von Férderangeboten.
Material L (a=,89) Ich wahle gemeinsam mit dem padagogischen Personal
(3 Items) [mit den Lehrkraften] Material fir Férderangebote aus.
P (a=,89)
Schiileraustausch L (a=,91) Das padagogische Personal [Die Lehrkrafte] und
(4 Items) ich geben uns gegenseitig ein Feedback Uber die
P (a=.88) Fortschritte von Schiilerinnen und Schiilern.
Kollegiales Klima L (a=,75) Zwischen Lehrkraften und padagogischem Personal
(5 Items) herrscht ein gutes und soziales Klima.
P (a=,85)

Quelle: eigene Darstellung
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4.3 Qualitative Teilstudie

Es wurden mit 18 Personen Interviews durchgefithrt. Zehn Lehrerinnen im Alter von
30 bis 60 Jahren nahmen teil, deren Berufserfahrung (ohne Referendariat) sich auf
die Kategorien bis 5 Jahre (drei Frauen), 6 bis 15 Jahre und 16 bis 25 Jahre (jeweils
zwei Frauen) und tiber 25 Jahre (drei Frauen) verteilt. Der Beschéftigungsumfang be-
tragt bei jeweils fiinf Lehrerinnen Voll- bzw. Teilzeit. Es wurde nur padagogisches
Personal in die Teilstudie einbezogen, das hauptberuflich an den Schulen arbei-
tet und eine sozial- oder padagogische Ausbildung hat. Die Stichprobe umfasst sie-
ben Frauen und einen Mann, die zwischen 31 und 54 Jahren alt sind und die fol-
genden Berufe haben: zwei Sonderpiadagoginnen, drei Erzieherinnen; jeweils eine
Person ist Sozialarbeiter*in, Sozialpadagogin/Sozialpddagoge und hauswirtschaftliche
Meisterin. Die Tatigkeitsbereiche umfassen die Leitung und Koordination der offenen
Ganztagsschule (OGS-Leitung), die Schulsozialarbeit sowie die sonderpddagogische
Betreuung und Begleitung von Schiiler*innen. Auf Basis bisheriger Forschung sowie
der Vorstudie wurde fiir beide Personengruppen jeweils ein Interviewleitfaden entwi-
ckelt, der nach Helfferich (2011) aufgrund von Leitfragen erzahlgenerierend war, dem
Interviewer aber auch Moglichkeiten fiir Nachfragen ermoglichte. Die Auswertung
erfolgte nach Mayring (2010) inhaltsanalytisch mit einem kategorienbasierten Vor-
gehen und der Software MAXQDA 10. Fiir die inhaltsanalytische Auswertung wurden
aus der Forschung bzw. dem Interviewleitfaden erste Auswertungskategorien deduk-
tiv hergeleitet. Nachdem die Interviews transkribiert und anonymisiert waren, wur-
den acht der achtzehn Interviews (45 %) von zwei Kodierern gelesen und unabhingig
voneinander weitere Kategorien aus dem Material induktiv gebildet. Im Anschluss er-
folgten ein Abgleich und eine Uberarbeitung auf ein gemeinsames Kodiersystem hin.
Nach der finalen Erstellung der Haupt- und Subkategorien erfolgte die Auswertung
aller Interviews durch zwei Rater.

