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,,Kinder werden nicht erst Menschen,
sie sind es bereits, ja sie sind
Menschen und keine Puppen; man
kann an ihren Verstand appellieren,
sie antworten uns, sprechen wir zu
thren Herzen, fiihlen sie uns.*
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Dank

Der Arbeitsprozess einer wissenschaftlichen Arbeit ist gekennzeichnet von
intensiver Auseinandersetzung mit guter fachspezifischer Literatur, einer Menge
Papier mit vielen handgeschriebenen Notizen und viel investierter Zeit. Bei
dieser intensiven Lebensphase ist es bedeutsam Menschen, um sich zu haben,

die einem bei der Anfertigung unterstiitzen sowie motivieren.

Der groBte Dank gilt meiner Betreuerin Dr."" Barbara Fageth, die mich beim
Werdegang der Arbeit umfassend betreut hat. Die wissenschaftliche Unterstiitz-
ung, die zahlreichen Anregungen sowie die konstruktive Kritik haben mich
immer wieder motiviert, Schritt fiir Schritt zu gehen und weiterzumachen. Die
Betreuung, die ich als enorme Stiitze empfand, war gekennzeichnet von

Professionalitidt und Herzlichkeit — DANKE fiir die tolle Wegbegleitung.

Ich bedanke mich ebenso bei allen, die sich bereit erkldrten an der Online-
Befragung teilzunehmen. Danke auch an die Zeit und Offenheit der fiinf

Interviewpartnerinnen.

Schlieflich danke ich meiner Familie und meinen Freunden, die immer wieder
Verstidndnis aufbrachten und hinter mir gestanden sind. Ich mochte mich fiir die

enorme Geduld und die aufbauenden Worte bedanken.



Kurzfassung

Die Institution Schule steht angesichts der steigenden Heterogenitédt im Klassen-
zimmer vor einer sichtbaren Herausforderung: Eine einzelne Lehrperson kann
dem Individualisierungsanspruch nicht mehr ausreichend gerecht werden. Vor
diesem Hintergrund wird in der vorliegenden Masterarbeit sowohl theoretisch
als auch empirisch untersucht, inwieweit Co-Teaching in Regelklassen der
Primarstufe Ressourcen fiir einen heterogenitétssensiblen Unterricht er6ffnen
kann. Im Zuge einer Methoden-Triangulation wird systematisch danach gefragt,
inwieweit Co-Teaching einen heterogenitétssensiblen sowie resonanzorientier-
ten Zugang im gemeinsamen Klassenzimmer unterstiitzen kann. Der Aspekt der
Freiwilligkeit als konstitutive Gelingensbedingung zieht sich dabei wie ein roter
Faden durch die theoretische Betrachtung des Themas, welche anthropologische,
teleologische und methodologische Gesichtspunkte beleuchtet. Dariiber hinaus
konnten mittels theoretischer Analyse Gelingensbedingungen (Sileo, 2011;
SpieB3, 2004, Kramer-Kilic, Albers, Kiehl-Will, Liihmann, 2014; Perez, 2012)
identifiziert werden, die hier kompakt genannt werden: Kommunikation und
Kompromissbereitschaft, Vertrauen und Autonomie, Einverstidndnis hinsichtlich
der Einschrankung von Autonomie und Zeit, klar definierte Rollen und
Verantwortlichkeiten, Zeit fiir Reflexionen sowie die Nutzung der Stirken und
Talente der einzelnen Lehrkréfte. Die empirischen Ergebnisse, welche aus einer
Online-Befragung (n=133) einerseits sowie Leitfadengestiitzten Interviews
(n=5) anderseits gewonnen werden konnten, legen offen, dass bei einer
gelingenden Zusammenarbeit mehr Zeit fiir einen qualitativen Unterricht bleibt.
Gleichsam geben die befragten Lehrpersonen aus den Leitfadengestiitzten
Interviews an, dass sich die Zusammenarbeit der Lehrpersonen positiv auf die
Arbeitszufriedenheit und Selbstwirksamkeit auswirkt. Darin verbirgt sich auch

das Potenzial der Resonanzfdhigkeit im Klassenzimmer.



Abstract

In view of the increasing heterogeneity in the classroom, the institution of school
is facing a visible challenge: a single teacher can no longer adequately meet the
demand for individualization. Against this background, this master's thesis
examines both theoretically and empirically the extent to which co-teaching in
regular primary school classes can open up resources for heterogeneity-sensitive
teaching. In the course of a method triangulation, the extent to which co-teaching
can support a heterogeneity-sensitive and resonance-oriented approach in the
shared classroom 1is systematically examined. The aspect of voluntariness as a
constitutive condition for success runs like a red thread through the theoretical
consideration of the topic, which sheds light on anthropological, teleological and
methodological aspects. In addition, theoretical analysis was used to identify
conditions for success (Sileo, 2011; SpieB3, 2004, Kramer-Kilic, Albers, Kiehl-
Will, Lihmann, 2014; Perez, 2012), which are summarized here:
Communication and willingness to compromise, trust and autonomy, agreement
regarding the restriction of autonomy and time, clearly defined roles and
responsibilities, time for reflection and the utilization of the strengths and talents
of individual teachers. The empirical results, which were obtained from an online
survey (n=133) on the one hand and guided interviews (n=5) on the other, reveal
that successful collaboration leaves more time for quality teaching. At the same
time, the teachers surveyed in the guided interviews stated that cooperation
between teachers has a positive effect on job satisfaction and self-efficacy. This

also conceals the potential for resonance in the classroom.
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1. Einleitung

Co-Teaching und andere Formen der Lehrerkooperation sind in Anbetracht der
steigenden Heterogenitdt im Klassenzimmer als didaktische Methode gefragter
denn je. Besonders mit der Einfithrung der Neuen Mittelschulen ist die kollegiale
Zusammenarbeit im Klassenzimmer in den Blickpunkt bildungstheoretischer
sowie bildungspolitischer Diskussionen in Osterreich geriickt (Eder, Altrichter,
Hofmann & Weber, 2015). In Anbetracht der gesellschaftlichen Verdnderungen
und der damit einhergehenden zunehmenden Heterogenitit sowie
bildungspolitischen Vorgaben (Pddagogische Diagnostik) steht die Institution
Schule vor einer offensichtlichen Herausforderung: Maria-Luise Braunsteiner,
Christian Fischer, Gerda Kernbichler, Annedore Prengel und David Wohlhart
(2019, S. 19f1Y) fithren im Nationalen Bildungsbericht verschiedene Aspekte an,
die dazu gefiihrt haben, dass die Heterogenitit im Klassenzimmer gestiegen ist.
Diese Beweggriinde lassen sich folgendermallen schildern: (1) die Zunahme
jahrgangsgemischter Mehrstufenklassen an den Volksschulen, (2) die
Weiterentwicklung der Gesellschaft — diese Entwicklung fiihrt dazu, dass die
Individualitit der Schiilerinnen und Schiiler stirkere Beachtung findet, (3) der
verstiarkte Blick auf diagnostische Verfahren erhoht die Wahrnehmung der
Unterschiedlichkeiten und (4) die Zunahme gefliichteter Personen in
Deutschland und Osterreich — diese tragen dazu bei, dass die Heterogenitiit im
Klassenzimmer nicht nur faktisch stetig steigt, sondern auch von den Beteiligten
erhoht wahrgenommen wird. Praxeologisch gesehen sind mit den steigenden
Anforderungen in Bezug auf Individualisierung und Differenzierung auch
wachsende Uberforderungen aufseiten der Lehrpersonen verbunden. In Studien
zu Co-Teaching/Team-Teaching wird diese Herausforderung als zentrale
Problematik gesehen (Huber, 2000; Schneider, 2018; Schnelzer & Wobak, 2015;
Zumwald, 2012). Das Problem besteht darin, dass aufgrund der steigenden
Heterogenitét der Schiilerinnen und Schiiler im Klassenzimmer, die Lehrperson
auf die erhohten Bediirfnisse der Lernenden kaum mehr addquat eingehen kann.
Diese Problematik zeigt sich ebenfalls in den Evaluationsergebnissen der Neuen

Mittelschule (Altrichter, Pocrnja, Nagy & Mauch, 2015, S. 29ff):
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Chancengleichheit und die Etablierung einer neuen Lehr- und Lernkultur, die
Riicksicht auf nachhaltige Lernerfahrungen innerhalb der zunehmenden
heterogenen Schiilergruppe nimmt, bediirfen umfassender zuséatzlicher
Ressourcen sowohl auf personaler und struktureller Ebene. Hierbei wurde Co-
Teaching als eine MaBnahme entdeckt, um dem umfassenden Aufgabenpool
konstruktiv entgegenwirken zu kénnen. Die Evaluierung zeigt, dass mit der
Methode des Co-Teaching durchaus positive Erfahrungen gemacht werden
konnten. Die Befragten Schiiler:innen, Lehrer:innen und Eltern schildern, dass
sie Bereicherungen in der Unterrichtmethode sehen, da somit mehr Zeit fiir
einzelne Schiiler:innen zur Verfiigung steht und gezieltere Hilfestellungen —
bezogen auf langsamere und schnellere Lernende — geboten werden kénnen
(Petrovic, Pieslinger & Svecnik, 2015, S. 101).

Betrachtet man vor diesem Hintergrund der Entwicklungen in der Sekundarstufe
die zentralen Bildungsziele sowie die allgemein didaktischen Grundsitze der
Primarstufe (ebenfalls Individualitit, Chancengleichheit und neue Lehr- und
Lernkultur) kann festgestellt werden, dass diese deckungsgleich sind. Auch die
allgemein didaktischen Grundsdtze der Volksschule, entnommen aus dem
siebten Grundsatz vom Lehrplan, besagen, dass sich die Primarstufenlehrperson
um eine bestmogliche Forderung jeder einzelnen Schiilerin / jedes einzelnen
Schiilers bemiihen soll (BMBWF, 2005, S. 25). Dieser fordernde Unterricht soll
von Erfolgszuversicht, Geduld und Giite, Vertrauen und Verstindnis, gegen-
seitiger Wertschidtzung gekennzeichnet sein. Die Unterschiede im Hinblick auf
den Entwicklungsstand des Sozialverhaltens, der Selbststindigkeit, des
Interesses, der Motivation, des Vorwissens, der Lernfahigkeit, der Arbeits-
haltung sollen Beriicksichtigung finden. Die Autor:innen machen ergdnzend
darauf aufmerksam, dass sich die genannten Entwicklungsstinde der
Schiiler:innen in der Grundschule, besonders die der Schulanfanger:innen, so
stark unterscheiden, wie in keinem anderen Schultyp. Generell soll der
Unterricht am Kind orientiert sein und dabei auf die Bediirfnisse der Kinder
eingegangen werden (ebd.). Es stellt sich hier grundsétzlich die Frage, wie eine
einzelne Lehrperson im Primarstufenbereich dem Individualisierungsanspruch

gerecht werden kann. Bis dato scheint ungeklirt, inwieweit Co-Teaching im
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Primarstufenbereich zu einer persénlichen Entlastung und Ressource eingesetzt
werden kann.

Dieser Grundgedanke findet auch bildungspolitisch bereits Anklang: Paul
Kimberger, Landesvorsitzender der Pflichtschullehrergewerkschaft und
Vorsitzender der ARGE Lehrer:innen (Arbeitsgemeinschaft der Lehrer:innen-
Gewerkschaft) fordert eine Doppelbesetzung in allen Volksschulklassen. Bereits
vor vier Jahren wurde diese Idee unter dem Titel ,,Heterogenitit nimmt zu —
Entlastung unabdingbar* medial zur Diskussion gestellt (Nimmervoll, 2018).
Diese Forderung erscheint angesichts des aktuellen Lehrermangels durchaus
kiihn. Jedoch spitzt sich der Bedarf zu: Aktuell sieht Helga Schongruber (2022,
S. 12), Bezirksvorsitzende aus der Gewerkschaft, in Zeiten des Lehrmangels
eine Doppelbesetzung in der ersten Grundstufe als wichtiger denn je an. Sie
argumentiert ihre Forderung unter anderem mit folgenden Griinden: In der
Grundschule werde die Basis fiir lebenslanges Lernen gelegt. Zudem sei in kaum
einer anderen Klasse, als in einer ersten Klasse eine so unterschiedliche
Bandbreite an unterschiedlichen Lernniveaus und Voraussetzungen fiirs Lernen
zu finden (nicht schulreife — aber schulpflichtige Kinder, besonders begabte
Kinder, Kinder mit nicht deutscher Muttersprache, verhaltensoriginelle Kinder,
Kinder mit Defiziten - noch nicht diagnostiziert). Von Primarstufenlehrpersonen
werde vorausgesetzt, dass sie alle Facher gleichermallen abdecken und dabei auf
jegliche innere Differenzierung, wie zum Beispiel, fremde Muttersprache,
Sprach-, Seh- oder Horstorungen, ADS, ADHS, Dyskalkulie, Legasthenie,
Entwicklungsverzdgerungen, Intelligenzminderung, Misshandlung,
Vernachldssigung und Dyspraxie eingehen konnen. Eine Lehrperson miisse
mindestens zwei Lehrplane (Volksschule und Vorschule) gleichzeitig beniitzen
und zusitzlich eine innere Differenzierung auf beiden Niveaus anbieten. Diese
bildungspolitischen  Forderungen werden durch bildungstheoretische
Publikationen untermauert: Wolfgang Schnelzer und Maria Wobak (2015, S. 10)
erlautern im Kontext mit Team-Teaching/Co-Teaching, dass durch diese
Organisationsform den Schiilerinnen und Schiilern mehr padagogische
Ressourcen bereitgestellt werden — das wiederum stand auch im Vordergrund

bei der Konzeptionierung der NMS — im Sinne der Chancengerechtigkeit
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moglichst viele Ressourcen anzubieten. Schnelzer und Wobak fithren diesen
Standpunkt noch weiter aus, indem sie anmerken, dass die Schulwirksamkeits-
forschung aufgezeigt hat, dass die wirksamste Ressource im Bildungssystem, die
Lehrperson ist — somit erscheint auch naheliegend, dass Co-Teaching eine
Organisationsform fiir den Unterricht ist, die Lehrpersonen ermdglicht mit
gegenwartigen Herausforderungen konstruktiv(er) umzugehen. In diesem
Kontext erscheinen die Untersuchungen von Jens Beljan (2019) aufschlussreich.
Beljan argumentiert, dass es neben der didaktischen und methodischen Planung
etwas anderes braucht, eine Pddagogik, die resonanzorientiert ist, damit die
Lehrperson wirksam wird (Beljan & Winkler, 2019, S. 31). Konkret bedeutet
dies, dass Bildung neben der Ressourcenorientierung, die ausschlieBlich das
Endergebnis in den Fokus nimmt und somit den inhaltlichen Prozess ausschlieft,
noch eine andere Orientierung braucht: ndmlich die Resonanzorientierung (ebd.,
S. 33).

Demnach wird in der vorliegenden Masterarbeit von der These ausgegangen,
dass Co-Teaching in der Primarstufe einen heterogenititssensiblen sowie
resonanzpadagogischen Zugang erdffnet. Ferner kann der Blick darauf gerichtet
werden, ob mittels einer Doppelbesetzung die Resonanzsensibilitit im
Klassenzimmer erh6ht werden kann. Beides, so die theoretische Annahme, héitte
das Potenzial zur Qualitdtsentwicklung in Gsterreichischen Volksschulen. Diese
These wird von der Aussage Beljans (2019, S. 375) gestiitzt, dass sich die
Schulqualitit weniger an der Leistung, sondern an der Bildung von
Entfremdungszonen oder Resonanzraumen zeigt. Vor diesem Hintergrund stellt
sich die zentrale Frage: ,,Wie kann Co-Teaching im Unterricht eine
resonanzorientierte Interaktionsgestaltung zwischen Lehrpersonen und

Schiiler:innen in Regelklassen der Primarstufe unterstiitzen? “

Die vorliegende Arbeit befasst sich zundchst mit der anthropologischen,
methodologischen und teleologischen Perspektive von Co-Teaching in der
Primarstufe. Zu Beginn werden die zentralen Begriffe Co-Teaching und Team-
Teaching definiert. Im nédchsten Schritt wird die Lehrerpersonlichkeit und die
notwendigen Charaktereigenschaften bertiicksichtigt. AnschlieBend wird die

resonanzorientierte Interaktionsgestaltung im Vordergrund stehen. Im vierten
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Kapitel werden die Wege des Co-Teachings thematisiert. In der anschlieBenden
Empirie wird die Fragestellung, die der Arbeit zugrunde liegt, prézisiert und
durch praxisbezogene Erfahrungswerte erginzt. In Kapitel sechs wird die
Methode anhand des Untersuchungsdesigns, der Stichprobe, der Beschreibung
des Erhebungsinstruments und der Datenauswertung dargestellt. Im letzten
Schritt werden die gewonnen Erkenntnisse sowie Schlussfolgerungen aus den

gesammelten Daten diskutiert und mit der Theorie verkniipft.
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THEORETISCHER TEIL

2. Anthropologie

Im vorliegenden Kapitel werden die beiden Begriffe ,,Co-Teaching* und ,,Team-
Teaching® einander gegeniibergestellt. Sowohl Co-Teaching als auch Team-
Teaching konnen als Lehrerkooperation verstanden werden. Es liegt daher auf
der Hand, dass der Begriff ,,Kooperation* und die damit verbundenen Formen
in diesem Zusammenhang nicht ausgeklammert werden konnen. Genau deshalb
werden in weiterer Folge die Kooperationsformen und die damit verbundenen
Hindernisse sowie Stirken, die sich unter Einbeziehung der Lehrerpersonlich-

keit ergeben konnen, beleuchtet.
2.1. Team-Teaching versus Co-Teaching

Team-Teaching! und Co-Teaching werden in der deutschsprachigen Literatur
oftmals synonym verwendet. Im folgenden Abschnitt soll der Frage nachge-
gangen werden: Ist eine synonyme Verwendung der Begriffe angemessen und
handelt es sich um identische Methoden? Dabei sind dhnliche Merkmale, die bei
den Unterrichtsformen auftreten kdnnen, von Bedeutung. Im Zuge der Kldrung
der Begriffe werden vermehrt englischsprachige Autoren herangezogen, da die
Begriffe dort ihren Ursprung haben. Ferner riickt zugleich die etymologische

Verwendung des Begriffs ,,Team* in den Blickpunkt der Thematik.

! Der Begriff Team-Teaching wird in der Literatur in verschiedenen Schreibweisen verwendet:
(1) Team-Teaching, (2) Team Teaching, (3) Teamteaching und (4) TT. In dieser Arbeit wird die
einheitliche Schreibweise Team-Teaching gewihlt. Bei direkten Zitaten wird die Original-

fassung angegeben.
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2.1.1. Begriffsbestimmung Team-Teaching

Bevor auf Team-Teaching konkret inhaltlich eingegangen werden kann,
erscheint es notwendig, den Terminus ,,Team* einleitend zu betrachten. Der
Begriff ,,Team* bedeutet urspriinglich Nachkommenschaft, Familie oder auch
Gespann. Ein Gespann kann beispielsweise aus vier Pferden bestehen, die
gemeinsam einen Karren ziehen und sich dabei nicht behindern, da sie sich in
dieselbe Richtung bewegen. Nach Helmut Schneider (1996, S. 96) bezieht sich
der Begriff ,, Team* im engeren Sinne auf eine kleine, liberschaubare Gruppe.
Diese Gruppe fungiert als Mehrheit von Arbeitnehmer:innen, die von der
Leitung zu einer arbeitsorganisatorischen Einheit zusammengefasst werden.
Oliver Konig und Karl Schattendorfer (2016) merken dazu an: ,Nicht jede
Gruppe ist ein Team, aber jedes Team eine Gruppe. Der Begriff Team ist eine
Sammelbezeichnung fiir alle arbeits- und aufgabenbezogenen Gruppen, deren
Mitglieder kooperieren miissen, um ein gemeinsames Ziel zu erreichen® (S. 18).
Fiihrt man sich vor Augen, dass es bereits im Mittelalter eine Regel namens
»Tres faciunt collegium« gab, die besagt, dass erst drei Menschen eine Gruppe
bilden. Sind nach Elmar Philipp (2014, S. 12f) drei oder mehr Personen Teil
eines Teams und zwei Personen bilden ein Tandem. Folgende Abbildung

veranschaulicht diese Unterscheidung:

T3 AM Gruppe
Strong 2gether Tandem

Abbildung 1. Gruppe und Tandem im Uberblick - eigene Darstellung, angelehnt an Philipp (2014, S.13)

Daran ankniipfend lésst sich ebenfalls mit Konig (2023) erkldren, dass auch in
der Sozialpsychologie unter einer Gruppe, genauer einer sozialen Gruppe, ein
Zusammenschluss von mindestens drei Personen verstanden wird, die sich tiber
eine langere Zeit in Kontakt befinden und dabei gemeinsame Ziele, Normen und
Interessen vertreten. George Homans (1960, S. 60f; S. 102) weist dabei auf den

wesentlichen Unterschied zu einer Kooperation zwischen zwei Personen hin.
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Dies wird damit begriindet, dass beide Personen an der Interaktion teilnehmen
miissen, die nonverbale und verbale Kommunikation ist dabei miteingeschloss-
en. Ab drei Personen konnen sich die Mitglieder frei entscheiden, ob und wer
sich haufiger an der Kommunikation beteiligt.

Erkundigt man sich in der Literatur nach Definitionen von Team-Teaching, dann
wird augenscheinlich, dass zum Beispiel die prominente Judson Shaplin
bestimmte Bedingungen in ihre Definition aufgenommen hat. Nach Shaplin
(1964, kursiv i. Orig. zitiert nach Dechert, 1972, S. 30)? ist Team-Teaching:
,,eine Form der Unterrichtsorganisation, die Lehrende und die ihnen zugeteilten
Schiiler einbezieht, zwei oder mehr Lehrende tragen die Verantwortung fiir den
gesamten oder einen betrdchtlichen Teil des Unterrichts derselben Schiiler-
gruppe und arbeiten zusammen.“

Betrachtet man Team-Teaching aus der Perspektive von Shaplin (ebd.), so wird
deutlich, dass es sich dabei um eine geteilte Verantwortung handelt, die sich auf
die Lernprozesse aller Lernenden einer bestimmten Gruppe bezieht. Nach
Werner Mayer (1994, S. 18), der aus einer langjdhrigen praktischen Erfahrung
spricht, scheitert Team-Teaching dann, wenn es mit dem gleichzeitigen
Unterrichten mehrerer Lehrpersonen in einem Klassenzimmer verwechselt wird.
Denn: Team-Teaching bezieht sich vielmehr auf die gemeinsame Planung,
Aufgabenteilung und Beteiligung an der Erstellung von Unterrichtsmaterialien.
Es ist dann Team-Teaching, wenn die Zusammenarbeit der Lehrpersonen
theoretisch immer rdumlich getrennt stattfindet, d.h. sich weniger auf das
Unterrichtssetting konzentriert. Diese Definition er6ffnet nun eine ganz andere
Sichtweise auf Team-Teaching. Rainer Winkel (1974) untermauert diese
Betrachtungsweise, indem er es in dhnlicher Art und Weise beschreibt: ,,Team
Teaching meint die Planung, Durchfiihrung und Auswertung kommunikativer
Lehr- und Lernprozesse durch kooperierende Lehrer in Zusammenarbeit mit
flexiblen Schiilergruppierungen® (S. 25). Olga Graumann (2009, S. 233)
verbindet beide Ansichten. Sie beschreibt Teamteaching als eine Unterrichts-

methode, bei der zwei oder mehrere Lehrer den Unterricht gemeinsam planen,

2 Aufgrund der anachronistischen Zitation bei Dechert kann die dort zitierte Passage von Shaplin
leider nicht vollstidndig angefiihrt werden.
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unterrichten und bewerten. Gleichzeitig betrachtet sie den gemeinsamen
Unterricht auch als Forderung und Betreuung einzelner Schiiler:innen, die durch
eine zusitzliche Person ermdglicht wird. Die Definition von Graumann
unterscheidet sich darin, dass sich die Kooperation nicht auf das gemeinsame
Unterrichten im Klassenzimmer bezieht, sondern auf die Zusammenfiihrung
flexibler Schiilergruppen. Vorher erfolgt eine gemeinsame Planung und
Aufgabenteilung. SchlieBlich gehen Stuart Dean und Clinette Witherspoon
(1962, S. 4 zitiert nach Dechert, 1972, S. 294) noch einen Schritt weiter, indem
sie sich weniger auf das Unterrichtsetting konzentrieren, sondern den Aspekt der
Bereitschaft zur Kooperation in ihre Definition miteinbeziehen: ,,Der wahre
Kern des Team-Teaching-Konzepts liegt nicht im strukturellen oder
organisatorischen Detail, sondern vielmehr in der grundsitzlichen Bereitschaft
zu kooperativem Planen, konstanter Zusammenarbeit, fortwidhrender Gemein-
samkeit, uneingeschrinkter Kommunikation und ernsthafter Bereitschaft zur

Ubernahme und Teilnahme an der gemeinsamen Aufgabe

Neben einem aufrichtigen Interesse und einer Offenheit der Kooperations-
partner:innen entscheidet laut Definition liber Gelingen oder Misslingen auch
die Anzahl der zusammenarbeitenden Personen. Haufig wird in der Literatur von
zwei oder mehreren Personen ausgegangen. Nicht unwesentlich erscheint die
Differenzierung, dass bei zwei kooperierenden Personen nicht von einem Team,
sondern korrekterweise von einem Tandem gesprochen werden muss. Vor
diesem etymologischen Hintergrund erscheint es notwendig, diese Unterscheid-
ung auch fiir die Begriffe Co-Teaching und Team-Teaching vorzunehmen. D. h.,
dass bei einer Zusammenarbeit von zwei Lehrpersonen konsequenterweise von
Co-Teaching, ebenso wie bei einer Kooperation ab drei Personen von Team-
Teaching zu sprechen wire. Diese These ldsst sich dariiber hinaus mit Lynne
Cook und Marilyn Friend (2004, S. 6) untermauern. In ihrem Kapitel ,,What Co-
Teaching is not” fiihren sie unter anderem explizit den Terminus ,,Team-
Teaching® an. Folgedessen kann vermutet werden, dass die synonyme Verwend-
ung der beiden Begrifflichkeiten nicht korrekt ist. Um diese These einer kritisch-
en Priifung zu unterziehen, wird im nachfolgenden Abschnitt eine Begriffsbe-

stimmung von Co-Teaching vorgenommen, um daraus nachvollziehbare Ge-
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meinsamkeiten und Unterschiede von Team- und Co-Teaching inhaltlich

begriinden zu kénnen.

Es erscheint sinnvoll, zu Beginn auf das Prifix ,,Ko* ndher einzugehen.
Erkundigt man sich im etymologischen Worterbuch des Deutschen (Pfeifer,
1993) wird sichtbar, dass sich ,,Ko* vom lateinischen ,,Kom* ableitet und mit
"zusammen" libersetzt werden kann. In neuerer Zeit wird es unter englischem
Einfluss als effektives Wortbildungselement verwendet, hauptsidchlich in
Personenbezeichnungen wie etwa Kopilot oder Koproduzent. Die Vorsilbe ,,Ko*
driickt eine Beziehung zwischen zwei Personen aus und beschreibt ein

Miteinander.

Betrachtet man nun das Ko in Co-Teaching, so ldsst sich der Begriff aus dem
Englischen wortlich mit ,,gemeinsames Unterrichten* libersetzen. Es {iberrascht
daher nicht, dass Anne Beninghof (2020, S. 9) Co-Teaching auf einen

gemeinsamen Unterricht bezieht und die Methode wie folgt definiert:

Co-Teaching (or collaborative teaching) is a coordinated instructional
practice in which two or more educators simultaneously work with a
heterogenous group of students in a general education classroom. Co-
teaching partners spend time planning together, smoothly sharing
instructional responsibilities and collaboratively reflecting on their
practices.

Im Mittelpunkt dieser Definitionen steht die gemeinsame Durchfiihrung des
Unterrichts von zwei oder mehreren Lehrpersonen an einem Ort. Unterrichtet
wird eine heterogene Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern in einem
allgemeinbildenden Klassenzimmer. Wenn von mehreren Personen gesprochen
wird, bezieht sich das meist auf multiprofessionelle Teams, d.h. Personen mit
unterschiedlichen Expertisen arbeiten zusammen. Diese Begriffsdefinition
enthalt die wichtigsten Elemente des Co-Teachings. Sie hebt (1) die gemeinsame
Planung des Unterrichts, (2) die reibungslose Aufteilung und (3) die unterrichts-

bedingte Verantwortung als zentrale Elemente hervor. Auch Richard Villa,
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Jacqueline Thousand und Ann Nevin (2013, S. 4) betrachten Co-Teaching
nahezu wortgleich und betonen, dass Co-Teaching die Differenzierung und
Fortschrittskontrolle in den Blick nimmt. Dabei betonen sie die Vorteile sowohl
fiir die Seite der Lehrenden als auch der Lernenden: Schiilerinnen und Schiiler
haben die Maoglichkeit verschiedene Lehrmethoden und Denkweisen
kennenzulernen. Zugleich erfahren Lehrende durch die Zusammenarbeit eine

kollegiale Unterstiitzung und dadurch eine Entlastung.’

Beachtenswert erscheint, dass Cook und Friend (2004, S. 6) von sechs
verschiedenen Kooperationsformen ausgehen, die im gemeinsamen Unterricht
realisiert werden konnen.*

Die Kooperationsformen werden im Jahr 2004 von Cook und Friend® wie folgt
bezeichnet: (1) One teach, one observe, (2) One teach, one drift, (3) Parallel
Teaching, (4) Station Teaching, (5) Alternative Teaching, (6) Team Teaching.
Interessant erscheint, dass in einer weiterfithrenden Publikation aus dem Jahr
2010 der Begriff des Team-Teachings, gar nicht mehr vorkommt. Die
Autorinnen (Cook, Friend, Hurley-Chamberlain & Shamberger) haben diesen
Begriff augenscheinlich zugunsten des Terminus 7eaming aufgegeben.

Dabei ist bemerkenswert, dass mehr als ein Jahrzehnt spdter im
deutschsprachigen Raum die Begriffe Team- und Co-Teaching nach wie vor

synonym verwendet werden.

Dies zeigt sich z.B. bei Meike Kricke und Kersten Reich (2016, S. 41f) die
Team-Teaching erldutern und Co-Teaching in Klammern setzen. Die Autoren

begriinden die synonyme Verwendungsweise damit, dass in der pddagogischen

3 Team-Teaching wird demgegeniiber von Cook und Friend (2004, S. 6) in der Grundschule als
die Zusammenlegung von zwei Klassen verstanden. Beispielsweise rdumlich indem die
Trennwand zwischen den Rdumen gedffnet wird und die beiden Klassen gemeinsam unterrichtet
werden.

4 Bei Elksnin und Capilouto (1994, zitiert nach Liitje-Klose & Willenbring 1999) kann
nachgelesen werden, dass Friend aufgrund ihrer Beobachtungen diese Formen identifiziert hat,
die auch in Deutschland Anwendung finden.

3 Diese Bezeichnungen stammen aus der Verdffentlichung von Cook und Friend aus dem Jahr
2004. Es scheint eine Dokumentation von einem regelméfigen Arbeitstreffen zu sein. Aus dieser
Dokumentation wird ersichtlich, dass die Autorinnen zuerst beschreiben, was Co-Teaching nicht
ist, ndmlich Team-Teaching. Diese Definition von Team-Teaching auf Seite sechs widerspricht
auf Seite fiinfzehn der Aufzéhlung der sechsten Kooperationsform, die aber noch gleich benannt
ist wie 1995.
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Praxis Kooperationsteams zumeist auf zwei Lehrpersonen beschrdnkt sind.
Diese Argumentation kann mit Cook und Friend (2004) insofern gestiitzt werden
als hier die sechste Kooperationsform mit Team-Teaching bezeichnet wurde sich
jedoch inhaltlich mit den Merkmalen von Co-Teaching deckt.®

Vor dem Hintergrund des bisher Gesagten kann festgehalten werden, dass weder
aus etymologischer noch aus semantischer Perspektive eine synonyme
Verwendung von Co- und Team-Teaching begriindet werden kann. Es erscheint
jedoch sinnvoll dem Grundgedankengang von Cook et al. (2010) auch im
deutschsprachigen Raum Rechnung zu tragen. Dies konnte insofern zukiinftig

realisiert werden als ein neuer Begriff — das Co-Teaming — propagiert wird.

Fiir das Co-Teaching beschreiben Cook et al. (2010) in ihrer aktuellsten Publi-
kation sechs Kooperationsformen, die auch fiir das soeben erlduterte Co-
Teaming gelesen werden konnen: (1) One teach, one observe; (2) Station
Teaching; (3) Parallel Teaching; (4) Alternative Teaching; (5) Teaming; (6) One
teach, one assist. Nachfolgend werden in Abbildung 2 diese Formen néher

dargestellt:

’ One teach, one observe ‘ | Station Teaching ‘ I Parallel Teaching ‘

-
rellloilrellie! 00 OO
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6 Auch Gastager (2013-2016, S. 16) weist darauf hin, dass der Begriff Team-Teaching im
deutschsprachigen Raum héufiger verwendet wird, obwohl die strukturellen Merkmale des
Unterrichts eher dem englischen Co-Teaching dhnlicher sind, wie es zum Beispiel in Osterreich
vorkommt.
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Abbildung 2. Sechs Kooperationsformen im Uberblick - eigene Darstellung, angelehnt an Cook et al. (2010, S. 12)

Lehrer «@® Schiiler O Tisch I:l

Im nachfolgenden Abschnitt 2.3 wird auf diese Kooperationsformen inhaltlich
noch nidher eingegangen und mit den dafiir notwendigen Stirken einer

Lehrperson in Verbindung gebracht.

An dieser Stelle kann zundchst festgehalten werden, dass Co-Teaching
beziehungsweise Co-Teaming die gemeinsame Durchfiihrung von Unterricht
bezeichnen, bei welcher verschiedene Formen der Zusammenarbeit realisiert
werden konnen. Wéhrend Co-Teaching mit ,,gemeinsamer Unterricht* iibersetzt
werden kann, betont der Begriff Team-Teaching -einseitig einen
»leamunterricht. Co-Teaching beziehungsweise Co-Teaming betonen
hingegen die gemeinsame Ausiibung der Lehrtitigkeit, die nach Graumann
(2009, S. 233) auch hdufig mit dem Zweilehrersystem oder mit dem Begriff der
Doppelbesetzung in Verbindung gebracht wird. Da, wie eingangs erwihnt, eine
Dyade, also die Zusammenarbeit von zwei Personen, nicht als Team bezeichnet
werden kann und in dieser Arbeit der Fokus auf der Zusammenarbeit von zwei
Personen im Klassenzimmer liegt, wird am Ende dieses Grundgedankengangs
festgehalten, dass Co-Teaching beziehungsweise Co-Teaming als die
addquateren Begriffe angesehen werden. Auflerdem konnen so die
Kooperationsformen von Cook et al. (2010) im weiteren Verlauf der Arbeit

widerspruchsfrei aufgegriffen werden.
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2.2. Co-Teaching: Gelingensbedingungen und die damit
verbunden Personlichkeitsmerkmale im Kontext der

Kooperationsformen

Nach Dean und Witherspoon (1962, S. 4 zitiert nach Dechert, 1972, S. 294), ist
eine Kooperation auch davon abhingig, ob eine Bereitschaft zwischen den
zusammenarbeiteten Personen besteht. Cook et al. (2010, S. 16) weisen in
diesem Zusammenhang darauf hin, dass Co-Teaching nur auf freiwilliger Basis
erfolgen und nicht aufgezwungen werden sollte. Die Autor:innen berichten aus
thren empirischen Untersuchungsergebnissen, dass erfolgreiche Co-Teaching-
Partner:innen wéhrend des Unterrichts Fachwissen austauschten und Wege
gefunden haben, um die Lernenden zu motivieren. Im Gegensatz dazu taten sich
jene kooperierenden Lehrer:innen schwer, die nicht freiwillig zusammen-
arbeiteten, da die unterschiedlichen Unterrichtsstile zu Konflikten anstatt zu
Kompromissen fiihrten. Auf der Basis der Bereitschaft zur Kooperation werden

nun die Voraussetzungen, damit eine Kooperation gelingen kann, beleuchtet.
2.2.1. Gelingensbedingungen / Voraussetzungen einer Kooperation

Beim Heranziehen unterschiedlicher Werke (Sileo, 2011; Schnelzer & Wobak,
2015; Kramer-Kilic, Albers, Kiehl-Will & Lithmann, 2014; Perez, 2012) sticht
zum Thema Kooperation die organisationspsychologische Definition von Erika
SpieB (2004) hervor: ,,Kooperation ist gekennzeichnet durch den Bezug auf
andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional,
kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie
voraus und ist der Norm von Reziprozitdt verpflichtet“ (S. 199). Um die
Gelingensbedingungen beziehungsweise Grundhaltungen fiir eine Zusammen-
arbeit nach SpieB noch besser herausstellen zu kénnen, werden sie in der

folgenden Abbildung dargestellt:
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< > Autonomie Vertrauen >

Norm von Reziprozitit

Kooperation: Bezug
auf andere

V

Abbildung 3. Gelingensbedingungen fiir eine Kooperation, eigene Darstellung, angelehnt an Spief3, 2004, S. 199

Cornelia Griésel, Kathrin FuBBangel und Christian Prébstel (2006, S. 207ff)
greifen die Definition von SpieB auf und fokussieren sich dabei auf drei von
sechs Grundvoraussetzungen fiir eine gelingende Kooperation, die sowohl in der
Organisationspsychologie als auch in der Schulforschung untersucht wurden: (1)

gemeinsame Ziele und Aufgaben, (2) Vertrauen und (3) Autonomie.

Nach Schnelzer und Wobak (2015, 30ff) zdhlen Vertrauen, Kommunikation,
Feedback, Zeit und Raum, gemeinsame Zielbindung und Rollenkldrung im
Zusammenhang mit der Ubernahme von Verantwortung zu den Gelingens-
faktoren.

Inge Kramer-Kilic, Tina Albers, Afra Kiehl-Will und Silke Lithmann (2014, S.
16) fassen die Gelingensbedingungen priagnant zusammen, indem sie von einem
Minimalkonsens schreiben. Dabei sehen sie Teamarbeit als vielschichtige
Begebenheit, die nicht beeinflussbar ist und daher einen Minimalkonsens
benotigt, um erfolgreich zu sein. Nach Krdmer-Kilic et al. (ebd.) bilden drei
Faktoren die Grundlage einer gelingenden Zusammenarbeit: (1) generelle
Bereitschaft zur Zusammenarbeit, (2) Einverstdndnis hinsichtlich der Ein-

schrankung von Autonomie und (3) Zeit.
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Demnach erscheinen die Ausfiihren von Kricke und Reich (2016, S. 94) relevant.
Denn: Vor dem Einlassen auf die Kooperation sollte sich jede Lehrperson
Gedanken zu den giinstigen und ungiinstigen Voraussetzungen machen. Diese
Voraussetzungen sollten kritisch reflektiert werden: (1) Offenheit, (2) Flexibili-
téit, (3) Zeit, (4) Vertrauen, (5) Freude, (6) Kongruenz, (7) Arbeitsbereitschaft,
(8) gemeinsame partizipative Haltung und (9) gemeinsame Vision.

Die Bedeutung der Kommunikation fiir eine gelingende Kooperation wird von
Jane Sileo (2011) hervorgehoben, indem sie betont, dass Kommunikation, neben
Kompromisse das A und O ist, also als wesentliches Element anzusehen ist. Der
Schliissel zum Erfolg von Co-Teaching liegt, um mit Sileo zu sprechen, darin,
Kompromisse einzugehen und zusammenzuarbeiten. Cook et al (2010, S. 16)
weisen ebenfalls auf die Bedeutung von Kommunikation fiir eine erfolgreiche
Kooperation hin. Katherine Perez (2012, S. 84) konkretisiert dies, indem sie das
Wort ,,Collaborative Communication aufgreift. Damit ist die Art und Weise
gemeint, wie Informationen weitergegeben werden, um das Ziel erreichen zu
konnen. Genauer gesagt geht es darum, wie wihrend der Planung kommuniziert
wird, wie in den Gespriachen/Diskussionen Gleichberechtigung hergestellt wird,
wie aktiv zugehort wird und wie Ideen festgehalten werden, damit Strategien,

Erwartungen und Ergebnisse klar definiert werden konnen.

Mit Perez (2012, S. 5) kann nun die Zusammenarbeit im Co-Teaching-Modell
in den Fokus riicken. Fiir sie darf erst dann von gelungener Zusammenarbeit im
Co-Teaching gesprochen werden, wenn einige Rahmenbedingungen
Bertiicksichtigung finden. Die Elemente werden in vier Bereiche gegliedert: (1)
School Culture, (2) Organization, (3) Instruction und (4) Collaboration. Im
Rahmen der Schulkultur sollen gemeinsame Uberzeugungen hinsichtlich der
padagogischen Ziele und eine kollaborative Zusammenarbeit grundlegend sein.
Die Organisation sollte folgende Elemente umfassen: engagierte und
informierte Leitung, kooperative Zeitplanung, kontinuierliche professionelle
Entwicklung, angemessene Einrichtungen und ausreichende Ressourcen.
Instruction bezieht sich auf das gemeinsame Unterrichten und umfasst alle
Aktivititen, die in der Kollaboration erfolgen sollen. Es soll gemeinsam an

Zielen, Inhalten, Methoden, Materialien und der Beurteilung gearbeitet werden.
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Uberdies ist ein differenzierter Unterricht mit Lehrsettings in der ganzen Klasse
sowie in Kleingruppen erforderlich. Dabei sollen realistische Erwartungen
gestellt werden, der Raum adédquat genutzt und eine sensible Auswahl der sechs
Kooperationsformen sowie Routinen und Verfahren gewéhlt werden. Im
Rahmen der Zusammenarbeit sollen die Voraussetzungen gegeben sein: Zeit flir
Reflexion, klar definierte Rollen und Verantwortlichkeiten, Eigenschaften und
Uberzeugungen sowie der Nutzung der Stirken und Talente der einzelnen

Lehrkrafte.

Richtet man nun den Blick von den Gelingensbedingungen auf die Talente und
Stiarken der einzelnen Lehrkrifte, so riicken diese in ein besonderes Licht. Um
mit Cook und Friend (2000, S. 62) zu sprechen, hingt eine Co-Teaching-
Beziehung auch von den personlichen Eigenschaften der Co-Lehrer ab.
Ebendarum wird im néchsten Abschnitt auf die individuellen Personlichkeits-
merkmale und Talente der Lehrpersonen eingegangen. Dazu werden die Big
Five (Costa und McCrae) der Personlichkeit und der StrengthsFinder ein
Assessment fiir die Talentanalyse (Rath, 2021) herangezogen, der im weiteren

Verlauf nédher erlautert wird.

Diesen Ausfiihrungen sei eine Begriffsklairung von Bettina Hannover und
Werner Greve (2012) vorangestellt: ,,Mit dem Begriff der Personlichkeit
bezeichnet man die Gesamtheit der Eigenschaften und Verhaltensdispositionen
eines Menschen, die ihn zeitlich relativ stabil und liber verschiedene Situationen
hinweg charakterisieren und von anderen unterscheiden® (S. 544). Theorien, die
sich mit der Personlichkeit beschéftigen fokussieren daher, wie Daniela Lang
(2008, S. 33f) beschreibt, mit hypothetischen Annahmen, die iiber den Aufbau
und die Funktionsweise individueller Personlichkeiten formuliert werden. Das
Ziel besteht einerseits darin, Erkenntnisse liber die Urspriinge und Zusammen-
hinge der Personlichkeit zu gewinnen und andererseits sollen Vorhersagungen
auf Basis dieses Verstindnisses einen Einblick in Verhaltensweisen und

Lebensereignisse ermodglichen. Das Fiinf-Faktoren-Modell, auch als Big Five
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Modell bekannt, ist eine herausragende Theorie in diesem Bereich und hat sich
als weit verbreitetes Modell etabliert, da es sich als valide und reliabel erwiesen
hat (ebd. S. 50ff). Die beiden Begriffe werden oft synonym verwendet, sind
allerdings nicht identisch, da sie sich auf zwei unterschiedliche Ansétze
zuriickzufiihren lassen. Zum einen dem psycho-lexikalischen Ansatz und zum
anderen dem Fragebogenansatz. Paul Costa und Robert McCrae (zit. nach ebd.,
S. 56) entwickelten einen Personlichkeitsfragebogen basierend auf dem Fiinf-
Faktoren-Modell. Jens Asendorpf und Franz Neyer (2018, S. 110) beschreiben
die Big Five als eine Art Koordinatensystem. Die Big Five definieren die Achsen
eines fiinfdimensionalen Raumes, indem verschiedene Personlichkeitsmerkmale
liegen. Jede Person kann durch fiinf Koordinaten auf diesen Achsen dargestellt
werden. Mittels zusidtzlicher Koordinaten auf den Achsen kann ein
differenziertes Bild durch Teilaspekte der Big Five entstehen. Dariiber hinaus
merken die Autoren an, dass die Big Five auch geeignet sind, um die
Personlichkeitsunterschiede von Kindern beschreiben zu konnen — die Selbstbe-
urteilung der Personlichkeit ist jedoch erst ab dem Jugendalter moglich (ebd.).
Demzufolge werden die fiinf grundlegenden Personlichkeitsmerkmale beschrie-
ben, die Eigenschaften sprechen fiir eine hohe Auspriagung. Die nachfolgende
Beschreibung stammt aus dem NEO-PI-R nach Costa und McCrae, ein hiufig
eingesetztes Messinstrument (Ostendorf & Angleitner, 2004, zitiert nach Lang,
2008, S. 391): Extravertierte Personen (Extraversion, Surgency) sind: gesellig,
gesprachig, freundlich, aktiv, durchsetzungsfihig, selbstbewusst und
optimistisch. Sie kdnnen mit Substantiva wie Herzlichkeit, Geselligkeit, Durch-
setzungsfahigkeit, Aktivitit, Erlebnishunger und Frohsinn charakterisiert
werden. Das Merkmal Vertriglichkeit (Agreeableness) kennzeichnet eine
hilfsbereite, entgegenkommende, gutmiitige Art. Diese Personen begegnen
anderen Menschen mit Wohlwollen, neigen bei Auseinandersetzungen dazu
nachzugeben und sind kooperativ. Substantiva sind: Vertrauen, Freimiitigkeit,
Altruismus, Entgegenkommen, Bescheidenheit und Gutherzigkeit. Gewissen-
haftigkeit (Conscientiousness) bezeichnet eine Bestindigkeit im Verhalten, die
Féhigkeit zur Impulskontrolle, Erfolgs- und Aufgabenorientierung, Organisation

und Griindlichkeit, Zielstrebigkeit, Willensstirke und Entschlossenheit, Ordent-
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lichkeit und Pflichtbewusstsein. Dariiber hinaus: Kompetenz, Ordnungsliebe,
Pflichtbewusstsein, Leistungsstreben, Selbstdisziplin und Besonnenheit.
Menschen, die Neurotizismus prigt, sind: empfindlicher, leicht aus dem Gleich-
gewicht zu bringen, in Stresssituationen verdrgert, traurig, verlegen, dngstlich,
beschamt, erschiittert, oder reagieren besorgt. Substantiva sind: Reizbarkeit,
Angstlichkeit, Depression, Befangenheit, Impulsivitit und Verletzlichkeit.
Personen, die von einer Offenheit fiir Erfahrungen / Kultur / Intellekt
(Openness to experience, Culture, Intellect) gepridgt sind, kennzeichnen:
Interesse an neuen Erfahrungen, Erlebnissen und Eindriicken sowie eine rege
Phantasie. Sie lassen sich auf neue Ideen ein und sind unkonventionell in ihren
Wertvorstellungen. Substantiva sind: Phantasie, Asthetik, Gefiihle, Handlungen,
Ideen und Werte.

Gleichzeitig konnen weitere Personlichkeitsmerkmale als Kombination der Big
Five abgebildet werden. Eine Mdglichkeit stellt der StrengthsFinder dar. Der
StrengthsFinder von Don Clifton wird nun im Folgenden néher betrachtet, da die

spezifischen Erlauterungen fiir das weitere Vorgehen gut geeignet sind.

Wie bei Tom Rath (2021) nachgelesen werden kann, wurde der StrengthsFinder
von Don Clifton entwickelt, um Stirken und Talente von Personen zu
identifizieren sowie zu fordern. Indem sich Personen insbesondere in ihrem
beruflichen Umfeld auf das konzentrieren, was sie am besten konnen. Mittels
Starkenanalyse sollen so berufliche wie personliche Ziele besser erreicht
werden. Der StrengthsFinder dient somit in erster Linie der Organisations-
entwicklung, indem grundlegende Denk-, Fiihl- und Verhaltensmuster in den
Mittelpunkt riicken. In Raths Worten: ,, Talente sind Rohdiamanten, die wir zum
Vorschein bringen und bis zur Perfektion schleifen koénnen* (S. 7). Der
StrengthsFinder ist in 34 Talentthemen gegliedert, die sich wiederum in vier
Talentkategorien unterteilen. Die jeweiligen Unterteilungen sollen Aufschluss
iiber die individuellen Stirken der einzelnen Mitarbeiter:innen geben, damit im
Zuge der Organisationsentwicklung bestenfalls eine optimale Zusammenarbeit

derselben erzielt werden konnen. Der StrengthsFinder gibt Auskunft dartiber,
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wie die unterschiedlichen Stirken und Talente auf andere wirken (ebd. S. 201).
Genau deshalb stellt sich nun die Frage, wie sich die Personlichkeitsmerkmale
auf die Kooperationsformen auswirken. Abbildung 4 veranschaulicht jene fiinf

Talentthemen, die den Big Five Personlichkeiten dhnlich sind:

Gewissenhaftigkeit Vertriiglichkeit

a g g
) Neurotizismus Extraversion
% T &
%, & &
[J ]
:
)
%,/ Offenheit fiir os
%o Erfahrungen &
Ideensammler

Abbildung 4. Fiinf StrengthsFinder-Talente bezogen auf die fiinf
grundlegenden Personlichkeitsdimensionen, eigene Darstellung

Wihrend die Bezeichnungen der Big Five Personlichkeitsmerkmale mit den
Begriffen aus dem StrengthsFinder fiir Neurotizismus (Positive Einstellung),
Gewissenhaftigkeit (Verantwortungsgefiihl), Vertriglichkeit (Einfiihlungsver-
mogen) sowie Extraversion (Kontaktfreudigkeit) selbsterkldrend sind, soll an
dieser Stelle lediglich die Stdrke des Ideensammler und die damit verbundene
Offenheit fiir Erfahrungen néher beschrieben werden.

Sowohl der ,,Ideensammler* als auch die Personlichkeitsdimension ,,Offenheit
fiir Erfahrungen* kann mit dem Sammeln von Wissen verbunden werden. Beide
sind offen fiir alles Mdgliche (z.B. Biicher, neue Orte, etc.) und finden vieles —
auch Ungewdhnliches — interessant. Daraus ergibt sich die logische Schluss-
folgerung, dass beide neuen Erfahrungen sowie Informationen gegeniiber aufge-

schlossen sind.
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Dariiber hinaus werden weitere Personlichkeitsmerkmale/Talente beriick-
sichtigt, die fiir die nachfolgende Gegeniiberstellung mit den Kooperations-
formen sinnvoll erscheinen. Diese werden in einer kompakten Form ndher
beschrieben.

Die Einzelwahrnehmung beschreibt die Fihigkeit einer Person, tiefe Einblicke
durch intensive Beobachtung und Reflexion zu gewinnen. Bei dieser
Talentausprigung ist Aufmerksamkeit besonders wichtig (Rath, 2021, S. 85).
Anpassungsfdhige Personen konnen spontan ihre Plidne dndern und flexibel auf
Verdnderungen reagieren. Thre Flexibilitdt ermdglicht es ihnen stressfrei auf
Verdanderungen zu reagieren, was sich nicht zuletzt durch eine hohe
Leistungsfahigkeit an ihrem Arbeitsplatz auszeichnet (ebd., S. 48).
Kommunikationsfihigkeit: Diese Talentauspragung kennzeichnet sich dadurch,
dass Menschen gerne etwas erkldren wollen und dabei eine klare und
iiberzeugende Sprache verwenden, um Botschaften lebendig und fantasievoll zu
vermitteln. Thre Stirke zeigt sich dort, wo Menschen nur eine kurze
Aufmerksamkeitsspanne haben, weil es thnen gelingt wichtige Informationen in
pragnanter und begeisternder Weise zu présentieren (ebd., S. 125).
Bindungsfihige Personen sind gute Zuhorer:innen. Sie pflegen ihre
Freundschaften und schétzen eine vertraute Umgebung. Kurz gesagt: Sie wollen
vertrauensvolle Beziehungen aufbauen (ebd., S. 71).