5. Ergebnisse

5.1 Quantitative Ergebnisse: Titigkeitsschwerpunkte und
interprofessionelle Kooperation bei der individuellen Férderung

Innerhalb der Studie wurde gefragt, welche Tatigkeiten die Befragten in Bezug auf
die individuelle Forderung der Lernenden durchfithren. Dabei stand zur Auswahl,
ob diese in den Bereich der Lehrkrifte oder des padagogischen Personals fallen
oder ob die Titigkeit kooperativ umgesetzt wird. In der Abbildung 1 finden sich
die Antworten beider Befragtengruppen in Prozentangaben. Sowohl Lehrkrifte als
auch das pddagogische Personal sind sich dariiber einig, dass keine der genannten
Aufgaben alleinig vom pddagogischen Personal umgesetzt wird (alle Werte sind un-
ter 5%). Der Grofiteil der einzelnen Aufgaben zur individuellen Férderung, wie z.B.
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die Festlegung von Unterrichtsinhalten (2), die Unterrichtsmethoden (3) und auch die
Uberpriifung von Forderzielen (9), fillt in den Verantwortungsbereich der Lehrkrifte.
Die Umsetzung von Forderangeboten (5) wird am ehesten kooperativ umgesetzt und
findet sich sowohl in den Antworten der Lehrkrifte (66,7 %) als auch des padagogi-
schen Personals (60,8 %). Bei der Organisation und Diagnostik unterscheiden sich die
Ergebnisse am meisten. Wahrend die Lehrkrifte die Beschaffung des Fordermaterials
(6) noch eher als kooperative Tatigkeit bewerten (52,4 %), sieht das padagogische
Personal diese Aufgabe im Tétigkeitsbereich der Lehrkrifte (68,2 %). Eine gegenteili-
ge Beurteilung findet sich bei der Feststellung des Forderbedarfs (1): Das piddagogische
Personal sieht dies eher als kooperative Aufgabe (51,9 %), wihrend die Lehrkrifte die-
se Aufgabe eher in ihrer alleinigen Verantwortung sehen (63,1 %).

Abb. 1:  Wahrgenommene Zustandigkeit der Aufgaben aus der Perspektive der Lehrkrifte (L)
und des padagogischen Personals (P)

07
3.3 36,2

(1) Feststellung Férderbedarf

(2) Festlegung Unterrichtsinhalte
individuelle Férderung

(3) Unterrichtsmethoden individuelle Férderung

(4) Konzeption Férderangebote

(4) Umsetzung von Férderangeboten

(3) Beschaffung Férdermaterial fiir einzelne SuS

(7) Erhebung Lernentwicklungsstand
der SuS

4,1
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(4) Erstellung von Forderplanen mit Forderzielen _ 3833'3 ‘
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404 45,1

568
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Quelle: eigene Darstellung

Die Einschdtzungen zur interprofessionellen Kooperation fallen unterschiedlich aus
und sind signifikant: Die Lehrkrifte schitzen diese hoher ein als das padagogische
Personal (vgl. Tab. 4). Am haufigsten findet ein Austausch iiber die gemeinsam zu for-
dernden Lernenden statt (L: M=2,87; P: M=2,52). Eine gemeinsame Vorbereitung und
Durchfiihrung von Forderangeboten wird dagegen seltener praktiziert (L: M=1,86;
P: M=1,42). Eine Zusammenarbeit, bei der Material ausgetauscht, erstellt und aus-
gewidhlt wird, findet am seltensten statt (L: M=1,79; P: M=1,33). Insgesamt ldsst sich
festhalten, dass eine interprofessionelle Kooperation eher selten stattfindet. Das kolle-
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giale Klima wird als positiv eingeschitzt. So liegt der Skalenmittelwert bei den Lehr-
kraften bei M=3,38 und beim pddagogischen Personal bei M=3,23.

Tab. 4:  Interprofessionelle Kooperation und kollegiales Klima aus der Perspektive der
Lehrkrifte (L) und des padagogischen Personals (P)

L (N=147) P (N=193-196)
Skala M (SD) M (SD) t (df) p-Wert
g‘;ﬁ izﬂ'gg& 1,86 (0,84) 1,42 (0,67) 5217 (271) 000
Material* 1,79 (0,84) 1,33 (063) 5639(257)  ,000
Schiileraustausch* 2,87 (0,85) 2,52 (0,90)  3,816(321)  ,000
Kollegiales Klima** 3,38 (0,55) 3,23 061)  2313(330) 023

Anm.: *:vierstufige Likert-Skala; 1 = ,nie” bis 4 = ,,sehr haufig.
**: vierstufige Likert-Skala; 1 = ,trifft tiberhaupt nicht zu“ bis 4 = ,trifft voll und
ganz zu.

Quelle: eigene Darstellung

Auch die verschiedenen Kommunikationsformen finden aus der Sicht der Lehrkrifte
héufiger statt. Beide Gruppen praktizieren Spontane Gespriche (3) am haufigsten (L:
M=3,25; P: M=2,89, gefolgt von Eintragungen im Heft der Lernenden (8) (L: M=2,55;
P: M=2,41) und einem geplanten Austausch (1) (L: M=2,49; P: M=1,87).