Vorstellungskraft. Personen, die dieses Talent besitzen, haben die Féhigkeit
kreative Ideen zu generieren. Sie sind begeistert, wenn sie schwierige
Erkldrungsmuster in einfache, aber wirkungsvolle Ausfiihrungen umwandeln
konnen. Sie sind stdndig auf der Suche nach Verkniipfungen (ebd., S. 177).

Fir  fokussierte  Menschen sind Ziele das  Wichtigste.  Thre
Lieblingsbeschéftigung ist: Ziele und Zeitplane festlegen (ebd., S. 94).
Entwicklungsorientiert Personen erkennen das Potenzial in anderen und
mochten es bestmoglich fordern. Thr Ziel ist es, andere zum Erfolg zu verhelfen
(ebd., S. 89).

Integrationsbestreben: Menschen mit einer solchen Begabung koénnen
verschiedene Ideen und Ansichten von Menschen vereinen, weil sie davon

ausgehen, dass jeder Mensch teilhaben kann. D. h. sie streben danach Harmonie
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und Zusammenarbeit zu fordern. Denn: Jeder ist etwas Besonderes und gleich
wichtig (ebd., S. 116).

Uberzeugung: Diese Talentausprigung ist durch eine stabile Werteskala
gekennzeichnet. Personen mit einem hohen Verantwortungsbewusstsein und
einer hohen Moralvorstellung orientieren sich an ihren inneren Uberzeugungen
(ebd., S. 163).

Strategie, ist eine Fahigkeit, die es ermdglicht, ein uniibersichtliches
Durcheinander im Kopf mehrmals durchzuspielen, um verschiedene Szenarien
durchzudenken. Dabei werden bestimmte Muster erkannt. Diese Menschen
zeichnen sich durch eine bestimmte Art zu denken aus (ebd., S. 153).

Den Arrangeur charakterisieren organisatorische Fahigkeiten, er ist flexibel und
beriicksichtigt verschiedene Faktoren auch in schwierigen Situationen. Er
jongliert mehrmals mit den Rahmenbedingungen, bis er mit der endgiiltigen
Vorgehensweise zufrieden ist (ebd., S. 52).

Hochstleistung: Menschen mit dieser Begabung sind besonders sensibel fiir die
Talente anderer. Sie blithen auf, wenn sie das erkannte Talent bis zur Perfektion
schleifen konnen. Kurzum: Wenn sie Talente entdecken, auch ihre eigenen, tun
sie alles, um sie zu aufzubauen. Sie verbringen vordergriindig Zeit mit
Menschen, die ihre Begabungen wiirdigen (ebd., S. 107).

Selbstbewusste Personen sind sich ihrer eigenen Grenzen und Mdglichkeiten
bewusst. Sie haben eine einzigartige Sicht auf die Welt und treffen deshalb ihre
Entscheidungen selbst. Sie wissen immer, was zu tun ist und wie sie handeln
sollen (ebd., S. 148).

Tatkraft beschreibt die Fahigkeit, sich nicht aufhalten zu lassen, Hindernisse zu
iberwinden und Probleme beziehungsweise Herausforderungen aktiv
anzupacken. Sie sind entscheidungsfreudig und setzen vieles in die Realitit um

(ebd., S. 158).

Daran ankniipfend werden nun die in Abschnitt 2.1.2 genannten
Kooperationsformen von Cook et al. (2010) ndher beschrieben und im Anschluss
mit den Personlichkeitsmerkmalen in Verbindung gebracht.

One teach, one observe: Bei dieser Form leitet eine Lehrkraft den Unterricht in

der groBen Gruppe, wihrend die andere Lehrkraft akademische,
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verhaltensbezogene oder soziale Daten iiber bestimmte Kinder oder die
Klassengruppe sammelt.

Station Teaching: Beim Stationsunterricht wird der Unterricht in drei nicht
aufeinanderfolgende Teile aufgeteilt. Die Schiilerinnen und Schiiler werden
ebenfalls in drei Gruppen eingeteilt und miissen von Station zu Station wechseln.
An zwei von drei Stationen werden sie von den Lehrkraften unterrichtet und an
der dritten Station arbeiten die Lernenden selbststandig.

Parallel Teaching: Der Parallelunterricht zeichnet sich dadurch aus, dass beide
Lehrkréfte jeweils mit der Hélfte der Klasse am gleichen Lernstoft arbeiten. Mit
dem vorrangigem Ziel: die Unterrichtsdifferenzierung zu fordern und die
Schiilerbeteiligung zu erhéhen.

Alternative Teaching: Der alternative Unterricht charakterisiert sich dadurch,
dass eine Lehrkraft mit der Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler arbeitet,
wihrend die andere Lehrkraft mit einer kleineren Gruppe beginnt. Die Arbeit in
Kleingruppen ist dazu da, um den Unterricht zu verbessern, zu bereichern, zu
bewerten, vorzubereiten oder fiir andere Zwecke.

Teaming findet dann statt, wenn beide Lehrkrifte den Unterricht in einer grof3en
Gruppe leiten, indem sie beide Vortrdage halten. Zusédtzliche Merkmale kénnen
sein: gegensitzliche Standpunkte in einer Diskussion, zwei Moglichkeiten zur
Losung eines Problems usw.

One teach, one assist: Bei dieser Form leitet eine Lehrkraft den Unterricht,
wihrend die andere Lehrkraft unter den Schiilern umhergeht und individuelle

Unterstiitzung anbietet.

Beim Stationen-, Parallel- und alternativem Unterricht handelt es sich um
verschiedene Arten des Kleingruppenunterrichts. Perez (2012, S. 17)
konkretisiert die Formen ,,One teach, one assist” und ,,one teach, one observe®
als elementare Kooperationsformen, da sich die Kooperationspartner:innen in
diesem Setting durch Beobachtung besser kennenlernen. Die beiden Formen
haben das Ziel, individuelle Unterstlitzung anzubieten, indem die einzelnen
Bediirfnisse der Kinder gut analysiert werden konnen.

Teaming wird von Cook und Friend (2004, S. 15) als Hochstform der

Zusammenarbeit beschrieben, da die zusammenarbeitenden Personen so einge-
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spielt sein sollten, dass sie die Sdtze vom anderen weiterfiihren kdnnen. Die
Autorinnen benennen es als: ,,One Brain in two bodies. Ausgehend von den
unterschiedlichen Kooperationsformen stellt sich nun die Frage, welche
verschiedenen Personlichkeitsmerkmale bei diesen Arten der Kooperation
erforderlich sind. Die nachfolgende Tabelle 1 veranschaulicht eine mdgliche
Zuordnung. Dabei werden insbesondere jene Merkmale hervorgehoben, die sich
auf die Beziehungsgestaltung fokussieren. Die anderen Merkmale konnen den
Aspekten Durchfiihrung, Einflussnahme und Strategisches Denken zugeordnet

werden.

Tabelle 1. Personlichkeitsmerkmale in Verbindung mit den sechs Kooperationsformen, eigene Darstellung

Kooperationsformen Personlichkeitsmerkmale
(Cook et al. 2010) (Rath, 2021)
Talentauspragungen, die mit dem StrengthsFinder
identifiziert werden kdnnen

One teach, one observe Einzelwahrnehmung, Fokus, Integrationsbestreben,
Strategie, Kontaktfahigkeit, Selbstbewusstsein,
Verantwortungsgefiihl, Einfithlungsvermdgen,

Entwicklung

4 Beziehungsmerkmale

Station Teaching Ideensammler, Fokus, Hochstleistung, Tatkraft,
Vorstellungskraft, Entwicklung, Arrangeur,
Verantwortungsgefiihl

1 Beziehungsmerkmal

Parallel Teaching Einzelwahrnehmung, Verantwortungsgefiihl,

Anpassungsfahigkeit, Kontaktfreudigkeit,
Kommunikationsfahigkeit, Fokus, Strategie (Didaktik),
Integrationsbestreben, Einfiihlungsvermogen,
Entwicklung, Selbstbewusstsein

5 Beziehungsmerkmale

Seite 24



Alternative Teaching Anpassungsfahigkeit, Arrangeur, Strategie
(Didaktik), Einzelwahrnehmung, Ideensammler,
Kommunikationsfahigkeit, Kontaktfreudigkeit,
Entwicklung, Selbstbewusstsein

3 Beziehungsmerkmale

Teaming Verbundenheit/Bindungsfahigkeit, Vorstellungskraft,
Einzelwahrnehmung, Fokus, Anpassungsfahigkeit,
Entwicklung, Integrationsbestreben, Uberzeugung,
Ideensammler, Kommunikationsfahigkeit,
Verantwortungsgefiihl, Kontaktfreudigkeit, Positive
Einstellung, Strategie, Arrangeur, Hochstleistung,
Einfiihlungsvermégen

7 Beziehungsmerkmale

One teach, one assist Kontaktfreudigkeit, Kommunikationsfahigkeit,
Selbstbewusstsein, Einzelwahrnehmung,
Integrationsbestreben, Anpassungsfahigkeit,
Einflihlungsvermogen, Entwicklung, Arrangeur,
Verantwortungsgefiihl

5 Beziehungsmerkmale

Die Tabelle zeigt, dass gewisse Kooperationsformen mehr oder weniger
Beziehungsmerkmale erfordern. Beim  Station Teaching ist ein
Beziehungsmerkmal angefiihrt und bei Teaming hingegen sind es sieben
Beziehungsmerkmale. Es ist daher nicht verwunderlich, dass Cook und Friend
(2004, S. 15) Teaming als die komplexeste, aber auch zufriedenstellte Form der
Zusammenarbeit beschreiben. Uberdies ermdglichen drei Formen ein
autonomeres Handeln, da sich die Co-Partner:innen weniger absprechen und
aufeinander beziehen miissen. Diese drei Formen sind: Station Teaching (1
Beziehungsmerkmal), Alternative Teaching (3 Beziehungsmerkmale) und One
Teach, One observe (4 Beziehungsmerkmale). Diese Kooperationsformen
erfordern aufgrund dessen im Bereich des Beziehungsaufbaus weniger
Talentausprdgungen. Im  ndchsten Schritt werden nun  giinstige

Talentkombinationen beleuchtet.

Im StrengthsFinder werden Aspekte angefiihrt, die fiir eine forderliche
Zusammenarbeit bei bestimmten Talentausprdgungen sprechen. In Anlehnung
an Raths Ausfiihrungen zu giinstigen Talentkombinationen wurde die
nachfolgende Tabelle erstellt. Es werden jene Kooperationsteams angefiihrt, die

gut harmonieren und sich gegenseitig mit thren Stirken bereichern konnen.
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Diese gegenseitige Unterstlitzung erinnert an das Konzept von Wygotski: die
Zone der nachsten Entwicklung.

Lehrpersonen mit diesen Talenten und Stirken konnen sich gut ergénzen und
sich womoglich gegenseitig in die Zone der nédchsten Entwicklung begleiten.
Eine mogliche Kombination wére zum Beispiel eine Lehrperson mit dem Talent
der Kontaktfreudigkeit und eine Lehrperson mit hohem Einfiihlungsvermégen.
Diese Eigenschaften ergédnzen sich insofern, dass die kontaktfreudige Person gut
Beziehungen aufbauen kann und die einfithlsame Person dann die Beziehung
festigt (Rath, 2021, S. 132).

Weitere vielversprechende Kombinationsmoglichkeiten werden in der Tabelle 2

dargestellt:

Tabelle 2. Talentkombinationen fiir forderliche Zusammenarbeit, eigene Darstellung

Talentauspragung kombiniert mit einem anderen Talent

Kontaktfreudigkeit Bindungstihigkeit | Einfithlungsvermogen

Kommunikationsfahigkeit | [deensammler

Einzelwahrnehmung Hochstleistung
Tatkraft Bindungsfihigkeit | Strategie
Positive Einstellung Einzelwahrnehmung

Personen mit einem Kommunikations-Talent konnen &duBlerst effektiv sein,
,wenn ihre Botschaft Substanz hat* (Rath, 2021, S. 128). Der Ideensammler
kann durch sein Wissen/seine Kenntnisse in bestimmten Bereichen der
Kommunikation zusitzliche Wirkung verleihen. Eine Person mit Disposition zur
Hochstleistung erfordert einen starken Partner (ebd., S. 110), welcher seine
Starken wiederum mit seinem Talent der Einzelwahrnehmung entdeckt und
weiterentwickelt. Eine tatkrdftige Person ist am wirksamsten, wenn sie das
Vertrauen und die Loyalitidt anderer gewonnen hat (ebd., S. 161). Thr fillt es
leicht die Pline und Ideen anderer zu realisieren. An dessen Seite kann sowohl
eine Person mit hoher Bindungsfdihigkeit hilfreich sein als auch eine Person, die
fokussiert, analytisch oder strategisch denkt (Talent der Strategie).

Eine Person, die sich auf die Einzelwahrnehmung fokussiert, richtet ihren Blick

auf die Talente und Fahigkeiten jedes Einzelnen. An dessen Seite entfalten jene
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Personen mit einer positiven Einstellung ihr bestes Talent, da sie mit ihrem
Optimismus bestrebt sind auch in herausfordernden Situationen im Rahmen
threr Funktion, Positives hervorzubringen (ebd., S. 145; S. 87). Diese
Talentkombination kann als wechselseitiger Antrieb des Positiven gesehen
werden, da sie beide stirkenorientiert arbeiten und sich gegenseitig motivieren

konnen.

Restimierend kann festgehalten werden, dass einige Personlichkeitsmerkmale
womdglich Einfluss darauf haben, inwieweit die Talente der Beteiligten zum
Vorschein kommen und sich optimal entfalten konnen. Dariiber hinaus erfordern
die verschiedenen Kooperationsformen unterschiedliche Talente und kénnen die

Zusammenarbeit begiinstigen.

2.3. Bildsamkeit als anthropologische Grundlegung fiir

Kooperation

,Im eigentlichen Sinne kennzeichnet Bildsamkeit eine
universelle anthropologische Kategorie zur Charakter-
isierung einer iberhistorisch konstanten Eigenschaft
menschlicher Existenz.” (Armin Bernhard, 2018, S. 83)

Fiir eine anthropologische Grundlegung, welche sich dieses Kapitel zum Ziel
setzt, gilt es nun — nicht zuletzt — das Kind selbst in den Mittelpunkt zu riicken.
Hierzu erscheint es unumgénglich auf einen Grundbegriff der Padagogik zu
verweisen, welcher von Johann Friedrich Herbart (1776-1841) in die Disziplin
eingefiihrt wurde: die Bildsamkeit. Einerseits werden in diesem Abschnitt die
Besonderheiten, die mit diesem Begriff einhergehen, beschrieben. Andererseits
wird auch auf vergangene Missinterpretationen des Begriffs eingegangenen.
Dabei wird eine kompakte Erorterung gewihlt, um den Rahmen dieser Arbeit

nicht zu sprengen.

Den Terminus der Bildsamkeit fithrte Herbart erstmals in seiner Allgemeinen
Padagogik (1806/1965) in die Disziplin ein, da ,,ohne sie alle unterrichtenden,

erziehenden, bildenden Einwirkungen ohne Erfolg bleiben miifiten.” (Horney,
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Ruppert & Schultze, 1970, S. 390) Aktueller findet sich dieser Begriff auch im
Didaktischen Worterbuch bei Hartwig Schroder (2001), hier wird Bildsamkeit
beschrieben als ,,die Féhigkeit (Disposition) des Menschen zur Bildung.
Bildsamkeit realisiert sich im Bildungsprozess als Zusammenwirken von Anlage
oder Umweltfaktoren® (S. 44). In dhnlicher Weise beschreiben Winfried Bohm
und Sabine Seichter (2018) Bildsamkeit als ein ,,latentes Arsenal von Kréiften,
die erzieherisch zu wecken und zu entbinden sind* (S. 74). Beide Definitionen
betonen das Zusammenwirken, d. h. die Wechselbeziehung zwischen Innen- und
AuBenwelt, wie sich diese auch bei Humboldt fiir den Begriff der Bildung
wiederfindet. Barbara Fageth (2022, S. 150) betont, dass in Herbarts
Anthropologie prinzipiell jedem Menschen Bildsamkeit zugesprochen werden
kann und er in diesem Sinne eine wandelbare sowie eine stindig entwickelnde

Wesensart besitzt.

Armin Bernhard (2018, S. 83) lenkt den Blick auf die semantische Problematik,
die der Begriff der Bildsamkeit mit sich bringt. Denn: Ein Wesen, das als
bildsam beschrieben wird, weist zugleich eine ,Formbarkeit® auf. Hier diirfe man
jedoch nicht dem Trugschluss anheimfallen, dass es sich hierbei um eine
,chaméileonhafte Anpassungsfahigkeit an wechselnde Umweltbedingungen* (S.
83) handelt, sondern es sich hierbei vielmehr um eine Subjekteigenschaft
handelt, die Pddagogik als solches in ihrem tiefsten Kern begriindet. Vor diesem
Hintergrund erhellt sich auch die Beschreibung von John Dewey (2011), welcher
die Bedeutsamkeit der Bildsamkeit flir das (allgemeine) Wachstum, d. h. die
individuelle Entwicklung des Kindes als Subjekt betont und in Abgrenzung zur
Formbarkeit eines Objekts (Ton, Wachs) stellt:
Bildsamkeit ist etwas ganz anderes als die des Wachses oder Tones. [...] Unter
Einwirkung duBleren Druckes eine Verdnderung der Form zu erleiden, sondern
kommt der biegsamen Elastizitit ndher, mit der manche Leute die Farbe ihrer
Umgebung annehmen, ohne doch ihrer Eigenart aufzugeben.
Damit kann Bildsamkeit als konstitutive Voraussetzung fiir die Interaktion von
Pédagog:innen und Kind verstanden werden (Fageth, 2022, S. 150). Denn:
Padagogisches Handeln kann laut Erich Fromm (2005, S. 187, zitiert nach
Fageth, 2022, S. 150) als Mittel gesehen werden, das Reaktion [Resonanz] im
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Gegeniiber erzeugt. Folgt man Fageth (2022, S. 150) weiter, wird klar, dass das
nur dann geschieht, wenn Pddagog:innen aktiv handelnd tétig werden und nicht
passiv erduldend (Anti-Padagogik) sind. Fraglos bedarf es in der pddagogischen
Beziehungsgestaltung sowohl Passivitit als auch Aktivitit — auf beiden Seiten.
Jedoch erscheint der zentrale Grundgedanke von Herbart, dass es die zentrale
Aufgabe der Pidagog:innen ist, das Interesse des Kindes zu wecken,
insbesondere fiir die vorliegende Arbeit bedeutsam: Pddagog:innen miissen
zundchst aktiv in Vorleistung gehen, dem Kind die Welt ,zeigen* (wollen), damit
darauf aufbauend Kinder von Interesse und Neugierde getragen — sich selbst
bilden kénnen. Ansonsten kann und darf — diesem Grundgedankengang folgend

— nicht von echten Bildungsprozessen gesprochen werden.

Wenngleich Herbart zunichst fiir die Phase der Kinderregierung, welche er der
eigentlichen Erziehung sowie dem Unterricht voranstellt betont, dass
unterschiedliche Eindriicke und Vorstellungen der Pddagoginnen und
Péadagogen zu Widerspriichen im Kind fithren und sich somit schlecht auf das
Kind auswirken konnen (Fageth, 2022, S. 149), stellt sich hier diese Frage wohl
auch fiir den Unterricht — insbesondere dann, wenn verschiedene Lehrpersonen
mit der Absicht das Kind zu bilden auf selbiges einwirken. AbschlieBend kann
— zundchst als These formuliert — festgehalten werden, dass ,,Taktvolle [Co-
Teaching]-Padagoginnen und Piddagogen [...] aktiv EINEN péddagogischen
Rahmen gestalten, an dem sich das Kind [...] orientieren kann [...]* (ebd., S. 153,

Herv. S.L.).
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3. Teleologie

Ausgehend von der Erkenntnis, dass der Mensch bildsam ist (Herbart, 1806,
zitiert nach Fageth, 2022, S. 150) sollen in diesem Kapitel die Mehrwerte eines
kooperativen Unterrichts fiir die Lernprozesse von Schiiler:innen fokussiert
werden. Dabei wird von der These ausgegangen, dass es fiir fruchtbare Bildungs-
und Lernprozesse in der Schule Lehrpersonen bedarf, welche die Bildsamkeit
des Kindes (an-)erkennen und verstehen. Damit notwendig verbunden ist ein
padagogisches Handeln, welches sich durch eine Interaktion charakterisiert, in
der Lehrpersonen Verantwortung fiir die Bildungs- und Lernprozesse der Kinder
iibernehmen. Im Mittelpunkt der folgenden Uberlegungen steht die
resonanzorientierte Beziehungsgestaltung (Beljan, 2019) im didaktischen
Dreieck ,Schiiler:in-Lehrperson-Inhalt® (u.a. Brunner & Zeltner, 1980; ). Im
ersten Schritt wird eine neurobiologische Sichtweise beleuchtet, die die
neurobiologische Resonanz einbezieht, um dann in einem weiteren Schritt an die
Resonanzpidagogik von Beljan (2019) anschlieen zu konnen. Im Laufe des
ersten Abschnitts soll der Zusammenhang zwischen ,Resonanz* und
»Kooperation” hergestellt werden. Gleichsam soll der Frage nach der
Notwendigkeit einer gelingenden Beziehungsarbeit nachgegangen werden.
Dabei werden nachfolgende Fragen einbezogen: Welchen Mehrwert hat diese
Methode fiir die Beziehungsgestaltung im Unterricht? Kann eine Kooperation

moglicherweise die Resonanzsensibilitdt im Klassenzimmer erhohen?

3.1. Kooperation und Resonanz bedingen sich gegenseitig
— eine notwendige Wechselwirkung im gemeinsamen

Unterricht?

Joachim Bauer (2022, S. 13) sieht Resonanz als bedeutenden Einfluss, den der
Mensch im Kontakt mit seinem Mitmenschen erfahrt. Der Arzt, Psychotherapeut
und Neurowissenschaftler macht deutlich, dass die Entstehung des menschlichen

Selbst erst durch die Wirkung von Resonanzvorgdngen moglich wird. Ein
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Sdugling kommt ohne Selbst auf die Welt und verdankt dessen Entwicklung
jenen Bezugspersonen, die als eine Art: ,,Extended Mind - externe Leitstelle*
(ebd., S. 7) gedient haben. Kurz gesagt: Menschen, die Einfliissen oder
Einwirkungen ausgesetzt sind, die mit Resonanz in Verbindung stehen, werden
sich verdndern (ebd. S. 14). Mit Wolfgang Endres (2020, S. 94) kann
hinzugefiigt werden, dass Kinder und Jugendliche ein gefestigtes Selbst
bendtigen, um Selbstwirksamkeitserfahrungen machen zu kénnen. Auch der
bekannte Philosoph Martin Buber (1999) nimmt bei seinem dialogischen Prinzip
den Standpunkt ein, dass alles mit einer Beziehung (Kooperation) beginnt. Denn:
»[IJm Anfang ist die Beziehung* oder ,,der Mensch wird am Du zum Ich* (S. 24,
14). Er fiihrt es weiter aus mit den Worten: ,,[S]tehe ich einem Menschen als
meinem Du gegeniiber, spreche das Grundwort Ich-Du zu ihm [...]* (ebd.). Der
Annahme folgend, dass ,,ssich die Personalitit einer Person vor allem im
tatsidchlichen Ich-Du-Verhiltnis ereignet fiigt Seichter (2007) hinzu, dass ,,wir
gerade im Vollzug dieses Verhiltnisses und mehr noch: in einem von Liebe
getragenen Verhiltnis unser Gegeniiber in seinem Personsein erkennen® (S. 57).
Beachtlich ist dariiber hinaus, dass sich auch laut dem Reformpiddagogen
Pestalozzi (1815, bearbeitet von Dejung, 1977, S. 19) das Geschlecht erst unter
dem Einfluss folgender Faktoren bildet:

[Von] Angesicht zu Angesicht, nur von Herz zu Herz menschlich. Es

bildet sich wesentlich nur in engen, kleinen, sich allmilig in Anmuth und

Liebe, in Sicherheit und Treu ausdehnenden Kreisen [...] ewig die Sache

des Individuums und solcher Einrichtungen, die sich eng und nahe an

dasselbe, an sein Herz und an seinen Geist anschlief3en.
Demnach ist es nicht verwunderlich, dass Bauer (2020) darauf hinweist, dass
Menschen vom ersten bis zum letzten Tag, also ein Leben lang, zwischen-
menschliche Resonanz brauchen. Dabei setzt er auf die Vorschulpddagogik
sowie Schulpiddagogik und verdeutlicht, dass hier ein wesentlicher Verantwort-
ungsbereich liegt (S. 94).
Aus diesen Beschreibungen geht deutlich hervor, dass Kooperation und
Resonanz einander bedingen. Bauer (2008b) sieht den Menschen ,aus
neurobiologischer Sicht als ein auf soziale Resonanz und Kooperation

angelegtes Wesen* (S. 23). Jeder Mensch strebt danach zwischenmenschliche
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Anerkennung, Wertschitzung, Zuwendung oder Zuneigung zu erhalten und zu
geben, dies kann als Kern aller menschlichen Motivation beschrieben werden
(ebd.). D. h. im Umkehrschluss, dass der zentrale Antrieb des Menschen auf
gelingende Beziehungen ausgerichtet ist. Geht man nun einen Schritt weiter und
versucht, die Entstehung von Resonanz zu betrachten, ist das ndhere Eingehen
auf die Spiegelneuronen unabdingbar. Die neurobiologische Resonanz wird in
der Literatur vermehrt mit den Spiegelneuronen beschrieben. IThre Entdeckung
galt als neurobiologische Sensation. Die sogenannten Spiegelneuronen sind
Nervenzellen, die in der Lage sind, ein bestimmtes Programm im eigenen Kdorper
auszufiihren, aber auch dadurch, dass sie beobachten oder auf andere Weise
wahrnehmen, wie ein anderes Individuum dieses Programm ausfiihrt (Bauer,
2006, S. 23). Folglich ermoglichen Spiegelnervenzellen beim Menschen eine
spezielle Form der Verbundenheit, die Empathie und Mitgefiihl erzeugen kann
(Bauer, 2008b, S. 73). Erwédhnenswert erscheint, dass bereits Johann Amos
Comenius (2007, S. 159 zitiert nach Bohl, Harant & Wacker, 2015, S. 93) von
dem Phidnomen des Nachempfindens schreibt. Die Voraussetzung des
Nachempfindens beruhe auf der Ahnlichkeit einer unmittelbaren
Ubereinstimmung mit dem Gegeniiber. Dieses beschriebene Phinomen reicht
aus, um komplexe Gedankenginge eines anderen verstehen zu konnen. Die
Vorbildwirkung der Eltern und Lehrer:innen bezogen auf die Moral wirkt nach

Comenius (ebd.) aufgrund der Spiegelprozesse besonders eindrucksvoll.