Abb. 2:  Kommunikationsformen innerhalb der Zusammenarbeit

(1) Austausch bei geplanten
Sitzungen/ Sprechstunden***

(2) Gesprache aufKonferenzen***

dokk

(2) Spontane Gesprache (z.B. inder Pause)

mpad. Personal
m Lehrkrafte

3) Gesprache in regelmaRigen Zeitabstanden**
(5) Telefonate**

(4) Schriftliche Nachrichten im Lehrerzimmer

(7) Gesprache bei gemeinsamen Aufsichten***

(8) Eintragungen im Heft/Merkheft der SuS

1 2 3 4
nie eher haufig sehr
selten haufig

Anm.: ***p<,001, *p<,01
Quelle: eigene Darstellung

In den Analysen zeigt sich zudem, dass eine Kooperation bei der Hausaufgaben-
betreuung iiberwiegend tiber Hefteintrige (1), regelmdflige Gespriche (2) und durch
miindliche Riickmeldungen (3), die das padagogische Personal den Lehrkriften gibt,
gekennzeichnet ist.
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Abb. 3:  Kooperation bei der Hausaufgabenbetreuung
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mpad. Personal
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Quelle: eigene Darstellung

5.2 Qualitative Ergebnisse: Kooperation bei der individuellen Férderung

Die qualitative Studie verfolgte das Ziel, inhaltliche Felder der interprofessionellen
Kooperation aus Sicht beider Akteursgruppen vertiefend zu erfassen. Es lieflen sich
zwei Hauptkategorien mit jeweiligen Subkategorien herleiten: 1) Kooperation bei der
Schiilerforderung und 2) Organisation der Kooperation.

Die erste Hauptkategorie Kooperation bei der Schiilerforderung beinhaltet drei Sub-
kategorien, wobei sich eine auf Unterstiitzung bei der Selbstorganisation bezieht und
die Forderung in grundlegenden Bereichen, z.B. bei der Nutzung der vorhandenen
Lernzeit oder der Lesbarkeit von Ausarbeitungen, umfasst. Den Schwerpunkt der
Kooperation bildet die soziale Schiilerférderung, die von beiden Personengruppen ge-
nannt wird (sieben Lehrkrifte und vier padagogische Personen) und auf eine posi-
tive Verdnderung des Sozialverhaltens der Kinder abzielt. Die Forderung findet in
enger Absprache mit der Klassenlehrkraft und vor allem durch das pddagogische
Personal in Form von individueller, (manchmal) sonderpadagogischer, Begleitung
im Klassenverband statt. Da die Forderung sowohl am Vor- als auch am Nachmittag
erfolgt, werden wechselseitig Riickmeldungen zum Entwicklungsstand eingeholt, da
dieser Informationsaustausch eine hohe Relevanz fiir beide Berufsgruppen hat: Die
Lehrpersonen sind auch bei der Betreuung von Hausaufgaben involviert und bieten
am Nachmittag Arbeitsgemeinschaften an. Somit findet eine kooperative Stirkung so-
zialer Kompetenzen wihrend des ganzen Schultages statt.

Aber auch im Sinne von Sozialtraining, die gehen spazieren mit den Kindern und

lernen Empathievermagen, so alles Mogliche eben, was gerade ansteht bei dem Kind.
Also es wird wirklich individuell aufs Kind eingegangen. Und dann findet zusdtzlich
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nochmal Absprache mit den Lehrern statt, ,Wie lduft’s im Unterricht, wo kénnen wir
da unterstiitzen oder wo seht ihr die Probleme?“ Sowas, ja. (Frau Wrobel, OGS-
Leitung, Z. 29-33)°

Die dritte Subkategorie ist die Diagnostik des Forderbedarfs und die Anfertigung
von Forderplianen. Diese Form der Kooperation stellt einen weiteren Schwerpunkt
dar (drei Lehrkrifte und vier piadagogische Personen), da ein Austausch fiir bei-
de Personengruppen zum Berufsverstindnis gehort, ebenso wie Absprachen bei der
Erstellung von Forderpldnen. Schwerpunktmiflig sind die Lehrer*innen dafiir ver-
antwortlich, Forderplane anzufertigen, sprechen sich dabei aber mit dem pddagogi-
schen Personal ab. Fiir Kinder, die im gemeinsamen Unterricht sonderpadagogisch
betreut werden (GU-Kinder), erstellt das sonderpadagogische Personal ergdnzende
Forderpldne. Bei gemeinsam zu férdernden Kindern erfolgt auch eine gemeinsame
Verschriftlichung von Férderplinen. Hinsichtlich der Diagnostik von Forderbedarf
suchen beide Befragtengruppen den Kontakt zur jeweils anderen Berufsgruppe, um
Beobachtungen auszutauschen und gemeinsam Mafinahmen zu planen.