Die vorangegangenen Ausfiihrungen haben gezeigt, dass der Mensch nicht von
Geburt an in der Lage ist, ein Selbst zu entwickeln. Bemerkenswert erscheint,
dass knapp nach der Geburt — allerdings noch nicht zur Ginze — die neuronalen
Resonanzsysteme, also die Spiegelnervenzellen funktionsfdhig sind (Bauer,
2022, S. 21). Dariiber hinaus sind sowohl Motivation als auch kooperatives
Verhalten neurobiologisch verankert. Bauer (2008a, S. 11) flihrt demnach noch
einen dritten Faktor an, der neurobiologisch verankert ist: die Beziechungsgestalt-

ung.

Es liegt daher nahe, dass flir Bauer (2008a) folgende Aspekte zentrale Merkmale

einer guten Schule sind: ,,(1) die Motivation zum Erwerb von Bildung, (2) der
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Wille zur Kooperation zwischen Lernenden, Lehrenden und Eltern und (3) die
Fahigkeit von Lehrern und Schiilern, im Unterricht eine Beziehung zu gestalten,

die Lehren und Lernen moglich macht* (S. 11).

Der zweite Aspekt, hinsichtlich der Kooperationsbereitschaft, ldsst Interpre-
tationsansétze zu. Es stellt sich hier wohl auch die Frage fiir das gemeinsame
Unterrichten in der Klasse. Denkt man hier tiber Bauer hinaus, so braucht es
Lehrer:innen, die sowohl den Willen als auch die Bereitschaft zu einer
Kooperation/zu Co-Teaming mitbringen.

Daran ankniipfend fiihrt Bauer (2008a, S. 30) aus, worauf es bei einer Lehr-
person ankommt. Viel wichtiger als Perfektion sei es, dass sie ein Individuum
mit einer einzigartigen Personlichkeit ist. Denn damit kann sie iiber die
Spiegelzellen im Kind Resonanz entfachen. Bauer beschreibt es als ,,Flamme,
die entfaltet wird und Begeisterung entziindet™ (ebd.). Auch Hartmut Rosa und
Wolfgang Endres (2016, S. 20) vertreten den Standpunkt, dass sich sowohl
Lehrende als auch die Lernenden vom Stoff entziinden lassen miissen. Eine
dhnliche Botschaft beruht auf den antiken Denkern Heraklit, Herodot,
Aristophanes oder Plutarch mit ihrer Metapher ,,Menschen bilden bedeutet nicht,
ein GefaB zu fiillen, sondern ein Feuer zu entfachen* (zitiert nach Waack, 2021).
In allen Metaphern wird das Entziinden, etwas Entfachen oder anders formuliert
etwas zum Klingen bringen (Resonanz) hervorgehoben. An dieser Stelle kann
die These aufgestellt werden, dass zwei Lehrpersonen, mit ihrer einzigartigen
Art, iiber die Spiegelzellen die Resonanzerfahrungen im Unterricht erh6hen

konnten.

Summierend ldsst sich bis hierin festhalten, dass ohne Beziehung die Moti-
vationssysteme nicht anspringen konnen. Aus neurobiologischer Sicht konnte
gezeigt werden, dass Spiegelungs- und Resonanzvorginge fiir den Menschen
wesentlich sind, um ein Selbst zu entwickeln. Daraus erhellt sich, dass diese
notwendigen Resonanzerfahrungen ohne Kooperation nicht moglich wéren.
Infolgedessen haben fehlende Resonanzerfahrungen Auswirkungen auf die Ent-

wicklung des Menschen und die Chance, ein Individuum zu werden.
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Denn laut Bauer (2008b) heifit das fiir die Motivationssysteme: ,,Bleiben
wdhrend Kindheit und Jugend gute Beziehungserfahrungen aus, hat dies fatale
Folgen fiir die spdtere Beziehungsfihigkeit der betroffenen Individuen“ (S. 55,
kursiv im Orig.) Unbestritten ist inzwischen, dass im Mittelpunkt des
Beziehungsgeschehens die Wahrnehmung des Kindes und die damit verbundene
Aktivierung der Motivationssysteme steht. Ahnlich sieht es auch Beljan (2019,
S. 12): Im weiteren Sinne hat die fehlende Entwicklung von
Resonanzerfahrungen nicht nur Auswirkungen auf die Entwicklung einzelner
Individuen, sondern wirkt sich auch auf das friedliche Miteinander in einer

Gesellschaft aus.

Am Ende dieses Gedankengangs sollte deutlich geworden sein, dass der
Mehrwert von Kooperation und Resonanz das Aktivieren der natiirlichen
Motivationssysteme ist. Das wiederum ldsst die Annahme zu, dass die
Arbeitszufriedenheit der Lehrpersonen steigen konnte, wenn die Schiilerinnen
und Schiiler sowie die Lehrpersonen selbst mehr Motivation im Schulalltag
zeigen. Weiter ausgefiihrt heilit das, dass angenommen werden kann, dass sich
durch Co-Teaming die von Natur aus angelegte Motivation steigert, indem durch
die Kooperation die Resonanzsensibilitdt im Klassenzimmer angeregt wird. Mit
diesen Aussagen riickt unmittelbar die Frage nach der Notwendigkeit gelingen-
der Beziehungserfahrungen in den Vordergrund. Aus diesem Grund soll im
folgenden Abschnitt die Resonanzpiddagogik — eine pddagogische Weiter-

entwicklung der Resonanztheorie — im Vordergrund stehen.

3.2. Mehrwert von Co-Teaming: resonanzorientierte

Interaktionsgestaltung?

Bevor konkret der Mehrwert der Unterrichtsgestaltung von Co-Teaming sichtbar
wird, muss im Vorfeld das Verstindnis einer resonanzorientierten Interaktions-
gestaltung geklart werden. Die Resonanzpiddagogik nach Beljan (2019) kniipft

an die neurobiologische Sichtweise an und fiigt sich zu einem Bild zusammen.
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Die  vorangegangen  Ausfilhrungen zeigen die  Bedeutung der
Beziehungsgestaltung und damit der Lehrperson auf. Wie eingangs angefiihrt,
besagt die Schulwirksamkeitsforschung, dass die Lehrperson die wirksamste
Ressource im Bildungssystem ist. In einem weiterfithrenden Kapitel aus dem
Buch ,Lernen sichtbar machen* (Hattie, 2020) wurden Lernende, Eltern,
Schulleitungs- und Lehrpersonen zu den Einfliissen der Lernleistungen befragt.
Spannend dabei ist, dass alle (Lernende, Eltern, Schulleiter:innen) auller den
Lehrpersonen selbst, die Beziehung zwischen Lehrperson und Lernenden
betonten. Die Lehrpersonen wiederum sahen die grofite Beeinflussung darin,
dass die Lernenden keine guten Arbeitsbedingungen zuhause hédtten oder sie
einfach nicht lernen wollen und auf bestimmte Weise unzulénglich seien (Hattie,
2020, S. 141). Dass die Lernenden in irgendeiner Weise unzuldnglich erscheinen
und nicht erreicht werden konnen, erinnert an den Entfremdungsbegriff von
Rosa (2018). ,Entfremdung bezeichnet eine tiefgreifende, strukturelle
Verzerrung der Beziehungen zwischen Selbst und Welt, also der Art und Weise,
in der ein Subjekt »in die Welt« gestellt ist.“ (ebd., S. 123). Der Soziologe hat
lange nach einem Gegenbegriff zur Entfremdung gesucht und ihn gefunden:
Resonanz (Rosa, Buhren & Endres, 2018, S. 8). Beljan, der Rosas
Resonanztheorie aufgriff und in die Tradition der Pddagogischen Reflexion
eingliederte (Winkler, 2019, S. 19) verbindet die Idee der Entfremdungszonen
mit ,,stummen Weltbeziehungen®. Beljan (2019) bezeichnet Entfremdungszonen
als: ,,Schulbereiche, in denen das Resonantmachen von Welt, in denen Anver-
wandlung nicht mehr mdéglich ist™ (S. 15). Anverwandlung bedeutet, dass die
Schiilerinnen und Schiiler von der Sache beriihrt oder sogar verdndert werden,
dass sie in ihnen etwas zum Klingen bringen. Das geschieht nur, wenn die
Bereiche nicht bloB erworben und beherrscht werden, sondern sozusagen
anverwandelt werden (Rosa & Endres, 2016, S. 16). Unter Weltbeziechungen
kann nach Peter Bieri (2005, S. 1), der von einem &hnlichen Begriff, der
Weltorientierung, spricht, ein doppelter, sinngemil3 dialektischer Lernprozess
verstanden werden. Dieser umfasst einerseits das Kennenlernen der Welt und
andererseits das Kennenlernen des Lernens selbst. Uberdies erwihnt der Autor,

dass im ,,Zuge der Weltorientierung ein Sinn flir Genauigkeit entsteht: ein
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Verstindnis davon, was es heisst [sic], etwas genau zu kennen und zu verstehen
[...]° (ebd.).

Wie ldsst sich nun der Gegenbegriff zur Entfremdung ,,Resonanz definieren?
Resonanz bedeutet, dass eine eigene Art der Vernetztheit und Interdependenz —
eine wechselseitige Wirkung zwischen Mensch und Umwelt — entsteht (Beljan
& Winkler, 2019, S. 40f). Mit Rosa und Endres (2016, S. 61) kann diese besagte
Interdependenz noch besser nachvollzogen werden. Die Autoren legen nahe,
dass die Resonanzpddagogik zwei Aspekte erfordere: (1) Neugierde auf die Welt
— ein Mensch oder eine Sache muss die Lernenden so ansprechen, dass sie
neugierig auf die Welt werden, die Dinge sollen ithm/ihr buchstéblich etwas
sagen. Aus dieser Motivation heraus will er/sie sich ndher damit beschéftigen.
(2) Unverfiigbarkeit — Die Schiilerinnen und Schiiler lassen sich auf etwas Neues
ein, sie bleiben ergebnisoffen.

Essenziell ist dabei, dass die Resonanzpiddagogik auf Selbstwirksamkeits-
Uberzeugungen beruht. D. h. dass sich das Kind zutraut, das, was es sich
vornimmt, auch bewiéltigen zu konnen. Beljan (2019) greift diese Aspekte auf
und setzt fort, indem er vier grundlegende Merkmale einer Resonanzbeziehung
definiert: ,,(1) einen Moment der Unverfligbarkeit, (2) einen Moment der
Affizierbarkeit, (3) einen Moment der Selbstwirksamkeit und (4) einen Moment
der Transformation® (S. 40f).

Die soeben angefiihrte Interdependenz zwischen dem Ich und Du erinnert an die
in Abschnitt 2.3 beschriebene Bildsamkeit. Auch Jens Beljan und Michael
Winkler (2019, S. 23) sehen die Bildsamkeit als guten Ankniipfungspunkt an die
Resonanzpiddagogik. Winkler bringt es auf den Punkt: ,Kinder bringen die
Fahigkeit mit, zu klingen [sind bildsam], sie tun sogar alles, um Klang zu
erzeugen, werden aber dann doch durch Erwachsene dazu gebraucht,
einzustimmen, um dann doch selbst ihren Sound zu entwickeln (ebd.).

Beljan (2019, S. 175) betont in diesem Kontext, dass es fiir die Resonanzpole
(Lehrer:innen, Schiiler:innen und Sache) wichtig ist, dass die Lehrperson als
doppelte Stimmgabel fungiert’. Dies geschieht nicht in einem radikal schiiler-

zentrierten Modus, indem sich die Lehrperson stark zuriicknimmt wie etwa als

7 Auf die Resonanzpole wird im nachfolgenden Abschnitt niher eingegangen.
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Lernbegleiter. Denn: Die Schiiler:innen wiren dann standig abhdngig von Eigen-
resonanz. Beljan weist ausdriicklich darauf hin, dass Resonanz in Abhédngigkeit
von einem antwortenden Gegeniiber steht. Dieses Gegentliber umfasst sowohl
die Sache als auch die Lehrperson. Konkret: ,,Radikal schiilerzentrierte Ansitze
laufen deshalb Gefahr, den Lehrer und die Sache als Resonanzpole zum
Verstummen zu bringen® (2019, S. 175). Folge dessen soll sich eine resonanz-
orientierte Lehrperson durch folgende Féhigkeiten auszeichnen: Sie soll Welt-
ausschnitte so zum Sprechen bringen, dass sie in den Schiiler:innen etwas
auslosen, zum Klingen bringen. Kurzum: Lehrpersonen sollen kreative Begeg-
nungen und beriihrende Interaktionen schaffen. Somit entstehen resonante
Achsen zwischen Lehrer:innen, Schiiler:innen und Sache (Beljan & Winkler,
2019). Dies konne jedoch nur im Modus des ,,Horchens und Antwortens
geschehen (ebd., S. 17, kursiv im Orig.) und nicht im Modus des ,,Vermittelns,
des Berechnens und des Durchplanens® (ebd.).

Folgt man Beljan wird deutlich, wie zentral der Aspekt des Beziehungsge-
schehens in der Resonanzpiddagogik ist. Er betont mehrmals die Notwendigkeit
der Beziehungsarbeit im resonanzorientierten Unterricht. Beljan (2019) macht
darauf aufmerksam, dass der Ressourcenansatz, den er mit einer ,,funktionalen
Dienstleistung® (S. 23) vergleicht, lediglich auf Optimierung, Berechnung und
Steigerung ausgerichtet ist und somit nichts mit Resonanz zu tun habe. Jochen
Krautz und Jost Schieren (2013, S. 7) beschreiben in ihrem Buch ,,Personlichkeit
und Beziehung als Grundlage der Pddagogik™ eine &hnliche Problematik.
Aufgrund der PISA-Studien miissen die praktische Péadagogik und
Erziehungswissenschaft konstant unter Druck arbeiten, da sie quantifizierbare
Leistung erzeugen miissen, die messbar wird. Infolgedessen wird nur der Output
fokussiert und nicht, so wie Beljan (2019, S. 16) es beschreibt, der inhaltliche
Prozess selbst. Wenn die Lernleistung verwaltungstechnisch kontrollierbar und
vergleichbar gemacht wird, lduft es darauf hinaus, dass stumme
Weltbeziehungen erzeugt werden und Entfremdungsrdume entstehen.

Alle genannten Autoren (Beljan, Winkler, Endres, Rosa) betonen bei der
Beschreibung einer resonanzorientieren Interaktion immer eines: Entscheidend

ist die Herstellung einer emotionalen Verbindung, die resonante Achsen
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zwischen Lehrer:innen, Schiiler:innen und Sache ermdglicht. Dabei ist die
Beziehungsgestaltung gekennzeichnet von: Zuhoren, Empathie und Verstind-
nis. Auch John Hattie (2020) teilt die Meinung von Beljan, dass die Entwicklung
von Beziehung bestimmte Fdhigkeiten von der Lehrperson erfordere: ,.die
Féahigkeit des Zuhorens, der Empathie, der Fiirsorge sowie eine positive
Einstellung gegeniiber anderen® (S. 141). Ebenso betont Bauer (2008b, S. 198)
in diesem Zusammenhang die Notwendigkeit, dass jeder Mensch, die von Natur
aus angelegte Beziehungsfahigkeit schulen und entwickeln sollte. Besonders in
den Bereichen der Medizin, Wirtschaft und Pddagogik fehle ein Erwerb zur
Beziehungskompetenz.

Es mag der Eindruck entstehen, als sei die Resonanzpddagogik lediglich auf das
Beziehungsgeschehen zwischen Lehrperson und Schiiler:innen ausgerichtet.
Auch Winkler (2019, S. 27) thematisiert dies als kleinen Kritikpunkt am
Resonanzkonzept, zumindest dann, wenn es auf das Ganze der Erziehung
hinauslduft. In diesem Zusammenhang weist er auf die Aussage von Klaus
Prange hin, dass Erziehen nicht gelingen kann, wenn nicht auf die Sachverhalte
gezeigt wird.

Der vorangegangene Abschnitt hat jedoch gezeigt, dass die Sachinhalte, der
inhaltliche Prozess immer wieder ins Resonanzkonzept einbezogen werden.
Beljan (2019, S. 27) hebt mehrmals hervor, dass die Resonanzpddagogik nicht
nur zwischenmenschliche Beziehungen mit einschlie8t, sondern auch die
Beziehung zu nicht-menschlichen Dingen, wie Materialien, Bildungsstoffe,
Réume oder Zeit. Des Weiteren wirft Endres den Begriff der ,,Kuschelpédda-
gogik® ein und fragt sich, ob die Resonanzpiddagogik eine neue Form derselben
sei. Das Resonanzkonzept, wie es Rosa (2016) beschreibt, kann als das Gegenteil
beschrieben werden, da es vollig kontrdr zur Kuschelpddagogik steht. Die
Kuschelpddagogik kann mit einer Echo-Beziehung gleichgesetzt werden. Es
wird das bestétigt, was zuriickgerufen wurde, Resonanz hingegen ist das Horen

einer anderen Stimme (S. 21).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass Lehrende, die unter stindigem
Druck stehen, Wissen zielgerichteter und effektiver zu vermitteln, kaum mehr

Zeit zur Verfligung haben, um tiefergehende Begegnungen zu ermoglichen.
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Somit kann nun der Bogen zu Co-Teaming gespannt werden, in dem die These
aufgestellt wird, dass zwei Lehrpersonen im Klassenzimmer die oben genannten
Féhigkeiten (Zuhoren, Empathie und Verstdndnis) besser beriicksichtigen sowie
durch Vorbildwirkung besser zum Ausdruck bringen kénnten. Daraus ergibt sich
der Interpretationsansatz, dass womoglich mehr Platz fiir Resonanzerfahrungen
und weniger Entfremdungszonen entstehen konnten. Es kann weiter
angenommen werden, dass, der Mehrwert darin liegt, dass bei den Lernenden
durch Kooperation und Resonanz, wie im vorangegangenen Abschnitt
beschrieben wurde, die nachhaltigen Motivationssysteme der Lernenden
aktiviert werden konnen und die Chance, dass die Lernenden Weltbeziehungen
herstellen, deutlich erhéht werden kann. Oder auch, dass sich dadurch eine
»tragende, vibrierende Beziehung®, wie Beljan (2019, S. 31) es beschreibt,
zwischen Lehrperson, Klasse und Lernstoff hervorrufen ldsst. Um zu
verdeutlichen, wie die Resonanzpole miteinander verbunden sind, wird im

Folgenden auf das Didaktische Dreieck zuriickgegriffen.
3.3. Didaktisches Dreieck — Entfremdung oder Resonanz?

Nach Reinhard Brunner und Wolfgang Zeltner (1980) kann das Didaktische
Dreieck als ,,Wechselverhiltnis zwischen Schiiler, Lehrer und Lehrinhalten, das
in Dreiecksform veranschaulicht wird* (S. 48) beschrieben werden. Bohm und
Seichter (2018) kritisieren das Didaktische Dreieck als ,.trivial anmutende[n]
Versuch, die Grundstruktur des Unterrichts als Zusammenspiel von Lehrer,
Schiiler und Stoff anschaulich darzustellen. Dieses Schema muss heute als
weitgehend iiberholt angesehen werden, da es der Komplexitit des
Unterrichtsgeschehens nicht gerecht wird“ (S. 125). Diese Kritik
beriicksichtigend wird hier auf die unterschiedlichen Dreiecke von Beljan (2019)
verwiesen, die liber Gelingen oder Misslingen von Unterricht entscheiden und
aktuelle Aspekte miteinbeziehen. In der Abbildung 5 werden die drei Formen:
(1) Resonanzdreieck nach Rosa, (2) Repulsionsdreieck und (3)

Indifferenzdreieck nach Beljan einander gegeniibergestellt:
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Die Sache fasziniert die Der Stoff wirkt auf beide Der Stoff ist langweilig und
Schiiler, inspiriert die Lehrerin, Seiten unzumutbar, wird als uninteressant, spricht die
steckt voller Moglichkeiten und Belastung und Bedrohung Schiiler nicht an, lisst die
Herausforderungen wahrgenommen Lehrerin kalt, die Sache wirkt
auf beide Seiten kontur- und
Die Schiiler:innen fiihlen sich Die Schiiler:innen mégen farblos
bejaht, angenommen, die Lehrperson nicht, sind
wertgeschatzt, die Sache genervt und frustriert von Die Schiiler:innen sind
interessiert sie der Sache gelangweilt, fiihlen sich nicht
gesehen, gehort und gemeint
Die Lehrperson vermittelt Die Lehrperson nimmt
Begeisterung fiir die Sache, hat Schiiler als Bedrohung Die Lehrperson hat das Gefiihl,
Kontakt zur Klasse wahr, empfindet die Sache ins Leere zu reden, erreicht die
nicht als geeignet, um ihre Schiiler nicht
Schiiler zu erreichen

Abbildung 5. Dreidimensionales Dreieck: Resonanzdreieck nach Rosa, Repulsionsdreieck und
Indifferenzdreieck nach Beljan, eigene Darstellung, angelehnt an Beljan, 2019, S. 115, 117ff, S. 119

Die Abbildung zeigt auf einen Blick, ob die Unterrichtskomponenten resonant
sind oder nicht. Anders formuliert: Es zeigt, ob im Unterricht erkennbare
Entfremdungszonen oder Resonanzrdume entstanden sind. Resonanzpole sind es
nur dann, wenn sich die Lernenden angenommen und wertgeschitzt fiithlen und
die Lehrperson die Sache mit Begeisterung ndherbringt. Dies hat zur Folge, dass
auch die Schiilerinnen und Schiiler von der Sache fasziniert sind und die
Lehrperson noch mehr inspiriert wird. Eine tragende und zugleich ,,vibrierende
Beziehung (Beljan & Winkler, 2019, S. 31; Beljan, 2019, S. 120), dargestellt
durch den griinen Pfeil, ist entstanden. Hingegen ist sofort ersichtlich, dass die
beiden anderen Dreiecke (Repulsionsdreieck und Indifferenzdreieck) fiir
Entfremdungszonen sprechen. Im Falle des Repulsionsdreieck ist der Unterricht
durch Frustration und Genervtheit gekennzeichnet. Die Schiilerinnen und

Schiiler mogen die Lehrperson nicht und die Lehrperson findet keinen Draht zu
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den Lernenden, da sie davon ausgeht, dass der Stoff unzumutbar ist. Sie nimmt
die Lernenden als Bedrohung und Belastung wahr. Dagegen kann beim
Indifferenzdreieck von generellem Desinteresse und Langeweile gesprochen
werden. Die Schiilerinnen und Schiiler ldsst das Unterrichtsgeschehen
buchstiblich ,kalt‘ und die Sache ist auf beiden Seiten ,kontur- und farblos‘. Die
Lernenden fiihlen sich nicht gesehen oder in irgendeiner Weise wahrgenommen,
auch die Lehrperson hat das Gefiihl ins Leere zu reden, d. h. ihre Worte erreichen
niemanden.

Diesen Grundgedanken auf das Thema der vorliegenden Arbeit iibertragen, kann
angenommen werden, dass eine zweite Person dazu beitragen konnte, dass
weniger Entfremdungszonen im Unterricht entstehen. Indem die Lehrpersonen
durch Reflektieren diese beschriebenen Faktoren, die fiir Entfremdung sorgen,
schneller identifizieren und dndern konnten. Wie bereits im Abschnitt 2.2.1
angefiihrt wurde, zéhlt ,,Zeit fiir Reflexion* zu den Gelingensbedingungen, also
zur Voraussetzung einer guten Interaktion im Co-Teaming. Mit Olaf-Axel
Burow und Charlotte Gallenkamp (2017) gesprochen ist die Kooperation von
Lehrkriften fiir die Schulentwicklung unverzichtbar, da sie fiir die Befahigung
der Schiiler:innen zur gesellschaftlichen Teilhabe verantwortlich sind.
Ebendarum ist ihr pddagogisches Handeln keine private Angelegenheit, sondern

erfordert bei der Zusammenarbeit gemeinsame Reflexion (ebd., S. 133).
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4. Methodologie

In den vorangegangenen Kapiteln konnte einerseits anthropologisch gezeigt
werden, dass Co-Teaming Lehrpersonen erfordert, die freiwillig
zusammenarbeiten, um bei entsprechenden Rahmenbedingungen und guter
Personlichkeitsabstimmung enorme Entwicklungen sowie Nutzen aus der
Kooperation ziehen zu konnen. Ferner sollte die Lehrperson davon ausgehen,
dass das Kind bildsam ist und eine diesbeziigliche Vorbildrolle einnehmen.
Andererseits wurden teleologisch die Ziele und damit verbundene Mehrwert von
Kooperation und Resonanz, sichtbar. Beide Kapitel haben gemeinsam, dass die
Chancen des gemeinsamen Unterrichts hervorgehoben wurden. Das Potenzial,
das Co-Teaming im Unterricht bieten kann, wurde eingehend beschrieben. Auf
dieser ressourcenorientierten Basis riicken nun methodologisch die Wege und
Irrwege, die sich bei der praktischen Umsetzung ergeben konnen, in den
Vordergrund. Konkret bedeutet das, dass Ressourcen und Stolpersteine
beleuchtet werden. Um diese besagten Wege und Irrwege systematisch
beschreiben zu konnen, erfordert es ein besonderes Grundgeriist. Dazu wird auf
ein Analyseschema aus der Soziologie zuriickgegriffen, das eine Unterteilung
auf drei Ebenen ermoglicht. Hierzu lassen sich drei analytische Ebenen
identifizieren: (1) Makro-, (2) Meso- und (3) Mikroebene. Den du3eren Rahmen
bildet die Makro-Ebene, die als jene Ebene beschrieben werden kann, die sich
auf Ubergeordnetes bezieht, und laut Rainer Diaz-Bone und Christoph Weischer
(2015, S. 253) als hohe Aggregatebene in der Theoriebildung und
sozialwissenschaftlichen Forschung beschrieben wird, wie z.B. die Ebene der
Gesamtgesellschaft. Die Meso-Ebene fokussiert Institutionen, die aufgrund der
Makro-Ebene geschaffen wurden. Die Mikro-Ebene bildet dann den inneren
Rahmen, den Kern der Sache, da es sich um die Subjekte selbst handelt, um die
Handlungen von Individuen und kleinen sozialen Gruppen (ebd., S. 268). Im

Folgenden wird nun mit der Analyse der Makro-Ebene begonnen.
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4.1. Makro-Ebene: Die Bildungspolitik im Spiegel der

Verantwortung

Im Sinne der Definition von der Makro-Ebene bezieht sich dieser Abschnitt auf
eine Analyse, die die ,,Handlungen oder Wechselbeziehungen kollektiver
Akteure, z.B. Regierungen* aufgreift (Diaz-Bone & Weischer, 2015, S. 253).
Nach Helmut Fend (2006, zitiert nach Bohl, Harant & Wacker, 2015, S. 209)
bedeutet das in Bezug auf das schulische Handeln, dass auf dieser Ebene
bildungspolitische Entscheidungen iiber Bildungsziele unter Beriicksichtigung
kultureller Inhalte getroffen werden. Konkret heif3t das nun fiir diese Arbeit, dass
bestehende theoretische Konzepte auf einer ilibergeordneten Ebene — der

Bildungspolitik — analysiert werden.

Um einen ersten Einblick zu bekommen, lohnt sich ein Blick auf die Aufgaben,
der Bildungspolitik. Das Bundesministerium sowie die einzelnen
Bildungsdirektionen der Bundeslinder umfassen die Aufgabenbereiche der
Bildungspolitik.  Nachfolgend wird nun ein Auszug aus deren
Zustandigkeitsbereiche angefiihrt (BMBWF, 2024, 0.S.):
Das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF)
schafft die bestmoglichen Rahmenbedingungen fiir Schulen, Universitdten und
Forschungseinrichtungen und vertritt auf internationaler Ebene die Interessen
des Wissenschafts-, des Forschungs- und des Wirtschaftsstandorts Osterreich.
Die Aufgaben des Ministeriums werden von den einzelnen Sektionen mit
folgenden Schwerpunkten wahrgenommen: (1) Bildung, (2) Wissenschaft und
Hochschulen und (3) Forschung.
Der Schwerpunkt der Bildung bezieht sich dabei auf das gesamte Bildungswesen
(Elementarpddagogik, Volksschule, Matura, Pddagogische Hochschulen &
Erwachsenenbildung). Als Ziel des Osterreichischen Schulsystems im Sinne
einer Verbesserung wird die Ermoglichung eines fiir die Schiilerinnen und
Schiiler geeigneten Bildungsweges beschrieben. Die Bildungsdirektion
wiederum befasst sich mit der Vollziehung des Schulrechts. Das beinhaltet die

,»Vollzichung der Qualititssicherung, der Schulaufsicht und des

Bildungscontrollings sowie die Vollziechung des Dienstrechtes und des
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Personalvertretungsrechtes der Pddagoginnen und Pddagogen fiir offentliche
Schulen oder sonstigen Bundesbediensteten an O6ffentlichen Schulen. Im
Gegensatz dazu bleibt der gesamte Bereich der Elementarpddagogik sowie des
Hortwesens im unmittelbaren Zusténdigkeitsbereich der Lénder* (BMBWEF,
2024, o.S.). Ferner muss der Bildungsdirektor ,,Verantwortung fiir das
Funktionieren des Bildungssystems im jeweiligen Bundesland und dessen
kontinuierliche Verbesserung und Weiterentwicklung im Sinne der
Wirkungsziele des Bildungssystems tragen* (ebd.).

Die Erlduterungen der Zustdndigkeitsbereiche deuten offensichtlich darauf hin,
dass die Gestaltung des Bildungs- und Schulsystems in den Hinden der
Bildungspolitik liegt. Das BMBWF entscheidet, wie der Lehrplan gestaltet wird
und welche Konzepte oder Verdnderungen an den Schulen umgesetzt werden
konnen. Das bedeutet auch, dass auf dieser Ebene entschieden wird, welche
neuen Konzepte sinnvoll sind und welche nicht. An dieser Stelle ist nun
erwidhnenswert, dass Co-Teaming an der flichendeckenden Ausrollung
scheitert. Denn: Die Bildungspolitik leistet sich derzeit noch keine zweite
Lehrperson in den Klassen. Das wiederum ldsst die Frage zu: Wie viel ist die
Bildung der Regierung wert?

Im OECD-Bericht, der die mal3gebliche Quelle zu den derzeitigen weltweiten
Bildungsstandards aufgreift, wird darauf verwiesen, dass es schwierig ist, ,,den
optimalen Ressourceneinsatz abzuschétzen, der notwendig ist, um die
Bildungsteilnehmenden auf das Leben und Arbeiten in einer modernen
Gesellschaft vorzubereiten, aber internationale Vergleiche der Ausgaben von
Bildungseinrichtungen pro Bildungsteilnehmerin bzw. teilnehmer koénnen
niitzliche Anhaltspunkte liefern* (OECD, 2023, S. 279).

Werden die aktuellen Ausgaben in Blick genommen, wird schnell sichtbar, dass
Osterreich im Spitzenfeld bei den meisten Ausgaben liegt. Die nachfolgende
Grafik zeigt die durchschnittlichen Bildungsausgaben im Vergleich zu den
PISA-Ergebnissen:
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Hohe Bildungsausgaben bei midBigem Erfolg
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Abbildung 6. Bildungsausgaben pro Schiiler im Vergleich zu den PISA-
Ergebnissen, OECD, PISA, EZB (Agenda Austria, 2023)

Aus Abbildung 6 geht hervor, dass Osterreich jihrlich iiber EUR 12.000 pro
Schiilerin und Schiiler ausgibt. Es zeigt auch, dass hohe Ausgaben nicht
zwingend fiir gute PISA-Ergebnisse sorgen. Dariiber hinaus stellt sich die Frage,

wie viel Geld von den genannten Ausgaben bei den Lernenden selbst ankommit.

Um nun auf eine mdgliche Umsetzung in der Praxis Bezug zu nehmen, erscheint
es sinnvoll, auf die rechtlichen Rahmenbedingungen fiir Co-Teaming in der
Primarstufe einzugehen. Auf expliziter Nachfrage bei der Bildungsdirektion gibt
es keinen gesonderten Erlass, der die Durchfithrung des Co-Teamings in der
Primarstufe erlaubt. Es wurde lediglich auf den Erlass, der im Zuge der Neuen
Mittelschule verordnet wurde, zuriickgegriffen. Dieser Erlass soll auf die
Primarstufe adaptiert werden. Dabei wurde auf die Arbeit von Schnelzer und
Wobak (2015) verwiesen, die in ihrer Arbeit den gesetzlichen Rahmen korrekt
anfiihren. Nach Schnelzer und Wobak (2015, S. 14) lautet dieser wie folgt:
Teamarbeit ist ein Teil der Schulentwicklung und steht in der Wechselwirkung
von NMS — Bildungsstandards — SQA. Der Gesetzgeber hat Teamteaching in
der NMS gesetzlich verankert. Insbesondere wird die Bedeutung von
Teamteaching fiir Differenzierung betont — siche z.B. ,,Differenzierung an der

Neuen Mittelschule. BGB1 Nr. 472/1986 idF BGBI Nr. 36/2012, § 31 a abs. 2
SchUG.
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Diese Ausfiihrungen deuten darauf hin, dass das Zwei-Lehrer:innen-System im
Zuge der Einfiihrung der Neuen Mittelschule fiir gut befunden wurde, mit der
Begriindung, dass die Differenzierungsmoglichkeit einen besonderen
Stellenwert einnimmt. Demnach ist es unvermeidbar, den Gedanken der
Differenzierung aufzunehmen und auf die gegenwirtige Debatte der Inklusion
einzugehen. Auf Grundlage einiger Recherchen zur Thematik zeigt sich, dass es
viele Kritikpunkte gibt. Thomas Mikhail und Jirgen Rekus (2013, S. 151)
kritisieren, dass die Angste der Eltern nicht behinderter Kinder laut werden, da
sie die Sorge haben, dass die leistungsstarken Kinder durch die Inklusion eine
gehorige Benachteiligung erleben. Demnach flihren die Autoren an, dass es
einerseits einsichtig ist, ,dass bei bestimmten Behinderungen (z.B.
Schwertbehinderungen, Schwerhorige) fiir einen erfolgreichen Schulbesuch
spezielle Voraussetzungen noétig sind, die man in der Regelschule selten
vorfindet; andererseits fiihrt genau dies zu einer sozialen Isolation der
Behinderten, die das Ausmal3 der Behinderung oft noch verstarkt* (ebd.).
Winkler (2014) fiihrt diesen Gedankengang mit folgenden Worten noch weiter
aus, bei ,,Inklusion geht es um die Gleichheit in der Behandlung durch das
Bildungssystem. Dieses schafft vordergriindig Gerechtigkeit, sieht jetzt nicht
bloB von Herkunft ab, sondern nimmt auf paradoxe Weise die Besonderheit in
den Blick, um sie sofort zu ignorieren® (S. 31).

Diese Betrachtungsweise kann mit der Erlduterung von Mikhail und Rekus
(2013, S. 152) noch besser nachvollzogen werden, wo sie darauf hinweisen, dass
Inklusion nicht automatisch durch das blole Beisammensein in der Klasse und
das gemeinsame Durchlaufen bestimmter Lernprozesse gegeben ist, sondern es
vielmehr die Vorbereitung der notwendigen Rahmenbedingungen und
Ressourcen der Schultriger erfordere. In diesem Zusammenhang wird nun
deutlich, dass das Konzept der Inklusion bildungspolitisch nicht ausreichend auf
die Institution Schule vorbereitet wurde. Was das konkret fiir die Institutionen
und deren entsprechenden Akteure bedeuten kann, wird am Beispiel der
Einfiihrung der Neuen Mittelschule sichtbar — auf das nun im néchsten Abschnitt

ndher eingegangen wird.
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4.2. Meso-Ebene: Die Neue Mittelschule — ein

vielversprechendes Projekt?

,Die zwischen die Makro- und Mikroebene geschobene
und beide vermittelnde Betrachtungsweise. Zwischen
Gesamtgesellschaft und Kleingruppe bzw. sozialem
Handeln des Individuums stehen danach die
Organisationen.* (Klimke, Lautmann, Stiheli, Weischer
& Wienold, 2020, S. 497)

Der Definition zufolge fokussiert sich die Meso-Ebene nun auf die
Besonderheiten der Schule, die die pddagogische Gemeinschaft und die lokalen
Besonderheiten untersucht (Fend, 2006, S. 167, zitiert nach Bohl, Harant &
Wacker, 2015, S. 209). Dazu erscheint das Beispiel bezogen auf die Einfiihrung
der Neuen Mittelschule relevant. Es ist eines der prominentesten Beispiele fiir

Co-Teaming, fiir den Versuch, die Methode in der Praxis zu implementieren.

In Osterreich wurde mit dem Schuljahr 2008/09 die ,,Neue Mittelschule* im
Rahmen einer Reform der Mittelschule als Schulversuch gestartet (BIFIE, 2010,
S. 1). Der Schulversuch wurde einer ausgiebigen Evaluation von 2008 bis 2015
unterzogen, bei welcher zwei Generationen mit Kohorten evaluiert wurden. Im
Februar 2015 wurde ein abschlieBender Evaluationsbericht von Ferdinand Eder,
dem Leiter des beauftragten Konsortiums, verdffentlicht. Aus diesem Bericht
geht hervor, dass die Datengrundlage der Evaluation eine Generation 1 sowie
eine Generation 2 mit den jeweiligen Kohorten bildete (Eder, Altrichter, Bacher,
Hofmann & Weber, 2015, S. 448). Bei der Generation 1 nahmen 2.471
Schiiler:innen aus 162 Klassen/65 Schulen teil; bei der Generation 2 waren es
4.661 Schiiler:innen aus 298 Klassen, 105 Schulen (Weber & Altrichter, 2015,
S. 371). Im Rahmen des BIFIE-Reports weisen Angelika Petrovic und die Peer-
Review-Teams (2010, S. 98, S. 101) auf unterschiedlichste Ergebnisse hin.
Grundsitzlich stehen die befragten Lehrpersonen aus der Generation 1 der
Unterrichtsmethode offen gegeniiber. Die Proband:innen sahen die Vorteile
darin, dass es qualititssteigernd ist, sich die Verantwortung sowie die

Unterrichtsvorbereitungen teilen zu konnen. Ein dhnliches Bild ergab die
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Befragung der Schiilerinnen und Schiiler, die es als positiv empfanden, dass die
langsameren Kinder mehr Zeit und Unterstiitzung bekamen und die schnelleren
eine gezieltere Forderung erhielten.

Eder et al. (2015) heben folgendes Fazit aus der Generation 1 hervor: ,,Die
Ergebnisse legen insgesamt die Interpretation nahe, dass es sich bei den
festgestellten Zuwichsen in Generation 1 um einen Effekt handelt, der mit der
spezifischen Ausgangssituation der teilnehmenden Schulen und der Beteiligung
besonders engagierter Lehrpersonen zusammenhidngen konnte (,,novelty
effect)” (S. 457). In der Generation 1 ist es zu einer sichtbaren Zunahme im
Leistungsbereich, bei Beriicksichtigung der Ergebnisse der Bildungsstandards
gekommen. Vor allem in jenen Klassen, in denen eine intensivere Umsetzung
des NMS-Konzepts forciert wurde (ebd., S. 460). Dabei wurde von den
Autor:innen angenommen, dass sich die neue Lehr-Lern-Kultur sowie das Zwei-
Lehrer-System?®, durch die verstirkte Schiilerorientierung positiv auf die

Lernleistungen auswirkten (Eder et al., 2015, S. 461).

Demgegeniiber werden ein paar Seiten weiter erniichternde Ergebnisse bezogen
auf die fachlichen Schiilerleistungen aus den darauffolgenden Kohorten
angefiihrt. Diese Ergebnisse wurden hauptséichlich in der Generation 2 sichtbar.
Wihrend in der Generation 1 vermehrt positive Erfahrungen (stirkere
individuelle Lernunterstiitzung, stirker fordernder Unterricht und vermehrte
Wahlmoglichkeiten) mit der Methode gemacht werden konnten, lassen sich in
Generation 2 einige negative Zusammenhéinge mit dem selbstregulierten Lernen
feststellen. Hinzu kommt, dass die zuvor genannten positiven Erfahrungen in
den Hintergrund treten. Die Erhebung zeigte, dass sich das Zwei-Lehrer-System
nur bedingt auf die Schiilerleistungen auswirkte (ebd., S. 298). Folgende Worte
von Eder et al. (2015) unterstreichen das Ergebnis aus der zweiten Generation:
,Die Dbetrdchtlichen zusitzlichen Ressourcen, speziell in Form eines
flichendeckenden Teamteachings, haben im Durchschnitt nicht die erwarteten

Verbesserungen im Bereich der fachlichen Leistungen und iiberfachlichen

8 Um Missverstéindnisse zu vermeiden, wird im Folgenden bei Co-Teaching der Begriff des
»Zwei-Lehrer-Systems® verwendet. Im Rahmen der Evaluation der Neuen Mittelschule wurde
ausschlieflich der Begriff ,,Teamteaching* verwendet.
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Kompetenzen gebracht. Es miissen Wege gefunden werden, diese Ressourcen

zielorientierter und effizienter zu nutzen* (S. 465).

Zu diesem Fazit lassen sich nachfolgende Uberlegungen formulieren. Die
erniichternden Ergebnisse deuten darauf hin, dass viele Rahmenbedingungen
sowie Ressourcen nicht zu Ende gedacht wurden und somit nicht zielorientiert
und effizient umgesetzt werden konnten. Ferner fand keine Vorbereitung durch
Fortbildungen zur Teamfédhigkeit und Personlichkeitsentwicklung der
Lehrpersonen statt. Bedeutend ist dariiber hinaus, dass sich der Erfolgsfaktor der
Freiwilligkeit, der im 2. Kapitel ersichtlich wurde, mit den Ergebnissen der
Evaluation deckt. Es ist offensichtlich, dass die Generation 1 aufgrund der
freiwilligen Zusammenarbeit in den Ergebnissen mit ihrem Engagement und den
verbesserten Lernergebnissen hervorsticht. Dies bestétigt die Bedeutung der
Freiwilligkeit bei der praktischen Umsetzung. Wie bereits in Kapitel 2 angefiihrt,
betonen Cook et al. (2010, S. 16) die Basis der Freiwilligkeit einer Kooperation,
d. h. Co-Teaching sollte nur auf freiwilliger Basis erfolgen und nicht
aufgezwungen werden. Nichtsdestotrotz zeigen die Ergebnisse auch, dass bei
einer aufgezwungenen Umsetzung gewisse Irrwege entstehen konnen. Diese
werden im Folgenden nédher beleuchtet und es werden mogliche Chancen, die

mit einer Lehrerkooperation verbunden sind, gegeniibergestellt.
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4.3. Mikro-Ebene: Wechselbeziehung von Wegen und

Irrwegen einer Lehrerkooperation im Klassenzimmer

Auf der Mikro-Ebene treten das soziale Handeln, die Sozialisation und
Interaktionen — soziale Beziehungen — in den Vordergrund (Treibel, 2006, S.
143). Das vorliegende Kapitel beschiftigt sich konkret mit den
methodologischen Stolpersteinen — den Irrwegen — aber auch mit Chancen im
Sinne von wertvollen Wegen bei der Kooperation/Interaktion im
Klassenzimmer. Vor dem Hintergrund der Dbereits beschriebenen
Gelingensbedingungen einer Kooperation (Basis der Freiwilligkeit, Reflexions-
und Kommunikationsbereitschaft sowie gegenseitige Sympathie, um nur einige
wenige Faktoren aus Kapitel 2 zu nennen) kann eine bestimmte Phase im
Lehrersein als Ressource hervorgehoben werden: die Induktionsphase. Was ist
die Induktionsphase?

Im Zuge der Dienstrechts-Novelle 2013 — Péddagogischer Dienst wurde die
einjahrige Induktionsphase eingefiihrt. Diese Phase soll helfen, Neulehrer:innen
in den Beruf an der Schule zu integrieren. Die Induktionsphase erstreckt sich
iiber zwolf Monate und erfordert die Durchfithrung gewisser einfithrenden
Lehrveranstaltungen. Innerhalb dieses Zeitraums wird den Neulehrer:innen eine
Mentorin oder ein Mentor zur Seite gestellt. Die Mentor- und die
Schulleitungsperson miissen dann ,,aufgrund des Gutachtens der Mentorin oder
des Mentors sowie aufgrund eigener Wahrnehmungen iiber den
Verwendungserfolg der Vertragslehrperson in der Induktionsphase der
Personalstelle bis spétestens zwei Monate vor Ablauf der Induktionsphase
schriftlich [...] berichten* (Beschluss des Nationalrates, 2013).

Die Induktionsphase wird nun insofern bei Co-Teaming interessant, da es
moglicherweise fiir Neulehrer:innen eine Erleichterung sein kann, sich die
Verantwortung sowie Unterrichtsvorbereitung teilen zu konnen. Aus der
Literatur (Keller-Schneider, 2020) geht hervor, dass der Berufseinstieg eine
spezielle Herausforderung fiir Neulehrer:innen darstellen kann. Manuela Keller-
Schneider (2020) argumentiert 1in ihrer Monografie damit, dass

Berufseinsteiger:innen nach Abschluss der Ausbildung ,,vom ersten Tag weg die
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Anforderungen in ihrer gesamten Komplexitit bewiltigen miissen. Der Beruf
hilt Anforderungen bereit, welche eine weitere Professionalisierung erfordern®
(S. 17). Wenn dann eine erfahrene Kollegin zur Verfiigung steht, kann dies bei
Beriicksichtigung der Gelingensbedingungen gegebenenfalls als Ressource

angesehen werden.

Doch so selbstverstindlich der Zusammenhang auf den ersten Blick erscheinen
mag, so deutlich wird auf den zweiten Blick, dass es viel Zeit und Bereitschaft
der Kooperationspartner:innen bedarf, um nicht auf einem sogenannten Irrweg
zu landen. Hierbei stellt sich die Frage, ob die Lehrpersonen iiber eine
ausreichende Personlichkeitsentwicklung verfligen, um eine konstruktive
Gesprichsbasis sowie Losungsfindung zu ermdoglichen oder ob sie auf diverse
interpersonale Konflikte zusteuern. Um nun auf einen moglichen Irrweg Bezug
nehmen zu konnen, erfordert es die Hinzunahme der Eskalationsstufen nach
Friedrich Glasl. Es sind neun Stufen, die sich in drei Abschnitte gliedern.
Auffallend bei dieser Grafik ist, dass eine Abwartsbewegung dargestellt wird.
Nach Glasl (2013, S. 235) kann es nur nach unten abgebildet werden, da die
Konflikte eine gewisse Eigendynamik entwickeln, die bei Nichtlosung nach
unten fithren muss. Der Autor schildert den Prozess, je weiter er fortschreitet,
und Stufe fiir Stufe hinab fiihrt, als ,,ein Bemiihen, gegen einen kriftigen Strom
schwimmen zu miissen, der iiber verschiedene Stromschnellen zu einem
machtigen, reissenden [sic] Gewdsser angeschwollen war® (ebd., S. 235). Damit
soll zum Ausdruck kommen, dass es bei Fortschreitung des Konflikts immer
schwieriger wird, den Konflikt zu bandigen. Die nachfolgende Abbildung 7 zeigt

die Charakterisierung der Stufen mit den einzelnen Phasen:
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-

Verhéartung

2 [ Debatte, Polemik ]

w

[ Taten statt Worte ]

win-win
4 [ Images und Koalitionen J
5 [ Gesichtsverlust ]
win-lose 6 [ Drohstrategien und Erpressung ]
7 [ Begrenzte Vernichtungsschlage ]
8 [ Zersplitterung, totale Zerstérung ]
lose-lose 9 [ Gemeinsam in den Abgrund ]

Abbildung 7. Phasenmodell der Eskalation - Stufen und Schwellen der Eskalation, eigene Darstellung,
angelehnt an Glasl, 2013, S. 236, 238

In den ersten drei Phasen, also in der ersten Hauptstufe, entstehen
Meinungsverschiedenheiten, gelegentliche Spannungen und Reibungen sind die
Folge (Glasl, 2013, S. 236). Wenn es ein Niveau erreicht hat, indem diese
Meinungsverschiedenheiten nicht mehr diskutiert werden konnen, folgen in der
dritten Phase Taten statt Worte. Es ist gekennzeichnet von kooperativen und
kompetitiven Einstellungen. Ein Schwinden der Empathie fiir die Gegenpartei
wird sichtbar (ebd. S. 249; S. 257).

In Phase vier, der Stufe der Sorge um Image und Koalition, geht es um den
eigenen Sieg oder um die Niederlage des Gegners. Diese Phase befindet sich in
der von Glasl (2013, S. 259) als ,,Win-lose* bezeichnetem Stadium, in dem eine
Person als Verlierer und eine Person als Gewinner hervorgeht. Dabei ist jede
Partei daran interessiert, einen Sieg zu erlangen und die Niederlage des anderen
zu sehen. Hinzukommt, dass das Selbstbild ,,Ziige des Ubermenschen und das
Feindbild solche des Untermenschen® (ebd.) annimmt. Glasl (2013) definiert
einen Ubermenschen als Person mit einem iibersteigerten Selbstbild, die
iibermenschliche Féhigkeiten besitzt. Der Untermensch hingegen ist die
,Personifikation der unansehnlichen Eigenschaften und Defizite* (S. 262).

Die Phase fiinf des Gesichtsverlusts charakterisiert sich dadurch, dass das
Vertrauen in die andere Person schwindet und die andere Partei absichtlich
bloBgestellt und abgewertet wird (Glasl, 2013, S. 270). Ein Dialog erscheint

nahezu unmoglich, es wird bald ein Wendepunkt erreicht, an dem keine
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Kooperation mehr moglich ist. In der sechsten, letzten Phase, der zweiten
Hauptstufe, spitzen sich Drohstrategien und Erpressung zu, ein Dialog zwischen
den beiden Parteien ist nicht mehr mdglich. Die Folge: Gewaltdenken und
Gewalthandeln beider Parteien nehmen zu (ebd., S. 279ff).

In der letzten Hauptstufe, Phase sieben bis neun, ist eine totale Konfrontation
erkennbar, die auf Zerstorung des Gegners aus ist. Die beiden Parteien ziehen
sich gegenseitig in den Abgrund, dabei sind keinerlei menschliche Qualitdten
mehr erkennbar. Deshalb wurde diese letzte Hauptstufe als lose-lose-Stufe
bezeichnet, da in diesem Stadium beide Parteien als Verlierer heraustreten (ebd.,

S. 236; S. 239).

Vor dem Hintergrund des Themas der vorliegenden Arbeit erscheint
insbesondere die fiinfte Phase bemerkenswert. Die Phase des Gesichtsverlusts
hat das Ziel, die Masken des anderen fallen zu sehen und sein schlechtes Ich in
der Offentlichkeit zu prisentieren. In Glasls Worten (2013): ,,Je mehr ein Gegner
angeschwarzt wird, desto strahlender erhebt sich das eigene Bild iiber den Feind*
(S. 272). Dieses Vorgehen erfolgt spiegelbildlich, da beide Parteien daran
interessiert sind, wechselseitig zu demiitigen, d. h. Gesichtsangriff und
Gesichtsverlust wechseln sich ab (ebd., S. 276; S. 268). Der Autor definiert mit
dem Ausdruck ,ein Gesicht zu haben‘, dass ,,man sozialen und moralischen
Respekt fiir sich beanspruchen kann* (ebd., S. 268). Die andere Person erscheint
zu diesem Zeitpunkt nicht mehr glaubwiirdig, somit wird die Grenze der Wiirde
des anderen iiberschritten.

Auf diese Arbeit libertragen, werden nun Situationen dargestellt, die im
gemeinsamen  Klassenzimmer zu einem  Gesichtsverlust bei der
Kooperationspartnerin oder beim Kooperationspartner fiihren konnen.

Das naheliegendste Beispiel ist die Blofstellung vor den Kindern in der Klasse.
Eine absichtliche Demiitigung vor der Klasse, um die andere Person in ihrer
Autoritét sowie in ihren Fahigkeiten und Kompetenzen zu diskreditieren. Dabei
wird ganz bewusst das Konnen der anderen Person infrage gestellt —
unterschiedliche padagogische Einstellungen konnten dazu beitragen, dass es
noch weiter eskaliert. Dazu z&hlt auch, dass gemeinsam besprochene Regeln in

Anwesenheit der Schiilerinnen und Schiiler extra ignoriert werden. Ferner wird
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alles an der Lehrperson kritisiert oder ins Lacherliche gezogen (Unterrichtsstil,
die Methoden, die Sprache mit den Kindern, etc.).

Die BloBstellung kann auch auBlerhalb des Klassenzimmers im
Konferenzzimmer stattfinden, mit dem Ziel, die Abwertung vor dem Kollegium
auszuweiten, um sich selbst besser darzustellen (Ubermensch/Untermensch).
Erfahrene Lehrpersonen, die schon ldnger im Dienst sind und dementsprechend
eine Position an der Schule erreicht haben (die eventuell mehr Aussagekraft hat
als die einer jlingeren Kollegin) konnten ihre Stellung an der Schule fiir ihre
Zwecke missbrauchen. Die Stellung an der Schule mit mdglichen Verbiindeten
konnte auch dazu beitragen, das Bild der Lehrperson weiter in ein schlechtes

Licht zu ricken.