Also da sprechen wir uns eigentlich auch noch mal viel ab, wenn da wirklich Kinder
sind, die Schwierigkeiten haben. Die entweder diese offiziellen GU-Kinder sind
oder eben Kinder, wo man sagt: ,Na, da konnte vielleicht nen Forderbedarf einfach
anstehen.“ Also da kommen zum Teil die Sonderpddagogen, wenn sie in der Klasse
sind, auf uns zu. (Frau Kraus, Lehrerin, Z. 110-113)

Die zweite Hauptkategorie Organisation der Kooperation, wird durch drei Sub-
kategorien gebildet: (1) Gespriche, (2) Begleitung und Betreuung iiber mehre-
re Schuljahre und (3) fachliche Schiilerforderung. Die erste Subkategorie Gespriche
beinhaltet Schiiler- und Elterngespriche. Thematische Inhalte bei den Schiiler-
gesprichen sind die subjektiven Einschdtzungen zur Entwicklung der Kinder aus
beiden Perspektiven, da das Verhalten im Vor- und Nachmittagsbereich variieren
kann. Bei den Elterngesprachen geht es um das Informieren der Eltern iiber den
Forderbedarf und die erforderlichen Foérdermafinahmen. Insgesamt finden sich zu
den Schiilergesprachen mehr Aussagen als zu den Elterngesprichen. Die zweite Sub-
kategorie, Begleitung und Betreuung iiber mehrere Schuljahre, hat zum Ziel, dass die
Kinder, neben der Klassenlehrkraft, moglichst iiber die gesamte Grundschulzeit, von
einem festen Tandem (OGS-Betreuung und sonderpadagogisches Personal) gefordert
werden.

Die dritte Subkategorie bezieht sich auf die fachliche Schiilerforderung. Die Zusam-
menarbeit wird vor allem durch Absprachen initiiert. Durch das pddagogische
Personal werden die Lehrkrifte tiber Defizite, z. B. bei den Hausaufgaben, informiert.
Die Dauer dieser Form der Forderung erstreckt sich iiber den gesamten Schultag und
findet in Einzelarbeit oder in Kleingruppen statt.

5 Die Namen aller Interviewten sind anonymisiert.
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Die Zusammenarbeit bei der fachlichen Forderung stellt in der Auflerung einer
Lehrerin eine Besonderheit dar. Durch die Integration in den Unterricht ist das son-
derpéadagogische Personal vorwiegend fiir GU-Kinder zustindig, fiihlt sich aber auch
fir die anderen Kinder verantwortlich, wenn ein Forderbedarf vorliegt. Dariiber hin-
aus haben beide Personengruppen die organisatorischen Aspekte aus der quantitati-
ven Befragung bestitigt.

6. Fazit und Diskussion

Die Befunde zeigen, dass die Kommunikation fiir das Gelingen der interprofessio-
nellen Kooperation eine wichtige Rolle spielt und in vielfaltiger Form stattfindet. Wir
finden spontane, aber auch geplante und regelméflige Formen der Kommunikation
sowie miindliche und verschiedene schriftliche Formen des Austauschs. Die quan-
titativen Ergebnisse zeigen dabei insgesamt, dass die Lehrkrifte die verschiedenen
Kommunikationsformen {iberwiegend als hiufiger stattfindend wahrnehmen als das
péadagogische Personal. Insgesamt zeigt dies, dass individuelle Férderung nur gelingen
kann, wenn alle Beteiligten miteinander kommunizieren (Fischer, 2014).