Die beschriebenen Situationen veranschaulichen, dass bei Uberwindung der
einzelnen Schwellen jeglicher Respekt und jegliche Moral gegeniiber der
anderen Person verloren gehen kann. Daraus ergibt sich am Ende dieses Kapitels
die logische Schlussfolgerung, dass bei ungeldsten Konfliktsituationen, die eine
weitere Eskalation beinhalten, keine Kooperation mit Entstehung wertvoller
Ressourcen moglich ist. Dies eroffnet eine dialektische Sichtweise, indem
Konflikt und Kooperation kontrdr gegeniiberstehen. Ein konstruktiver Dialog
zwischen den beiden Kooperationspartnern kann ausgeschlossen werden, wenn

der interpersonale Konflikt eine gewisse Stufe iiberschritten hat.
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5. Zusammenfassung und Prizisierung der

Fragestellung

Die theoretischen Erkenntnisse dieser Arbeit begannen mit einer
Begriffsabgrenzung zwischen Co-Teaching und Team-Teaching. Im Zuge der
Begriffsklarung konnte gezeigt werden, dass aus der englischen Literatur, klar
hervorgeht, dass mit dem Zweilehrersystem oder anders gesagt ,,das
gemeinsame Unterrichten in einer Klasse® der Begriff Co-Teaching
obligatorisch ist. Hingegen bei Team-Teaching ldsst sich die Basis der
Kooperation mit flexiblen Gruppierungen von Schiilerinnen und Schiilern und
die Zusammenarbeit von mehreren Klassen beschreiben. Demnach wurde
offengelegt, dass weder aus etymologischer noch aus semantischer Perspektive
eine synonyme Verwendung der beiden Begrifflichkeiten begriindet werden
kann. In diesem Verstindnis hat sich ein weiterer Begriff herausgestellt: Co-
Teaming. Dieser Begriff vereint die Kooperationsform ,,Teaming* mit dem

Oberbegriff des Co-Teachings.

Im néchsten Schritt lenkte die ausfiihrliche Literaturrecherche den Blick auf die
notwendigen Gelingensbedingungen einer Kooperation. Zu Beginn wurde die
Basis der Freiwilligkeit betont, da darauf alles miindet. Infolgedessen wurden
die Bedingungen von Spief3 (2004, S. 199) hervorgehoben, die sowohl in der
Organisationspsychologie und Schulforschung untersucht wurden. Dabei
wurden drei Faktoren in ein besonderes Licht gestellt: (1) Gemeinsame Ziele
und Aufgaben, (2) Vertrauen und (3) Autonomie. Infolgedessen wurde die
Bedeutung der Kommunikation fiir eine gelingende Kooperation als
Schliisselkompetenz angefiihrt. Vor dem Hintergrund der
Gelingensbedingungen traten die Personlichkeitsmerkmale und individuellen
Talente der Lehrpersonen hervor. Dabei wurden einerseits die Big Five der
Personlichkeitstheorie und anderseits die Stirken und Talente des

StrengthsFinder aufgefachert.
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Im weiteren Verlauf konnte eine Verbindung der StrengthsFinder Talente mit
den fiinf grundlegenden Personlichkeitsdimensionen offengelegt werden. Diese
Erkenntnis wurde in Beziehung mit den fiinf Kooperationsformen gestellt. Eine
eigen konzipierte Tabelle mit einer Gegeniiberstellung der Kooperationsformen
und den notwendigen Personlichkeitsmerkmalen konnte zeigen, dass die Formen
unterschiedlich viele Beziehungsmerkmale (z.B. Einfiihlungsvermogen,
Anpassungsfahigkeit, ...) erfordert. Wobei Co-Teaming mit sieben
Beziehungsmerkmalen in den Fokus riickte und somit als anspruchsvollste Form
dargestellt wurde.

Darauf aufbauend riickten Begabungskombinationen in den Vordergrund, die
bei giinstiger Zusammensetzung, die Lehrkréifte in die Zone der néchsten
Entwicklung (Wygotski) flihren konnen. Abschliefend rundete die
anthropologische Sichtweise auf das Bild vom Kind das Kapitel 2 ab. Es wurde
darauf hingewiesen, dass der Begriff der Bildsamkeit nicht mit einer passiven
Formung eines Menschen verwechselt werden darf, sondern vielmehr die
Subjekteigenschaft eines Individuums in den Vordergrund stellt. Somit wurde
deutlich, dass Herbarts Terminus der Bildsamkeit als Charaktereigenschaft
wesentlich ist und zeigte die Notwendigkeit fiir eine Interaktion von Pddagog:in
und Kind auf. Diese Erkenntnis ermdglichte eine optimale Uberleitung zur
nachfolgenden Wechselwirkung von Kooperation und Resonanz. Mit der
zweiten Ebene der padagogischen Trias konnte der Verbund von Kooperation
und Resonanz zur Sprache gebracht werden. Die beiden Begriffe bedingen
einander und konnen die natiirlichen Motivationssysteme der Lehrpersonen
aktiveren. Denn: Kern aller menschlicher Motivation ist das Streben nach
zwischenmenschlicher Anerkennung, Wertschdtzung und Zuwendung (Bauer,
2008b, S. 23). Diese Wechselwirkung leitete den Mehrwert von Co-Teaming
ein, indem sichtbar wurde, dass aus theoretischer Sicht die resonanzorientierte
Interaktionsgestaltung als Mehrwert bezeichnet werden kann. Der Mehrwert
lasst sich insofern beschreiben, indem der resonante Verbund der beiden
Lehrpersonen eine positive Wechselwirkung bei den Schiilern auslosen kann.
Das wiederum eroffnete die Erkenntnis, dass es die Arbeitszufriedenheit sowie

die Motivation im Klassenzimmer erhdhen konnte. Die resonante Beziehung der
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beiden Lehrpersonen hitte somit einen positiven Einfluss auf die
Interaktionsgestaltung zwischen den Kindern und den Lehrpersonen sowie das
Er6ffnen eines Resonanzraumes im Klassenzimmer.

Nicht zuletzt konzentrierte sich der theoretische Teil auf die praktische
Umsetzung von Co-Teaming, die eine methodologische Sichtweise aufgriff.
Dabei wurde offengelegt, dass Co-Teaming nicht nur Wege, die eine enorme
Ressource fiir das Lehrersein darstellen kann, beinhaltet, sondern auch Irrwege
im Sinne von Stolpersteinen. Dabei wurde anhand der Eskalationsstufen nach
Glasl (2013, S. 235) deutlich, dass eine Zusammenarbeit bei keiner
Losungsfindung Konfliktpotenzial birgt. Der ausschlaggebende Punkt ist
demnach, dass ein konstruktiver Dialog ausgeschlossen werden kann, wenn der
interpersonale Konflikt eine gewisse Stufe iiberschritten hat. Dariliber hinaus
fiihrte die ausfiihrliche Literaturrecherche und aktuelle Forschungslage
(Evaluationsbericht) aus unterschiedlichen Perspektiven immer wieder auf eine
konstitutive Voraussetzung hin: Die Bereitschaft bzw. der Wille fir die

Kooperation muss gegeben sein.

Ausgehend von der Literaturrecherche wird nun, um einen genaueren Einblick
in das Forschungsfeld zu bekommen, die Forschungsfrage spezialisiert. Um auf
die personlichen Einstellungen und Erfahrungen der Lehrpersonen in
Regelklassen der Primarstufe ndher eingehen zu kdnnen, ist die Nennung der
dieser Arbeit zugrunde liegenden Forschungsfrage erforderlich: ,,Wie kann Co-
Teaching im Unterricht eine resonanzorientierte Interaktionsgestaltung
zwischen Lehrpersonen und Schiiler:innen in Regelklassen der Primarstufe

unterstiitzen? “

Ziel ist nun die genannte Forschungsfrage zu préizisieren, um aufschlussreiche

empirische Erkenntnisse zu erhalten:

(1) Welche personlichen Erfahrungen haben Primarstufenlehrpersonen in Bezug
auf Co-Teaching in Oberosterreich? Welche Kooperationsformen erleben die
Co-Lehrerinnen und Lehrer im gemeinsamen Klassenzimmer? Welche Faktoren
sowie Charaktereigenschaften werden bei Co-Teaching als hinderlich und

forderlich fiir die Zusammenarbeit gesehen?
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(2) Welche Wege und Irrwege ergeben sich im gemeinsamen Klassenzimmer fiir
die Lehrpersonen? Inwieweit spiegeln sich darin resonanzorientierte
Interaktionsgestaltungselemente wider? Welche Bedeutung hat dabei die

Arbeitszufriedenheit sowie Selbstwirksamkeit?
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EMPIRISCHER TEIL

Der zweite Teil der vorliegenden Arbeit widmet sich einer empirischen
Untersuchung. Im ersten Schritt werden das Untersuchungsdesign sowie die
Forschungsmethode, die zur Datenerhebung und Datenauswertung der
empirischen Untersuchung verwendet wurden, erldutert. In diesem
Zusammenhang wird die Entscheidung fiir die qualitative Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (2018), die zur Auswertung der Daten dient, begriindet. Im néchsten
Schritt wird auf die Auswahl und Beschreibung der Stichprobe Bezug
genommen. AbschlieBend werden die Ergebnisse dargestellt und mit der Theorie

verknlipft.

6. Methodisches Vorgehen

Im vorangegangen 5. Kapitel haben sich prizisierte Fragestellungen heraus-
gebildet, die nun in weiterer Folge mittels empirischer Forschungsmethoden zu
aufschlussreichen Erkenntnissen sowie Antworten fiihren sollen. In den
nichsten Abschnitten wird nun ndher auf die oben beschriebenen Bereiche
(Untersuchungsdesign, Datenerhebungsmethode, Datenauswertungsmethode,

Stichprobenbeschreibung) eingegangen.
6.1. Untersuchungsdesign und Ziel der Untersuchung

Im Kontext der Beantwortung der Forschungsfrage und Untersuchungsziele
wurde fiir den ersten Teil der Datenerhebung eine schriftliche Online-Befragung,
die sich besonders gut fiir groBe Gruppen eignet, gewéhlt. Den zweiten Teil
bildete eine qualitative Methode in Form von leitfadengestiitzten Interviews. Das
Untersuchungsdesign ldsst sich folglich mit einem Mixed-Method-Ansatz
beschreiben. Als Mixed Method werden jene Methoden benannt, die den Einsatz

von quantitativen und qualitativen Forschungsmethoden kombinieren
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(Kuckartz, 2014, S. 30). Konkret handelt es sich bei dieser Arbeit um ein Vertief-
ungsdesign, d. h. es ist ein qualitativ-vertiefendes Design, das auch als
»explanatory design“ bezeichnet wird. Dieses Modell zeichnet sich durch eine
aufeinander folgende Forschung aus. Diese begann mit einer quantitativen
Studie und endete mit einer qualitativen Studie. Die quantitative Datenerhebung
lieferte ein allgemeines Bild und ergénzend dazu ermoéglichte die qualitative
Datenerhebung ein tiefgreifenderes Bild des Forschungsgegenstandes — somit
wurde das allgemeine Bild verfeinert (Kuckartz, 2014, S. 78). Kuckartz weist in
diesem Zusammenhang darauf hin, dass das Vertiefungsdesign im Sinne von
Max Weber gedacht werden kann, da es eine Designform ist, die nach einer
sogenannten ,,Sinnaddquanz‘ sucht, d. h. nach dem subjektiven Sinn, der sich
dahinter verbirgt (ebd.).

Werden qualitative und quantitative Methoden kombiniert, konnen die erhob-
enen Forschungsergebnisse entweder iibereinstimmen, sich widersprechen oder
sich gegenseitig ergidnzen. Der Vorteil dieser Kombination liegt darin, dass sich
die Ergebnisse wechselseitig ergdnzen und somit blinde Flecken / Liicken, die
sich beim Einsatz einer Methode ergeben konnten, ausbalancieren (Kelle, 2014,
S. 157, S. 162). Ein weiterer Begriff, der in diesem Kontext erwdhnenswert
erscheint, ist die ,, Triangulation” — welche ebenfalls in Form der Methoden-
Triangulation in dieser Arbeit angewandt wurde. Flick (2011) versteht darunter
im weiteren Sinne, dass ,,[...] ein Forschungsgegenstand von (mindestens) zwei
Punkten aus betrachtet — oder konstruktivistisch formuliert: konstituiert — wird.
In der Regel wird die Betrachtung von zwei oder mehr Punkten aus durch die
Verwendung verschiedener methodischer Zuginge realisiert [...]“ (S. 11). Eine
Methoden-Triangulation eignete sich gut, um das Ziel der Untersuchung aus
verschiedenen Blickwinkeln zu erforschen. Gegenstand dieser explorativen
Arbeit waren die personlichen Meinungen und Erfahrungen, der
Primarstufenlehrpersonen zur Methode ,,Co-Teaching® im Berufsalltag sowie
das Sichtbarwerden von resonanzorientierten Interaktionselementen. Durch die
Betrachtung der unterschiedlichen Perspektiven der Lehrpersonen und
ausgehend von der Literaturrecherche sollten Antworten auf die préizisierten

Forschungsfragen gefunden werden.
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Um es nun aus der praktischen Perspektive betrachten zu konnen, folgt die
konkrete Erlduterung des durchgefiihrten Forschungsprozesses.

Dies lisst sich fiir einen ersten Uberblick mit einer Zeitleiste (Abbildung 8) gut

veranschaulichen:

Janner 2023 Februar 2023 Marz 2023 Mai 2023 Juli 2023

I Erstellungdes I Genehmigungsmail I Aussendung Erinnerungs- I Auswertung des Fragebogens I

Fragebogens Bildungsdirektion Online-Umfrage mail (Kategorienbildung der offenen
Testlauf Fragen)

Juli2023 August 2023 Oktober 2023 November 2023 Marz 2024

Erstellung I Kontaktaufnahme Durchfithrung I Transkription der I Kategorienbildung (Analyse I

des Interviewleitfadens Interviewpartner der Interviews Interviews des Materials), Entwicklung
eines Kodierleitfadens
=== Quantitative Forschung s Qualitative Forschung Abbildung 8. Chronologie des Forschungsprozesses

Das Forschungsdesign dieser Arbeit ldsst sich demzufolge gut mit zwei Teil-
studien beschreiben. Der erste Teil stiitzt sich auf die quantitative Forschung, in
diesem Fall auf eine Online-Befragung. AnschlieBend wurde mit einer qualita-
tiven Untersuchung fortgesetzt — ein Leitfadeninterview — das den zweiten Teil
umfasste.

Um eine moglichst grofBe Stichprobe zu erreichen, wurden zahlreiche
Volksschullehrer:innen in Oberdsterreich kontaktiert. Konkret wurden 257
Schulleitungen personlich angeschrieben, mit der Bitte um Weiterleitung an die
Lehrpersonen. Aus den sechs padagogischen Abteilungen, die alle 18 Bezirke in
Oberosterreich abdecken, wurden von jeder Abteilung etwa die Hilfte der
Grundschulen ausgewihlt — somit wurden 257 Volksschulen kontaktiert. Die
Online-Befragung fand von Mérz bis Ende Mai 2023 statt. Danach erfolgte die
Datenerhebung mittels Interviewleitfaden (sieche Anhang 1) im Oktober 2023.
Insgesamt wurden fiinf Lehrpersonen befragt. Die bewusste Auswahl der
Interviewpartner:innen wird im Abschnitt 6.4 beschrieben. Das Interview mit
der Interviewpartnerin 1 wurde am 2.10.2023 durchgefiihrt. Das Interview mit
der Interviewpartnerin 2 fand am 9.10.2023 statt. Das Interview 3 erfolgte am

12.10.2023. Die Interviewpartnerin 4 wurde am 20.10.2023 befragt. Das
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Interview 5 erfolgte am 26.10.2023. Die Lehrpersonen wurden per E-Mail
angefragt, ob sie am Interview teilnehmen mochten. Zu Beginn der
Durchfithrung wurden alle teilnehmenden Personen darauf hingewiesen, dass
alle Daten vertraulich behandelt und die Aussagen anonymisiert werden. Es
wurde aulerdem darauf geachtet, dass die Bedingungen fiir alle Beteiligten
passend waren und eine vertraute Umgebung geschaffen wurde, in der ein
,aktives Zuhoren‘ moglich wurde. Helfferich (2011) versteht unter ,,aktivem
Zuhoren* ein ,,Zuhodren, [das] verbunden [ist] mit einer besonderen Form der
Aufmerksamkeit. Dieses aktive oder personenbezogene Zuhoren, bei dem die
Erzdhlperson im Mittelpunkt steht, sind wir im Alltag nicht gewohnt* (S. 90).
Die Autorin fiigte hinzu, dass dieses aktive Zuhdren verkniipft ist, mit dem Recht
auf eine personliche Meinung und dass diese wertfrei zugestanden werden soll
(ebd., S. 90f). Auch Friebertshduser und Langer (2013, S. 451) erwdhnen im
Zuge der Kunst der Interviewfiihrung neben der Kompetenz und Reflexion des
methodischen Vorgehens auch die Fihigkeit des (erlernbaren) aktiven Zuhdrens.
Dartiber hinaus wurde bei der Durchfiihrung darauf geachtet, dass im Sinne eines
natiirlichen Gesprachsverlaufs bereits beantwortete Fragen nicht doppelt gestellt
wurden. Nach Nohl (2017, S. 19) ist es besonders bei Leitfadeninterviews
bedeutsam, erzédhlgenerierende Fragen zu stellen und durch Riickfragen den
Erzéhlungen der Befragten auf den Grund zu gehen. Daher wurden spontane

narrative Zwischenfragen integriert.
6.2. Datenerhebungsmethode

Die quantitative Methode der Datenerhebung stellte ein Online-Fragebogen dar.
Im néchsten Schritt erfolgte die qualitative Erhebung mittels Leitfadeninterview.

Der konkrete Aufbau der Erhebungsinstrumente wird im Folgenden dargestellt.

Die Frage ,,Wann wird welche Art der Befragung eingesetzt?* kann mit Peter
Sedlmeier und Frank Renkewitz (2018) beantwortet werden: Aus ,,organi-

satorischen, zeitlichen und 6konomischen Griinden [...] wenn wenig Zeit vor-
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handen ist und man viele Personen befragen mochte, dann ist [...] eine schrift-
liche Befragung nahezu unumgénglich [...]* (S. 111). Nicola Déring und Jiirgen
Bortz (2016, S. 398) erwihnen in diesem Kontext, dass in der quantitativen
Forschung am héufigsten mit vollstrukturierten schriftlichen Befragungen
anstelle von miindlichen Befragungen gearbeitet wird.

Daher wurde in dieser Arbeit eine schriftliche Befragung in Form eines elektro-
nischen Fragebogens gewdhlt. Ein wesentlicher Vorteil einer schriftlichen
Befragung kann darin gesehen werden, dass es keine Beeinflussung durch das
fragende Gegeniiber gibt und allen die gleichen Fragen gestellt werden, was
wiederum eine hohe Standardisierung ermdglicht (Sedlmeier & Renkewitz,

2018, S. 94).

In der nachfolgenden Tabelle 3 werden die Themenblocke des Fragebogens

tabellarisch dargestellt:

Tabelle 3. Themenblocke des Fragebogens, eigene Darstellung

Themenblocke des Fragebogens

A: Soziodemographische Daten (Fragen zur Person)

B: Erfahrungen und Einstellungen hinsichtlich Co-Teaching

C: Unterricht und Methodik
- Fragen zur Wahrnehmung der Unterrichtstitigkeit (resonanzorientierte
Interaktionsgestaltung)

D: Selbstwirksamkeitserfahrungen und Motivation in der Klasse
D1: Fragen zur Selbstwirksamkeit

D2: Fragen zur Motivation und Zufriedenheit
- Arbeitszufriedenheit
- personliche Beweggriinde fiir den Lehrberuf

E: Fragen zur Institution

Die Online-Umfrage fand von Mirz bis Mai 2023 statt. Es wurden 257 Volks-
schulen (Schulleiter:innen) in ganz Oberdsterreich aus den unterschiedlichen
padagogischen Abteilungen angeschrieben, um mdglichst viele Lehrpersonen
erreichen zu konnen. Schlussendlich nahmen 133 Lehrpersonen (inklusive
Schulleiter:innen) an der Umfrage teil. Die Beantwortung der Fragen dauerte

durchschnittlich 15 Minuten.
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,,Eine alte und zugleich moderne Methode, die sich heute
grofer Beliebtheit und Verbreitung erfreut, ist das Inter-
view in seinen diversen qualitativen Formen.” (Krell &
Lamnek, 2024, S. 315)

Mit Claudia Krell und Siegfried Lamnek (2024) kann die Bedeutung des
Interviews in der qualitativen Forschung hervorgehoben werden. Die
Autor:innen weisen darauf hin, dass es oftmals leichter eingeschitzt wird
Personen fiir ein Interview zu gewinnen, als ein soziales Feld zu beobachten.
Gleichsam spricht fiir den Einsatz von qualitativen Interviews, die Tatsache, dass
die erfassten Informationen aufgezeichnet werden und somit ,unverzerrt-
authentisch sowie ,,intersubjektiv nachvollzogen* und beliebig oft abgespielt
werden konnen (S. 315). ,,In der qualitativen Forschung sucht man die Konstruk-
tionen von Welt, die Haltungen und Interaktionen zu Grunde liegen, zu rekon-
struieren® (Friebertshduser & Langer, 2013, S. 437). Ein Leitfaden kann dazu
dienen, die Fille an Antworten einzuschrianken. Die Autorinnen betonen: ,,Bei
Leitfaden-Interviews begrenzen die Fragen den Horizont moglicher Antworten
und strukturieren die Befragung® (ebd., S. 439). Gleichzeitig ermdglicht ein
Leitfaden einen besseren Vergleich verschiedener Ergebnisse bei
Einzelinterviews (Friebertshduser & Langer, 2013, S. 439). Mit Helfferich
(2022) gesprochen definiert sich ein Experteninterview ,,iiber die spezielle Aus-
wahl und den Status der Befragten* (S. 875). In der Literatur werden unter-
schiedliche Zuginge und Definitionen, wer als Experte oder Expertin angefiihrt
werden kann, gefunden. Laut Helfferich (2011, S. 163) besteht Einigkeit, dass
es von der Forschungsfrage sowie vom Handlungsfeld abhéngig ist. Demnach
betitelt Helfferich jene Personen als Expertin oder Experte, die iiber ein
fachliches spezifischen Sonderwissen verfiigen, dass sie sich in besonderer
Weise angeeignet haben. Meuser und Nagel (2002, zitiert nach Flick, 2010, S,
214) erldutern, dass es sich bei einem Experteninterview um eine spezielle
Anwendungsform des Leitfadeninterviews handelt. Demzufolge wurde fiir diese
Arbeit sowohl auf ein Leitfadeninterview als auch auf die spezielle

Anwendungsform des Experteninterview zuriickgegriffen — zusammengefasst
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ergibt sich das leitfadengestiitzte Experteninterview. Die Struktur des Leitfadens

wird nachfolgend tabellarisch dargestellt:

Tabelle 4. Struktur des Interviewleitfadens, eigene Darstellung

Themenblocke des Interviewleitfadens

Einstieg:
Soziodemographische Daten (Fragen zur Person)

Erfahrungen und personliche Meinung zu Co-Teaching

Wahrgenommene Verdnderungen bei Co-Teaching

- Vermittlung des Unterrichtsstoffes

- Methodik und Didaktik

- Motivation und Begeisterung

- Beziehungsgestaltung und Gruppendynamik
- Atmosphére im Klassenzimmer

Erfahrungswerte zur erlebten Teamféhigkeit/Teamarbeit

- Bedingungen, die die Zusammenarbeit erschwert oder erleichtert
haben
- Kooperationseigenschaften

Resonanzorientierte Interaktionsgestaltung

- Ziel der Lehrtétigkeit
- Innere Haltung bzgl. Interaktion mit den Kindern
- Voraussetzungen, das Bildungsinhalte Resonanz auslésen
- Ursache, wenn der Unterricht keinen Anklang findet
- Erkennen eines Resonanzraumes
Kollektive Lehrer-Selbstwirksamkeit/Arbeitszufriedenheit
Abschluss:
Gedanken-Experiment: Bereicherungen bei Zusammenarbeit mit einer/einem
Wunschkollegin/Wunschkollegen

Die Transkription der Interviews erfolgte nach den Transkriptionsregeln von
Dresing und Pehl (2018). Im nachfolgenden Abschnitt wird die Datenaus-

wertung erldutert.
6.3. Datenauswertungsmethode

Die Auswertung des Fragebogens fand im Mai bis Juli 2023 statt. Die Datenaus-
wertung der Interviews erstreckte sich von November 2023 bis Mérz 2024. Als
zentrales Verfahren zur Auswertung der offenen Antworten der Online-Befrag-

ung und der Antworten aus den Interviews wurde die qualitative Inhaltsanalyse
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nach Kuckartz herangezogen. Das Schema nach Kuckartz (2018) sowie das fiir
diese Forschung ausgewdhlte Programm , MAXQDA*, erwies sich als addquates
Auswertungsverfahren flir diese Arbeit. Der Entschluss Kuckartz anstelle von
Mayring zu wihlen, ldsst sich damit begriinden, dass sich das Programm
MAXQDA gut mit dem Ablaufschema der einzelnen Phasen der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) verkniipfen lasst. Kuckartz bestitigt es,
indem er erldutert, dass die [...] ,,QDA-Software in jede Auswertungsphase fest
integriert werden und die Analyse so sehr wirksam unterstiitzt wird* (S. 183).
Im Folgendem werden die sieben Phasen der inhaltlich strukturierenden

qualitativen Inhaltsanalyse beschrieben, die dem Auswertungsprozess zugrunde

N
1 Initilerende Textarbeit, Memos,
Fallzusammenfassungen
J/
\
N
<2> Hauptkategorien entwickeln
J
\ N\
3 Daten mit Hauptkategorien codieren
(1. Codierprozess)
|

Forschungsfrage @ Induktiv Subkategorien bilden

N
5 Daten mit Subkategorien codieren
(2. Codierprozess)
/
~
<6> Einfache und komplexe Analysen
J/
/ N\
7 Ergebnisse verschriftlichen,
Vorgehen dokumentieren
J/

Abbildung 9. Ablaufschema einer inhaltlich strukturierenden
Inhaltsanalyse, eigene Darstellung, angelehnt an Kuckartz, 2018, S. 100

lagen:

Die Vorbereitung, Organisation und Exploration umfasst wesentliche Schritte,
die Udo Kuckartz und Stefan Radiker (2024, S. 23) in Form einer Checkliste
anfithren. Denn: ,,Jede computergestiitzte Interviewanalyse startet mit der Vor-
bereitung der Daten und ihren Import in die Software (ebd. S. 1). Jene Aspekte,

die bei diesem Forschungsprozess durchgefiihrt wurden und dem ersten Schritt
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des Ablaufschemas zugeordnet werden kénnen, werden nun angefiihrt: (1) Inter-
views nach festgelegten Regeln transkribieren, (2) die selbstgeschriebenen Tran-
skripte nochmals durchschauen und korrigieren, (3) Interviews fiir die Daten-
exploration auswahlen, (4) wichtige Begriffe und Aussagen farbcodieren und
Textabschnitte paraphrasieren und (5) erste Erkenntnisse und Auswertungsideen
in Memos festhalten, erste inhaltliche Fallzusammenfassungen.

Besonders bei diesem Ablaufschema ist, dass die sieben Schritte nicht zwingend
nacheinander abgearbeitet werden miissen, sondern, dass eine gewisse Freiheit
in der Abfolge gegeben ist.

Kuckartz und Radiker (2024, S. 42) erldutern, dass wiahrend des gesamten Aus-
wertungsprozesses die Forschungsfrage zu beachten ist, um relevante und un-
relevante Aussagen voneinander abgrenzen zu konnen. Denn: Es kann sein, dass
Aussagen fiir die forschende Person relevant erscheinen, aber fiir die Beant-
wortung der Forschungsfrage nicht relevant sind.

Um nun Bezug auf die Charakterisierung der Kategorienbildung zu nehmen und
um auf die Schritte zwei bis fiinf im Ablaufschema eingehen zu kénnen, wird
nun die Bildung der Kategorien erldutert. Kuckartz (2018, S. 97) erwéhnt in
diesem Kontext, dass nur selten ein rein deduktives oder rein induktives Ver-
fahren angewandt wird. In der Regel wird ein wechselseitiges Verfahren einge-
setzt, das sowohl eine induktive als auch deduktive Kategorienbildung bein-
haltet. Auch bei dieser Arbeit wurde eine Kombination von induktiven und
deduktiven Kategorien gebildet. Zuerst wurden deduktive Hauptkategorien ge-
bildet, die aus dem Interviewleitfaden abgeleitet wurden. Nach Kuckartz (2018)
ist es tiblich, dass ,,in der ersten Phase eher grob entlang von Hauptkategorien
codiert wird, die beispielsweise aus dem bei der Datenerhebung eingesetzten
Leitfaden stammen® (S. 97). In der nidchsten Phase, im Schritt vier des Ablauf-
schemas, werden dann induktive Subkategorien gebildet. Bei dem gesamten
Prozess bietet das Softwareprogramm MAXQDA eine Unterstiitzung. Zentral
dabei ist das Erstellen eines tlibersichtlichen Codesystem. ,,Codieren im Rahmen
der Analyse eines Interviews bedeutet, dass ein Textabschnitt ausgewahlt wird

und mit einem Label (einem Code, einer Kategorie) verbunden wird* (Kuckartz
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& Raidiker, 2024, S. 46). Im Folgenden wird die konkrete Vorgehensweise

anhand einer Hauptkategorie mit den gebildeten Subkategorien dargestellt:

Hauptkategorie 4: Kooperationseigenschaften J

/ \

Subkategorie I: Subkategorie I:
Bedeutsame Herausfordernde
Kooperationseigenschaften Kooperationseigenschaften
SKII: SKII: SKII: SKII:
Offene, ehrliche Gemeinsamen Gute und Einigkeit beim
und sachliche padagogischen gerechte Einfordern der
Kommunikation Nenner finden Aufgabenteilung Regeln
SKII: SKIL SKIL: SKIL: )
Gegenseitige Gute Persénliche Vertrauensbasis,
Wertschitzung/ personliche Beziehung :m Z:Chi:‘:hf
Respekt : zueinander ccdback geben
pe Bezichung zu konnen
SK II:
. SKII:
SK I - SpaB und Fehlgnﬂen SKII:
Gleichwertigkeit Humor Flexibilitit der Offenheit
Co-Partnerin
SK II: . :
Guter SKIL SKIL: gK . thie als
W Gute . Gemeinsamen ympat

Austausc Zusammenarbeit pidagogischen Basis fur
genaue /Erginzung Nenner finden gelingende
Absprachen Zusammenarbeit

Abbildung 10. Inhalilich strukturierte Inhalisanalyse nach Kuckartz 2018 -
Vorgehensweise Kategoriensystem, eigene Darstellung
Abbildung 10 zeigt beispielhaft wie die Hauptkategorie in jeweils zwei Subkate-
gorien und sich diese wiederum in weitere Unterkategorien gliedert. Ausgangs-
punkt bildeten die Textpassagen, die analysiert und zu Kategorien zusammen-
gefasst wurden. Mit der ,,Liste der codierten Segmente* und dem ,,Code-Matrix-
Browser* der QDA-Software konnten inhaltlich dhnliche Kategorien gefunden,
analysiert und reduziert werden. Das vollstindige Kategoriensystem befindet
sich im digitalen Anhang. Zu einer ersten Orientierung werden an dieser Stelle
lediglich die acht Hauptkategorien angefiihrt: (K1) Persdnliche Meinung zu Co-
Teaching, (K2) Wahrgenommene Verdnderungen durch Co-Teaching, (K3)
Erfahrungswerte hinsichtlich der Teamfahigkeit der Co-Teaching Partner:innen,
(K4) Gelingensbedingungen und Herausforderungen, (K5) Erlebte
Kooperationsformen im Unterricht, (K6) Resonanzorientierte
Interaktionsgestaltung (K7) Kollektive Lehrer-Selbstwirksamkeit, (KS8)

Arbeitszufriedenheit.
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6.4. Stichprobenbeschreibung

In diesem Abschnitt wird einerseits die Stichprobe der interviewten Personen
und anderseits die Stichprobe der Fragebogenteilnehmer:innen beschrieben. Der
Umfang der Stichprobe ist im Allgemeinen bei quantitativen Studien hoher als
bei qualitativen und liegt meist im dreistelligen Bereich — hingegen arbeiten
qualitative Studien meist mit kleineren Stichproben (Doring und Bortz, 2016,
S. 302; S. 305). Fiir diese Arbeit wurden flinf Personen interviewt und 133

Personen haben an der Online-Befragung teilgenommen.

Im Sinne der Beantwortung der Forschungsfrage wurden Primarstufenlehr-
personen sowie Schulleitungen aus der Primarstufe, die bereits im Co-Teaching
oder anderen Formen der Lehrerkooperation gearbeitet und Erfahrungen
sammeln konnten, fiir das Interview ausgewihlt. Es wurde darauf geachtet, dass
Lehrpersonen unterschiedlichen Alters mit vielseitigen Erfahrungen teilnehmen
konnten. Die teilnehmenden Personen werden im Folgenden nach dem Datum

der Durchfiihrung beschrieben.

Interviewperson 1 ist 26 Jahre alt und arbeitet 10 Stunden an einer Volksschule.
Sie unterrichtet in einer dritten und vierten Regelklasse. Sie ist seit drei Jahren
im Schuldienst titig. Sie arbeitet seit ihrem Berufseinstieg in Zusammenarbeit
mit der Klassenlehrerin der vierten Klasse und teilt sich die Aufgaben der

Klassenfiihrung.

Interviewperson 2 ist 50 Jahre alt und ist freigestellte Schulleiterin an einer
Volksschule. Sie hat iiber 25 Jahre Berufserfahrung. Als sie mit dem Arbeiten
begonnen hat, gab es ein Co-Teaching/Begleitlehrer:innensystem. In dieser Zeit
konnte sie zahlreiche Erfahrungen sowie Erkenntnisse in Bezug auf den gemein-

samen Unterricht sammeln.

Interviewperson 3 ist 23 Jahre alt und unterrichtet elf Stunden in einer vierten

Regelklasse. Sie ist seit drei Jahren im Schuldienst tétig. Sie teilt sich die Klasse
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mit Interviewperson 4, beide haben elf Stunden in der Klasse. Die Lehrperson
konnte somit seit threm Berufseinstieg einige Erfahrungen beziiglich der Zu-

sammenarbeit im Klassenzimmer sammeln.

Interviewperson 4 ist Klassenlehrerin einer vierten Klasse und 32 Jahre alt. Sie
teilt sich die Klasse mit Interviewperson 3. Alle Aufgaben, die in der Klasse
anfallen, werden so fair wie moglich aufgeilt. Sie hat im Jahr 2020 begonnen in
der Volksschule zu arbeiten, davor war sie an einer Pddagogischen Hochschule

angestellt.

Interviewperson 5 ist 43 Jahre alt und arbeitet im Co-Teaching in einer dritten
Klasse einer Integrationsklasse. Sie und ihr Kollege teilen sich die Stunden nicht
hintereinander auf, sondern unterrichten fast alles zu zweit im Klassenzimmer.
Zusétzlich unterrichtet sie seit fiinf Jahren an einer Pddagogischen Hochschule

in zwei Schwerpunkten.

Im Zuge des Datencleanings stellte sich heraus, dass 97 Personen den Frage-
bogen vollstindig ausgefiillt und 36 Personen den Fragebogen vorzeitig abge-
brochen haben, d. h es haben 133 Personen teilgenommen — Abbriiche inbe-
griffen. Daraus ergibt sich die unterschiedliche Stichprobengrofle, die bei den
nachfolgenden Abbildungen angefiihrt wird. Der Fragebogen beinhaltete sozio-

demografische Merkmale, auf die im Folgenden néher eingegangen wird.

Die befragten Lehrpersonen unterscheiden sich — freilich - in der abgeschloss-
enen Grundausbildung: Die nachfolgende Abbildung 11 zeigt die Verteilung
der Grundausbildung von vor 1995 bis 2022 laufend:
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Padagogischer Abschluss der Grundausbildung nach Jahren

18
= vor 1985
15
= 1986-1991
1992-1997

1998-2003

= 2004-2009

= 2010-2015

= 2016-2021
13 2022-laufend

Abbildung 11: Abschluss nach Jahren, Angaben gerundet in % (n=125)

Abbildung 11 zeigt ein homogenes Bild, d. h, dass die Teilnehmer:innen gut
verteilt sind, also Lehrpersonen unterschiedlichen Alters teilgenommen haben.
Im Vergleich dazu, zeigt sich, dass bei der Frage nach den Dienstjahren die
meisten Nennungen bei den Lehrpersonen mit ,ein bis flinf Jahren

Berufserfahrung® zu finden sind.

Tabelle 5. Dienstjahre der befragten Lehrpersonen aus der Online-Befragung (n=139)

V16 — Wie viele Dienstjahre haben Sie?

Hauptkategorie: Dienstjahre Anzahl der Nennungen

1-5 Jahre 35 Nennungen

6-10 Jahre 18 Nennungen

26-30 Jahre 17 Nennungen

21-25 Jahre 17 Nennungen

16-20 Jahre 15 Nennungen

11-15 Jahre 12 Nennungen
[ e

31-35 Jahre 9 Nennungen

Im Zuge der Befragung zum Ort der Grundausbildung zeigte sich, dass 50% an
der Pddagogischen Hochschule der Diézese Linz und 34% an der Pddagogischen
Hochschule Oberdsterreich studiert haben. Ferner haben 15% an sonstigen

Universitidten und Padagogischen Hochschulen ihre Grundausbildung abge-
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schlossen. Zu den weiteren Angaben zur Person zdhlte die derzeitige Funktion
an der Schule. Dabei gaben 49% der Proband:innen an als klassenfiihrende
Volksschullehrer:in tatig zu sein, 26% als Teamlehrer:in, 23% als Schulleitungs-
person, 12% als Sprachférderlehrer:in und 1% als pddagogische Assistenz. Die
iberwiegende Mehrheit der Teilnehmer:innen hat angegeben, in einer
Einrichtung unter 6ffentlicher Trégerschaft titig zu sein. Lediglich 4 % (n=109),
geben an einer privaten Trégerschaft zu unterliegen.

Die anschlieBende Abbildung 13 greift die Bildungsregion der Stammschule der

Proband:innen auf.

Bildungsregion der Stammschule

= Abteilung Pad/1 (Linz, Linz-Land)
Abteilung Pad/2 (Steyr, Steyr-Land, Kirchdorf)
m Abteilung P4d/3 (Gmunden, Vécklabruck)
Abteilung Pad/4 (Braunau, Ried, Schirding)
= Abteilung P4d/S (Wels-Stadt, Wels-Land,

Grieskirchen, Eferding)

= Abteilung Pid/6 (Freistadt, Perg, Rohrbach,
Urfahr-Umgebung)

Abbildung 12: Bildungsregion, Angaben gerundet in % (n=109)

Anhand des Kreisdiagrammes ist zu sehen, aus welcher pddagogischen Abteil-
ung die befragten Lehrpersonen teilgenommen haben. Die wenigsten Teil-
nehmer:innen stammen aus den Bezirken Steyr, Steyr-Land und Kirchdorf.
Hingegen haben knapp drei Viertel der Lehrpersonen aus der padagogischen
Abteilung 1 und 6 teilgenommen, die die Bezirke ,Freistadt, Perg, Rohrbach,
Urfahr-Umgebung Linz, Linz-Land*® umfasst.

Eine detaillierte Beschreibung der einzelnen Variablen findet sich im Daten-
basisbericht (siche Anhang 2). Im nichsten Kapitel werden die Ergebnisse der
Online-Befragung und des leitfadengestiitzten Experteninterviews gegeniiber-
gestellt und zusammenfassend interpretiert, d. h. inhaltlich gleiche Aspekte

werden aus beiden Erhebungen im Zusammenhang dargestellt.
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7. Ergebnisse

Zur Erreichung der Zielsetzung dieser Arbeit, die Forschungsfrage zu beant-
worten, werden in diesem Abschnitt simtliche Ergebnisse angefiihrt. Dazu
werden ausgehend von den prézisierten Forschungsfragen zwei Abschnitte
beschrieben. Zum einen werden die Erfahrungen, Gelingensbedingungen und
Kooperationsformen in Bezug auf Co-Teaching sowohl quantitativ als auch
qualitativ erldutert, d. h. es folgt eine wechselseitige Darstellung der Ergebnisse
aus dem Fragebogen inklusive der offenen Antworten und der Interviews. Zum
anderen werden die Ergebnisse zur resonanzorientierten Interaktionsgestaltung
in Bezug auf Co-Teaching beschrieben. Aus den Erhebungen werden nur ausge-
wihlte Ergebnisse erldutert — die gesamte Auswertung ist im digitalen Anhang
einsehbar. Dariiber hinaus finden sich darin die offenen Antworten der Online-

Befragung.

7.1. Erfahrungen, Gelingensbedingungen und

Kooperationsformen im gemeinsamen Klassenzimmer

Dieser Abschnitt beschéftigt sich mit den Erfahrungen und wahrgenommenen
Verdnderungen, die Primarstufenlehrer:innen mit der Methode des Co-
Teachings gemacht haben. Im Zuge dessen werden die damit verbundenen
Gelingensbedingungen, Herausforderungen sowie Bereicherungen im gemein-
samen Klassenzimmer, welche die Lehrpersonen erfahren haben, beschrieben.
Uberdies werden die Ergebnisse zu den erlebten Kooperationsformen

dargestellt.
7.1.1. Erfahrungswerte im gemeinsamen Klassenzimmer

Die Lehrpersonen wurden eingangs zu ihren Erfahrungen mit Team-Teaching
und Co-Teaching befragt. Es zeigte sich, dass 88% der Probandinnen bereits
gemeinsam in einem Klassenzimmer gearbeitet haben und somit Erfahrungen

mit der Methode des Co-Teachings sammeln konnten. Demgegeniiber gaben
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70% an, eine Parallelklasse, die der aktuellen Schulstufe entspricht, zu haben.
Jene Lehrpersonen gaben bei der nachfolgenden Filterfrage an, mit den
Kolleginnen und Kollegen der gleichen Unterrichtsstufe beziiglich Planungen,
klassentibergreifenden Projekten im regelméfBigen Austausch zu stehen. Die

nachfolgende Abbildung 13 zeigt die Haufigkeit des regelmafligen Austausches.

Tauschen Sie sich regelmaRig mit Ihren Kolleginnen und Kollegen,
die die gleiche Unterrichtsstufe unterrichten, aus? (Bezuglich
Planungen, klassentibergreifende Projekte, ...)

47 22 20 10 A
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
wochentlich m taglich 1xim Monat 2-3xim Semester ®nie

Abbildung 13: Austausch Parallelklasse, Angaben gerundet in % (n=60)

Abbildung 13 zeigt, dass rund 70% einen wochentlichen oder auch tiglichen
Austausch mit der Parallelklassenlehrer:in pflegen, welcher den Transfer von
Planungen und klasseniibergreifenden Projekten einbezieht. Auf die Frage
»Welche Verdnderungen haben Sie durch die kollegiale Zusammenarbeit, d.h.
das Co-Teaching wahrgenommen?* antworteten die Lehrpersonen, die bereits

Erfahrung mit der Methode gemacht hatten, folgendermal3en:

Tabelle 6. Verdnderungen durch Co-Teaching, Angaben gerundet in % (n=96)

Wahrgenommene Verdanderungen durch Co-Teaching  Trifftganz  Trifft Trifft Trifft  Mittelwert

Welche Verinderungen haben Sie durch die kollegiale genauzu  eherzu .eher gar
Zusammenarbeit, d. h. das Co-Teaching wahrgenommen? nichtzu  nicht zu

Die Methodik und Didaktik in Bezug auf die Vermittlung des 55 40 4 0 1,49
Unterrichtsstoffes wird vielfaltiger.

Die Leistungen der Schiler:innen verbessern sich. 29 62 10 0 1,81
Die Gruppendynamik in der Klasse wird personlicher 43 34 19 4 1,85
(Beziehungsgestaltung).

Schiiler:innen 6ffnen sich personlicher mit ihren Wiinschen und 42 37 17 4 1,83
Bedurfnissen an die verfiigbaren Lehrpersonen.

Auf die individuellen Starken und Schwéchen des einzelnen Kindes 82 18 0 0 1,18
kann besser eingegangen werden (héhere Individualisierung des

Unterrichts)

Bei den Schiiler:innen erhoht sich die Motivation und Begeisterung, 29 49 20 3 1,98

d.h. die Bereitschaft zum Lernen.

Auf die Heterogenitat im Klassenzimmer kann besser eingegangen 72 28 0 0 1,28
werden (héherer Differenzierungsgrad des Unterrichts).
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Es wird ersichtlich, dass tiber 90% der befragten Lehrpersonen wahrgenommen
haben, dass die Methodik und Didaktik in Bezug auf die Vermittlung des
Unterrichtsstoffes vielfdltiger wird, sowie, dass sich die Leistungen der
Schiiler:innen verbessern. Besonders hervorzuheben ist das Ergebnis, dass 82%
mit ,.trifft ganz genau zu* geantwortet haben, dass auf die individuellen Stirken
und Schwichen des einzelnen Kindes besser eingegangen werden kann. Damit
verbunden ergeben sich auch die 72% bei der Beriicksichtigung der
Heterogenitit im Klassenzimmer. Bemerkenswert ist auch, dass rund 80% davon
ausgehen, dass sich die Motivation und Begeisterung, d. h. die Bereitschaft zum
Lernen erhoht sowie das personliche Offnen der Schiiler:innen an die verfiig-
baren Lehrpersonen.

Auch bei den Schulleitungspersonen und den Lehrpersonen ohne Erfahrung
zeigt sich ein dhnliches Bild bezogen auf das Eingehen der individuellen Stirken
und Schwichen der einzelnen Kinder. Die Abbildung 14 zeigt die Ergebnisse

der Schulleitungspersonen.

Inwieweit verandern sich, Ihrer Ansicht nach folgende Aspekte durch Co-Teaching in

der Klasse?
e wererDiferenirungegroddes umerin
(hoherer Differenzierungsgrad des Unterrichts).
Auf die individuellen Starken und Schwichen des einzelnen Kindes kann besser
eingegangen werden (héhere Individualisierung des Unterrichts).

Die Methodik und Didaktik in Bezug auf die Vermittlung des Unterrichtsstoffes 3
wird vielféltiger.
Die Gruppendynamik in der Klasse wird personlicher (Beziehungsgestaltung). — 5 -
Schiiler:innen 6ffnen sich personlicher mit ihren Wiinschen und Bediirfnissen an “ 6 -
die verfiigbaren Lehrpersonen.
Die Leistungen der Schiiler:innen verbessern sich. “ 9 -
m Trifft ganz genau zu Trifft eher zu  mTrifft eher nicht zu

Abbildung 14. Eingeschditzte Verdnderungen durch Co-Teaching/Schulleitungspersonen, Angaben in Absolutzahlen (n=17)

Die Ergebnisse der Lehrpersonen ohne Erfahrung lassen sich mit Abbildung 15

darlegen:
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Stellen Sie sich kurz vor, Sie unterrichten zu zweit im Klassenzimmer. Inwieweit
konnten sich aus lhrer Sicht im Klassenzimmer folgende Aspekte verdandern?

Auf die individuellen Starken und Schwiachen des einzelnen Kindes kann besser “ 2
eingegangen werden (héhere Individualisierung des Unterrichts).
Auf die Heterogenitét im Klassenzimmer kann besser eingegangen werden 3
(héherer Differenzierungsgrad des Unterrichts)
Die Leistungen der Schiiler:innen verbessern sich. — 5]

Die Methodik und Didaktik in Bezug auf die Vermittlung des Unterrichtsstoffes
wird vielfaltiger.

Die Gruppendynamik in der Klasse wird personlicher (Beziehungsgestaltung). — 3 1

Schiiler:innen 6ffnen sich persénlicher mit ihren Wiinschen und Bediirfnissen
an die verfligbaren Lehrpersonen.

1
i
: :

m Trifft ganz genau zu Trifft eher zu Trifft eher nicht zu  m Trifft gar nicht zu

Abbildung 15: Eingeschdtzte Verdnderungen durch Co-Teaching von LP ohne Erfahrung, Angaben in Absolutzahlen (n=11)

Es wird sichtbar, dass sowohl Lehrpersonen ohne Erfahrung als auch Schulleit-
ungspersonen von Co-Teaching am meisten erwarten, dass auf ,,individuelle
Stiarken und Schwiéchen des einzelnen Kindes besser eingegangen werden kann*
und damit verbunden ein hoherer Differenzierungsgrad ermoglicht wird.
Dartiber hinaus erwarten sich die befragten Schulleitungspersonen stérker als die
befragten Lehrpersonen ohne Erfahrung eine vielfiltigere Methodik und
Didaktik.
Auch aus den Interviews bezugnehmend auf die ,,wahrgenommenen Verinder-
ungen fiir Lehrende und Lernende* geht hervor, dass sich die Unterrichtsge-
staltung verdndert hat. Interviewpartnerin 2 beschreibt die Wahrnehmung eines
grofleren Methodenpools, der sich wiederum positiv auf die Kinder auswirkte.
Methodik und Didaktik (...) ,natiirlich geht es/ Dadurch, dass es zwei
Personen sind, und gerade, wenn ich mich so abwechsle, jeder macht es ein
bisschen anders, ist da schon mal ein Unterschied drinnen, was den Kindern
guttut, weil eine Abwechslung dabei ist. Auch von den Methoden natiirlich,
kann ich auch was anderes machen, weil ich mir die Kinder anders aufteilen
kann. Ich kann die Gruppeneinteilung ganz anders machen. Ich kann eine
Fordergruppe machen, wenn ich jemanden Zweiten drinnen habe. Also ich
finde das auch absolut richtig. (L2, Z. 129-135)
Interviewpartnerin 4 nimmt wahr, dass mehr Ruhe im Klassenzimmer eingekehrt
ist, da es zu weniger Unterrichtsstérungen gekommen ist.

Mehr Ruhe, weniger Unterrichtsstérungen, weil man auf das auch eingehen
kann. Weil man merkt, die Kinder, die es nicht verstehen, storen eigentlich eher
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oder denen wird es langweilig, also storen sie. Und das kann man eigentlich
sehr gut mal beobachten von hinten, oder halt einfach, wenn man nicht vorne
steht und predigt, also unterrichtet@. (L4, Z. 97-100)

Bezugnehmend auf die positiven und negativen Verdnderungen fiir die Lehr-
person fiihrt Interviewpartnerin 5 den Aspekt des erhohten Spafles beim Vorbe-

reiten des Unterrichts an.

Dass mir das Vorbereiten mehr Spall macht, indem ich mich (.). Mein
Vorbereiten hat sich verdndert. Indem die andere Person mitdenkt und sie auch
schon tiberlegt, okay, das kdnnten wir so oder so machen. Und ich glaube, ich
bin einfach der Typ dazu, der nicht so gern alleine briitet, sondern ich finde, das
befruchtet sich so und dadurch wird das Ergebnis immer dann noch mehr und
mehr und mehr. Der eine sagt, da konnten wir das noch so machen und dann
fallt mir noch das ein und der andere sagt, dass und das fehlt noch und das
konnten wir noch so machen. Es macht mit meiner eigenen Motivation ganz
viel, wie ich den Unterricht mache, wenn ich nicht alleine hinein muss. (L5, Z.
239-246)

Interviewperson 1 berichtete aulerdem {tiber die positive Wahrnehmung beim

Berufseinstieg jemanden an seiner Seite zu haben.

Ich wiirde auch sagen, in diesem Sinne eine Erleichterung, wenn man jetzt noch
nicht so lange Berufserfahrung hat, also wenn man gerade in diesen Beruf
einsteigt, finde ich das gerade enorm erleichternd, dass man da jemanden an der
Seite hat, an den man sich immer wenden kann. Gerade am Anfang ist, dass so
viel auf einmal, und dann ist es gut, wenn man da wen hat, der sich jetzt genau
auskennt, was jetzt zu tun ist oder was man ausfiillen oder abgeben miissen oder
irgendwas. Also gerade fiir die Einsteiger. (L1, Z. 259-264)

Wie Interviewperson 1 fiihrt auch Interviewperson 2 die Entlastung und Erleicht-
erung, die durch das Co-Teaching beim Berufseinstieg ermdglicht wird, an.