Neben den von uns quantitativ erhobenen Kommunikationsformen bzw. organi-
satorischen Aspekten der Kooperation wurden durch die Interviewstudie weitere
Aspekte deutlich: So scheint es fiir viele Lehrkrifte und padagogische Mitarbeitende
wichtig zu sein, dass es verldssliche Betreuungskonstellationen iiber die gesamte
Grundschulzeit hinweg gibt. Dariiber hinaus spielt auch die Elternarbeit eine Rolle
und wird kooperativ organisiert. Durch die Befunde der quantitativen Studie wur-
de deutlich, dass viele von uns erfragte Tétigkeiten der individuellen Férderung aus
Sicht beider Personengruppen in den Aufgabenbereich der Lehrkrifte fallen und (aus
Sicht beider Gruppen) keine Aufgaben sind, die kooperativ oder alleinig vom pad-
agogischen Personal durchgefithrt werden. Die wahrgenommenen Zustindigkeiten
gehen bei den Befragten teilweise auseinander, so z.B. bei der Beschaffung von
Fordermaterial, das die Lehrkrifte eher als kooperative Tétigkeit sehen, wihrend das
pidagogische Personal dies in den Aufgabenbereich der Lehrkrifte einordnet. Auch
bei der Feststellung des Forderbedarfs zeigen sich entgegensetzte Einschitzungen, da
die Lehrkrifte diese in ihren Zustidndigkeitsbereich einordnen, wihrend sie aus Sicht
des padagogischen Personals eine kooperative Tatigkeit ist.

Die qualitativen Ergebnisse konnen auch hier weitere Hinweise geben, wie bei der
Diagnostik des Forderbedarfs vorgegangen wird. In den Interviews wird dies von
Vertreter*innen beider Gruppen als kooperative Aufgabe verstanden, und Forder-
plédne werden durch den Einbezug beider Personengruppen verfasst. In den Aussagen
wird jedoch deutlich, dass hierbei hiufig die GU-Kinder in den Blick genommen
werden und weniger die Kinder ohne sonderpddagogischen Forderbedarf. Diese
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Befunde werden durch die quantitativen Ergebnisse zunéchst nicht deutlich, betreffen
aber natiirlich auch Aspekte der interprofessionellen Kooperation.

Wihrend die quantitativen Befunde eher allgemeine Aspekte der interprofessionel-
len Kooperation und deren Organisation betrachten, werden in den Interviews in-
haltliche Felder deutlich, auf die sich die Kooperation bezieht. So zeigt sich, dass
neben einer leistungsbezogenen Forderung insbesondere auch das Arbeits- sowie
Sozialverhalten der Schiiler*innen Gegenstand der Kooperation ist. Wie in den Inter-
views deutlich wird, ist insbesondere fiir das Arbeits- und Sozialverhalten das péida-
gogische Personal zustdndig; dies konnte erkldren, warum viele der quantitativ erho-
benen Tatigkeiten eher im Zustdndigkeitsbereich der Lehrkrifte gesehen werden, da
hier eher leistungsbezogene Forderaspekte erhoben wurden.

Tendenziell weist dies darauf hin, dass es auch in Bezug auf die individuelle
Forderung eher eine Arbeitsteilung als eine intensive Kooperation gibt, was bisheri-
ge Befunde bestitigt (Bohm-Kasper, Dizinger & Heitmann, 2013). Dies wiirde bedeu-
ten, dass Lehrkrifte tendenziell fiir die eher leistungsbezogenen Aspekte und das pad-
agogische Personal fiir die tiberfachlichen und erzieherischen Bereiche der Forderung
verantwortlich wiren. Auch wenn unsere qualitativen Befunde zeigen, dass auch das
padagogische Personal eine fachliche Férderung (schwerpunktmidflig am Nachmittag)
durchfithrt und die Lehrkrifte selbstverstindlich im Unterricht auch erzieherische
Aufgaben iibernehmen, so miissten diese nicht leistungsbezogenen Aspekte der For-
derung weiter (quantitativ) untersucht werden. Die Interviewpartner*innen in unse-
rer Studie hatten fast alle eine padagogische Ausbildung bzw. ein Hochschulstudium
(Sonderpidagogik), so dass die vorliegenden Befunde vor diesem Hintergrund dis-
kutiert werden miissen. Wie die quantitativen Ergebnisse nahelegen, sieht sich der
iiberwiegende Teil des padagogischen Personals, von dem nur knapp die Hilfte eine
padagogische Ausbildung hat und die Mehrheit nur stundenweise an der Schule be-
schaftigt ist, nicht fiir die eher leistungs- oder fachbezogenen Titigkeiten zustin-
dig. Insgesamt stellt sich somit die Frage, ob intensive Formen der Kooperation in
Bezug auf verschiedene Aspekte der individuellen Férderung (Arbeits-, Sozial- und
Leistungsverhalten) vor dem Hintergrund der Zusammensetzung des padagogischen
Personals realisierbar sind.
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