Fir mich als Lehrerin, hat es insofern die Verdnderung, dass ich sehr viele
Dinge natiirlich gelernt und gesehen habe. Es waren erfahrene Kolleginnen, die
da dabei waren. Da habe ich mir schon sehr viel mitnehmen kénnen. Es hat mir
meinen Anfang sehr erleichtert, weil man ganz anders eine Riickmeldung
bekommt. Mein personlicher Profit war sehr hoch in der Phase. Meine
Professionalisierung, wenn ich das so nennen kann, hat sich da entwickelt. Ich
habe viel gelernt in der Zeit. (L2, Z. 151-156)

Zu den negativen Verdnderungen fiir die Lehrperson zéhlt Interviewperson 3 die

Kompromissbereitschaft und den Mehraufwand.
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Es ist so, dass irgendwie schon zeitintensiver geworden ist, die Arbeit. Und dass
man irgendwie lernen muss, dass man Kompromisse eingeht, weil so macht
man einfach alles nach seinem eigenen Plan. Irgendwie dann muss man
trotzdem mit der anderen alles abkldren und sagen ,ja okay‘ dann nimmt man
sich wieder etwas zuriick und hélt sich auch etwas zuriick. Man muss sich
einfach viel mehr austauschen und man muss irgendwie auch kommunikativer
sein, wiirde ich jetzt mal behaupten. Weil, wenn ich mich nicht austausche, kann
das auch nicht irgendwie richtig sein oder richtig werden und man hat ja
trotzdem das eine Ziel und irgendwie kann man dem dann auch nicht wirklich
nachgehen. (L3, Z. 125-132)

SchlieBlich wird bei den ,,Verdnderungen fiir Lehrende und Lernende* der
Aspekt der Individualisierung hervorgehoben. Interviewpartnerin 2 und 3 be-
schreiben eine andere Wahrnehmung der Stiarken und Schwichen der einzelnen

Schiilerinnen und Schiiler.

Also ich kann mir das sehr gut vorstellen, weil eben auch zum Beispiel jede
Lehrperson die Stirken und Schwichen anders beobachtet. Es ist auch bei uns
so, dass meine Kollegin zum Beispiel was anderes sieht als ich und wenn man
das dann zusammenfasst, dann ergibt das so ein grofles Ganzes und dann ist das
irgendwie so, dass wirklich fast jede Starke oder Schwiche vom Kind irgendwie
aufgefasst wird und dass man sich dann austauscht und dann irgendwie auch
dann, weif} ich nicht, eine Hilfestellung fiir das Kind findet oder wie man es
noch weiter fordern kann, dass man das dann gemeinsam austauscht durch das
Co-Teaching. (L3, Z. 93-99)

Dass besser auf die Kinder eingegangen wird, finde ich absolut richtig, weil der
Blick ein anderer ist. Zu zweit sieht man einfach ganz was anderes und mehr,
als wenn ich als Einzelperson bin. Weil die beobachtende Person auch die Ruhe
und Zeit hat, eben zu beobachten. Also das ist absolut so — unterstreiche ich
total. (L2, Z. 126-129)

Interviewpartnerin 5 betont die Notwendigkeit der Zusammenarbeit in einer
Regelklasse. Sie argumentiert damit, dass es von Vorteil wére, wenn eine Regel-
klasse wie eine Inklusionsklasse behandelt wird, da bei genauerem Hinschauen
in keiner Klasse Kinder mit gleichen Voraussetzungen und Entwicklungsstand

vorzufinden sind.

Also wenn ich das jetzt weiterdenke auf Regelklassen, in denen ich auch war,
behaupte ich, dass wenn man genau schaut und wenn man einen fairen
individuellen Unterricht machen will, miisste man jede Regelklasse wie eine
Inklusionsklasse behandeln. Weil es in keiner Klasse, und das weill man auch
schon lange, lauter Kinder gibt, die alle auf demselben Stand sind. Und das ist
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eigentlich der ganze Grund. Mehr braucht es gar nicht. Ich bin der Meinung je
mehr, desto besser. Je mehr Augen, je mehr Vorbereitung, je mehr Individualitét
noch erméglicht wird, desto besser der Unterricht fiir die Kinder. (L5, Z. 428-
434)

Weiterhin lenkt Interviewpartnerin 2 den Fokus auf die Wichtigkeit der friihen
Berticksichtigung von Stirken sowie Schwiéchen, da die Forderung der unter-
schiedlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten durch das Miteinander bis in die vierte

Klasse eine grof3e Chance sein kann.

Ja, fur () die Individualisierung, das Eingehen auf die einzelnen Kinder, ganz
besonders in der Grundschule. Die Kinder kommen mit so vielen verschiedenen
Féhigkeiten und Fertigkeiten in die Schule und da brauche ich dringend mehrere
Péadagogen, die da gleich anfangen konnen. Die die Stdrken gleich fordern
konnen. Manche Kinder kdnnen schon lesen, dass ich auf das eingehen kann.
Und andere haben noch so viele Defizite, wo ich da auch gleich auffangen kann
und aufholen kann, sodass ich jedes Kind irgendwie gut weiterbringen kann.
Also ich wiirde ganz unten ansetzen. Der Vorteil vom Miteinander, vom
Fordern, vom Eingehen aufs Kind ist gegeben bis in die 4.Klasse. Aber
besonders in der ersten Klasse wére das extrem wichtig. (L2, Z. 271-279)

Auch im Zuge der Bereicherungen durch Co-Teaching wurde der Aspekt der
Differenzierungsmdglichkeit noch einmal genannt. Aus der Hauptkategorie
,Personliche Meinung zu Co-Teaching® hat sich die Subkategorie ,,Bereicher-
ungen® gebildet, diese Subkategorie unterteilt sich wiederum in neun Unter-
kategorien — die wie folgt lauten: (SK1) Erweiterung vom anderen sein konnen,
(SK2) mehr Zeit fiir qualitativen Unterricht, (SK3) Reflexionsmoglichkeit,
(SK4) Differenzierungsmoglichkeit, (SK5) Positives Verhiltnis zueinander
(Miteinander), (SK6) Arbeits- und Aufgabenteilung, (SK7) Wertschitzung,

(SK8) Gute Atmosphédre, wenn man sich versteht.

Interviewperson 1 sieht die grofite Bereicherung darin, dass ,,[...] man, wen hat,
womit man einfach, also wo man iiber alles einfach reden kann.*“ (L1, Z. 454-
455) Interviewperson 4 betont auch die Reflexionsmoglichkeit und sieht die
Bereicherung im stindigen Austausch, da sie erwihnt, dass es ihr gefillt, ,,[...]
dass man sich gegenseitig aufbauen kann.“ (L4, Z. 398-399) Hingegen gehen die
Meinungen bezugnehmend auf das Verhéltnis der beiden Kooperationspartner

auseinander. Denn: Interviewperson 3 findet es besonders, wenn der Erfahrungs-
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austausch liber das Berufliche hinaus geht und sich ein freundschaftliches
Verhiltnis zueinander entwickelt: ,,Mache auch mit ihr Freizeitaktivitéten. (...)
Wir tauschen Erfahrungen und Erinnerungen aus. Sehen uns gegenseitig, wie
wir sind und welche Stirken und Schwéichen wir haben, tauschen uns dariiber
aus. Also das wire so meine Bereicherung von meinem Wunschkollegen.* (L3,

Z.425-427)

Demgegeniiber ist es fiir Interviewperson 2 kein Kriterium filir eine gute
Zusammenarbeit im gemeinsamen Klassenzimmer, dass sich ein freundschaft-
liches Verhiltnis entwickelt: ,,Ich muss mit jemandem zusammenarbeiten
konnen. ,,Aber ich denke jetzt/*‘ Ich muss keine Freundschaft bilden mit der

Person.“ (L2, Z. 241-243)

Diese Aussagen erdffnen nun das weitere Eingehen auf die Gelingensbeding-
ungen sowie Herausforderungen, die bei einer Zusammenarbeit entstehen

konnen.

Im Fragebogen wurden Aspekte genannt, die bei einer Zusammenarbeit im
Klassenzimmer zwischen zwei Lehrpersonen nicht fehlen diirfen und eine gute
Kooperation kennzeichnen. Aus den genannten Gelingensbedingungen der
Online-Befragung wihlten die interviewten Personen, die fiir sich wichtigsten
drei bis flinf Eigenschaften von 15 Eigenschaften aus. In der nachfolgenden

Tabelle werden die sieben Hauptkategorien der offenen Antworten angefiihrt:
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Tabelle 7. Gelingensbedingungen einer Kooperation im gemeinsamen Klassenzimmer, offene

Antworten der Online-Befragung (n=96)

Hauptkategorien

Bestimmte Werte/Einstellungen einer
Zusammenarbeit

Kooperationseigenschaften

Austausch
Aufgabenverteilung
Gemeinsame Zielsetzungen (Unterricht, Lernerfolg,

Planung, Organisation, Methoden) -> gemeinsamen
Nenner finden

Kommunikation

Einstellungen zur Unterrichtsvermittlung/Tatigkeit

V84 — Was kennzeichnet eine gute Kooperation im Klassenzimmer zwischen zwei
Lehrpersonen? Beschreiben Sie zentrale Aspekte kurz in eigenen Worten?

Anzahl der Nennungen

85 Nennungen

46 Nennungen

29 Nennungen
25 Nennungen

23 Nennungen

20 Nennungen

19 Nennungen

Diese Hauptkategorien fachern sich wiederum in weitere Unterkategorien auf,
die nachfolgend tabellarisch angefiihrt sind. Es werden lediglich jene Eigen-

schaften mit den meisten Nennungen dargestellt:

Tabelle 8. Subkategorien der Gelingensbedingungen, offene Antworten der Online-Befragung (n=96)

Kategorie: Anzahl der Nennungen
Werte/Einstellungen einer Zusammenarbeit

Gegenseitige Wertschatzung/Respekt 21

Gegenseitiges Vertrauen 7

SpaR und Humor 6

Gleichwertigkeit 6

Offenheit, Neues ausprobieren 6

Kategorie: Anzahl der Nennungen

Kooperationseigenschaften

Gute Zusammenarbeit (an einem Strang ziehen, nicht in den | 10
Riicken fallen), gute Ergdnzung

Sympathie als Basis fiir eine gelingende Zusammenarbeit 9
Gute personliche Beziehung 6

Kategorie: Anzahl der Nennungen
Austausch

Guter Austausch/genaue Absprachen 9

Gemeinsames Erarbeiten der Unterrichtsplanung/Materialien | 8

Kategorie:
Aufgabenverteilung

Anzahl der Nennungen

Gute/gerechte Aufgabenverteilung

10

Ausgeglichene Arbeitsteilung

6

Kategorie:
Gemeinsame Zielsetzungen

Anzahl der Nennungen

Gemeinsamen Nenner in der Pddagogik (Organisation,
Methoden, Beurteilung ...)

Kategorie:
Kommunikation

Anzahl der Nennungen

Offene, ehrliche und sachliche Kommunikation

10

Kategorie:
Einstellungen zur Unterrichtsvermittlung/Tatigkeit

Anzahl der Nennungen

Einigkeit beim Einfordern der Regeln
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Es wird sichtbar, dass gegenseitige Wertschétzung fiir die Proband:innen aus der
Online-Befragung die wichtigste Kooperationseigenschaft ist. Auch bei den
interviewten Personen wird der Aspekt der ,,gegenseitigen Wertschitz-
ung/Respekt* unter den drei bis fiinf wichtigsten Aspekten angefiihrt.
Neben dem Aspekt der Wertschdtzung werden bei den Interviews Gleichwertig-
keit, gute Zusammenarbeit/Ergédnzung, guter Austausch/genaue Absprachen,
gute personliche Beziehung, Offenheit, Neues auszuprobieren, Spal und Humor
und gegenseitiges Vertrauen, gemeinsamen péadagogischen Nenner finden,
offene, ehrliche und sachliche Kommunikation als die wichtigsten Eigenschaft-
en einer Kooperation im gemeinsamen Klassenzimmer genannt.
Guter Austausch, genaue Absprachen, gemeinsames Erarbeiten, gerechte Auf-
gabenverteilung. Gute Zusammenarbeit und Ergidnzung finde ich super, also
dieses an einem Strang ziehen, nicht in den Riicken fallen, ist glaube ich

wichtiger, als man glaubt. Wenn die Kinder spiiren, das ist ein Miteinander und
nicht jeder seins nur. (L5, Z. 388-392)

Daran ankniipfend werden nun jene Aspekte dargelegt, die flir die interviewten
Lehrpersonen personlich als grofite Herausforderung wahrgenommen wurden.
Fiir Interviewperson 2 ist es herausfordernd, ,,wenn das Vertrauen nicht da ist,
dass [sie] ein sachliches Feedback geben kann.“ (L2, Z. 261-262) Interview-
person 4 sieht die Problematik darin, dass ihre Kollegin nicht offen genug, fiir
den Einsatz neuer Methoden ist: ,,Offenheit, eher, weil, ich wiirde gerne, dass
sie gerne mehr Planarbeit machen und meine Kollegin ist da einfach noch nicht

offen dafiir. Also eher zuriickhaltender.” (L4, Z. 192-194)

Interviewperson 3 erldutert die Herausforderung der fehlenden Flexibilitdt der
Co-Partnerin: ,,Ja, Flexibilitdt. Es ist jetzt so, dass eben, wie gesagt, dass man
nicht immer zur selben Zeit Zeit haben, dass wir uns eben absprechen. Also

flexibel ist meine Kollegin jetzt eher nicht.” (L3, Z. 237-238 )

Interviewperson 5 beschreibt die Schwierigkeit der Akzeptanz der anderen
Personlichkeit. Laut der Befragten ist es nicht leicht, andere Konsequenzen oder
Methoden im Unterricht zu akzeptieren und bis Ende der Stunde zu warten, um

es ansprechen zu konnen.

Seite 82



Ja, also herausfordernd und schwierig erlebe ich es immer dann, wenn ich das
Gefiihl habe, nein, das ist jetzt ein Blodsinn, was du da gerade machst. Wenn
mein Herr Kollege zum Beispiel irgendwas erklart, und ich denke mir, oh nein,
bitte nicht, hor auf. Oder wenn er mafBregelt in einem Sinne, wie ich das nie
machen wiirde. Weil3 nicht (.), wenn sie nicht schon schreiben und er sagt: ,,Ich
reifle dir die Seiten raus.* Dann stehe ich da und ich kann erst dann, also mochte
nicht, nicht kann, tue ich nicht, erst dann reagieren, wenn der Tag voriiber ist
und sage es ihm dann. Aber ich kann nicht wahrenddessen vor den Kindern ihn
bloBstellen und sagen: ,Hor auf, das tut man nicht.“ ,,Das ist also/ In
Wirklichkeit ist das der einzige Nachteil am Co-Teaching, dass man auch dem
anderen den Raum lassen muss, so wie er es macht. Und gleichzeitig steht man
aber drinnen und muss so tun, als wire das okay. Weil die Kinder sind sofort
mit den Augen bei mir. ,,Also wenn auch umgekehrt/ Wenn ich mich jetzt
irgendwo verzettle oder irgendwie vielleicht auf meine Art und Weise, was
falsch erkldre oder mache, kann er mich auch nicht bloBstellen, gerade vor den
Kindern. Wenn es jetzt etwas Schlimmes wire, wiirde ich schon eingreifen, aber
in dem Fall, war es dann so, dass ich mir gedacht habe, ich kann nicht vor den
Kindern sagen, das tut man jetzt nicht. Also solche Situationen haben wir
gehabt, die haben wir immer weniger. Aber bis wir zusammengespielt waren,
waren viele so Situationen, wo ich mir gedacht habe, boah, wie viel darfich mir
auch herausnehmen, ihm zum Sagen, so geht es oder so geht es nicht. Wer
bestimmt das? Man muss sich schon auf ganz viele grundlegende Dinge, kommt
man dann erst nach einer Weile darauf und da muss man sich auch einigen wie.
Genauso wie Eltern in der Beziehung. Und jeder nimmt sein eigenes Lehrertum
irgendwie mit in die Klasse und glaubt, so geht es. Das Positive ist, ich habe
ganz viel dazu gelernt, wo ich mir gedacht habe, boah, diese Dinge hitte ich so
nicht gemacht, das hétte ich nicht gesehen und umgekehrt. (L5, Z. 282-304)

Auch Interviewpartnerin 3 schildert die Herausforderung des Finden eines pidda-

gogischen Nenners bei der Bestimmung der Konsequenzen.

Vielleicht auch Einigkeit beim Einfordern der Regeln. Das ist auch vielleicht so
ein Punkt. Da wiirde ich sagen, dass meine Kollegin eher die freundlichere von
uns ist, oder diejenige, die Ofter mal nachldsst. Und ich bin halt die
Konsequente, wenn sie, was sagt, dass das dann auch so stattfindet. Dafiir bin
ich aber vorsichtig mit dem Austeilen von Drohungen, Drohungen, das klingt
so schlimm, Konsequenzen. Wir haben die Konsequenz, dass wir sie
konfrontieren und sofort ansprechen. Wir 18sen Konflikte mit einer
Friedenstreppe, wir haben keine Strafen, sondern Konsequenzen. Aber
grundsitzlich diese sofortige Konfrontation, die habe ich halt immer. Und die
Kollegin zum Beispiel vielleicht eher nicht oder iibersieht oder iiberhort
manchmal manche Dinge. (L4, Z.194-202)

Fiir Interviewperson 1 ist es schwierig, einen geeigneten Zeitpunkt fiir die

Reflexion zu finden, da ihre Kollegin aufgrund ihrer Kinder wenig flexibel ist.
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Okay. Herausforderung sehe ich eigentlich beim dritten Aspekt, also mit dem
gemeinsamen Reflektieren des praktischen Unterrichts, weil es meistens so ist,
dass meine Kollegin gleich weg muss, weil sie hat zwei Kinder hat, die sie dann
von der Schule beziehungsweise vom Kindergarten abholen muss. Also das
kommt jetzt nicht regelmafBig vor, dass wir jetzt den Unterricht reflektiert. Es
gibt schon hin und wieder mal ein paar Tage, wo wir das machen, aber es ist
jetzt nicht was, was jetzt taglich stattfindet. (L1, Z. 270-275)

Interviewperson 5 stellt auch fest, dass es herausfordernd sein kann, wenn die
Co-Partnerin/der Co-Partner wenig Zeit zum Reden und Reflektieren hat. Laut
der Befragten ist dann eine gute Zusammenarbeit mit einer unterstiitzenden

Haltung gegeniiber den Kindern nicht moglich.

Wabhrscheinlich genau dort, weil das wér so das, was ich vorher gemeint habe,
wenn jemand dann nicht da ist zum Planen, wenn jemand dann nicht da ist zum
Dariiber reden, wenn man sehr unterschiedlich ist im Umsetzen, den Regeln
einfordern, beurteilen, Methodik, Didaktik, dann geht es zwar, aber es kommt
eben nicht mit so einer unterstiitzenden Haltung bei den Kindern an und auch
gegenseitig nicht. Kann man auch nicht und ich kann auch niemanden nicht in
den Riicken fallen, wenn ich gar nicht weil3, wie der tun mochte, wenn man es
gar nicht miteinander besprochen haben. (L5, Z. 416-422)

Nahezu deckungsgleich zeigt sich der Aspekt ,,der fehlenden Zeitressourcen* bei
den angefiihrten Griinden gegen eine Einfilhrung von Co-Teaching in der
Primarstufe. Sowohl Schulleitungspersonen als auch Lehrpersonen ohne Erfahr-
ung geben den Aspekt ,,der fehlenden Zeitressourcen* als zweithdufigsten Grund
gegen Co-Teaching an. Bei den am hiufigsten genannten Griinden werden
hingegen von den Lehrpersonen ohne Erfahrung ,,die fehlenden organisatorisch-
en und strukturellen Bedingen* genannt. Die Schulleitungspersonen definieren
»die fehlende Bereitschaft seitens der Lehrpersonen zur Kooperation im
Klassenzimmer* zum Gegenargument fiir Co-Teaching. Von den 12 Lehr-
personen, die angeben, noch keine Erfahrung mit Co-Teaching gemacht zu

haben, fiihrt jede vierte Lehrperson die Sorge um Kontrollverlust an.
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Interviewperson 2 thematisiert auch die Problematik der fehlenden finanziellen
Ressourcen: ,,Das wahrscheinlich das Geld nicht gegeben wird dazu, dass man

zusitzlich Lehrer einstellt.@ Das ist das Thema schlechthin.* (L2, Z.281-282)

Laut der Interviewpartnerin 3 erfordere die Zusammenarbeit stindig das Ein-

gehen von Kompromissen.

Und gegen, ich finde, dass das einfach jeder fiir sich selbst wissen muss und
selber abschitzen muss vorher, bevor man sich entscheidet, [...] dass man
Kompromisse eingehen muss, dass das einfach klappt und wenn man mit der
Person nicht auskommt, wiirde ich das auch auf jeden Fall abbrechen, weil sonst
kann ich mir nicht vorstellen, dass man da irgendwie auf einen gemeinsamen
Nenner kommt.* (L3, Z. 293-298)

Fiir Interviewperson 4 ist die Sorge um die fehlende Sympathie zur Co-

Partnerin/zum Co-Partner das ausschlaggebende Gegenargument.

Und ich glaube, eben, es muss schon so sein, dass man sich gut absprechen
kann. Dass man sich gegenseitig sympathisch findet, dass man auch einen
Humor hat gegenseitig und dass man sich wertschétzt und respektiert gegen-
seitig und dass es nie eine Dominantere gibt, sondern dass wirklich beide
gleichwertig sind. Und nicht die eine, weil sie mehr Erfahrung hat, glaubt, sie
kann was mehr oder wenn eine neue kommt, na ja, das Studium habe ich gerade
abgeschlossen, jetzt weill ich mehr oder so. Sondern wirklich, dass man
versucht immer Verstidndnis zu schenken gegenseitig und empathisch ist. (L4,
Z.244-251)

Laut Lehrperson 5 wird die Arbeit zeitintensiver, da zu zweit der Ideen- sowie
Methodenpool groBer wird, das wiederum als negativer Aspekt aufgefasst

werden kann.

., Vielleicht das@, weil man und das merke ich schon. Weil man oft dadurch
langer braucht, weil der andere auch noch, etwas weil3 und dann dort auch noch
etwas machen mochte und schon eingegriffen wird. Und schon zu zweit viel
mehr, wie soll ich denn sagen, wir auch in der Planung schon viel mehr lustige
Ideen finden. Das will ich auch noch und das auch. Weil man sich dann auch
viel mehr kreativen Inputs widmet. Man hat einfach, je mehr Leute mitreden,
desto mehr Ideen. Ja, und ich glaube schon, wenn man jetzt einfach sagen
wiirde, Frontalunterricht, Buchseite, Seite, Seite und die nichste und die
nichste, das ist vielleicht ein Nachteil.“ (L5, Z. 442-449)
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Der néchste Abschnitt greift nun die durchgefiihrten Kooperationsformen der

Lehrpersonen im gemeinsamen Unterricht auf.

Die interviewten Personen wurden beziiglich ihres methodisch-didaktischen
Autbaus im gemeinsamen Unterricht befragt. Die Beschreibungen wurden nach
den Merkmalen von den sechs Kooperationsformen von Cook et al. (2010): “(1)
One teach, one observe, (2) One teach, one assist, (3) Parallel Teaching, (4)
Alternative Teaching, (5) Teaming & (6) Station Teaching” analysiert. Infolge-
dessen konnte eine Zuordnung gemacht werden, welche Kooperationsformen

die Lehrpersonen in threm Unterricht eingesetzt haben.

Erlebte Kooperationsformen von Co-Teaching
One teach, one observe
One teach, one assist
Parallel Teaching
Alternative Teaching

Teaming

- 01 o0 O 0O w o

Station Teaching

Abbildung 16. Auszug aus MAXQDA, erlebte Kooperationsformen von Co-Teaching

Aus der Abbildung 16 geht hervor, dass die hiaufigste Kooperationsform ,,one
teach, one assist® ist — bei der eine Lehrperson die Hauptlehrerin ist und die
andere Lehrperson die Kinder, die Hilfe benétigen, unterstiitzt. Bemerkenswert
ist, dass ,,Teaming* die am zweithdufigsten eingesetzte Kooperationsform unter
den Befragten ist. Parallel Teaching ist die einzige Kooperationsform, die keiner
der interviewten Lehrpersonen in der Praxis bisher angewendet hat. Interview-
person 2 hat alle Kooperationsformen, aul8er ,,Parallel Teaching® in der Praxis

erlebt:

(1) One teach, one observe:

Und natiirlich war der Faktor man kann auch beobachten immer drinnen. Dass
dann eben der, der geholfen hat, auch der war, der Kinder beobachtet hat. Oder
dass mal der Auftrag war, bitte schau mir speziell einmal auf das Kind, weil da
bin ich mir nicht sicher oder so. Selbst solche Auftrage waren dann in der Phase
dabei. Was echt cool war, weil man viel mehr, finde ich, beobachten kénnen hat
und dann schlussendlich auch gesehen hat von den Kindern. Auch mit den
Problemen, die sie haben, als wenn man allein dort steht. (L2, Z. 75-81)

Seite 86



(2) One teach, one assist:

Wir sind gemeinsam in das Klassenzimmer hineingegangen, es war im
Vorhinein nicht ersichtlich, wer ist jetzt der Hauptverantwortliche und wer ist
der Helfer. Der Hauptverantwortliche hat den Unterricht dann gehalten, der
andere ist immer, wenn nicht gerade eine andere Aufgabenstellung war, auch
durch die Klasse gegangen, hat eben den Kindern geholfen, hat unterstiitzt, hat
geschaut, war dann wieder zustandig und beschéftigt, mit den Lesehausiibungen
oder andere Dinge zu kontrollieren. Kinder unterstiitzen, speziell fordern. Ist
dann wieder zuriickgekommen, hat wieder allen geholfen. Es war so ein
Wechselspiel. (L2, Z. 92-99)

(3) Alternative Teaching:

,»Es hat natiirlich auch so Phasen gegeben, wo dann schon mal herausgekommen
ist, dass spezielle Kinder eine Forderung brauchen. Da ist man dann vielleicht
einmal mit einer Kleingruppe einzeln hinausgegangen, dass man speziell was

machen kann.* (L2, Z. 58-61)

(4) Teaming

Grundsétzlich war es so, dass wir zu zweit drinnen waren und gemeinsam den
Unterricht gestaltet haben. Gemeinsam geschaut, zusammengeholfen haben.
,»Also da wirklich/“ Gemeinsam geplant haben wir, aufgeteilt und natiirlich
reflektiert dann auch, das ist mit der Planung einhergegangen. Wir haben dann
wieder iiberlegt, was ist gut gegangen. Wir hatten alle drei Elemente drinnen.
(L2, Z.61-63; Z. 255-257)

(5) Station Teaching

,»Wir haben die Klassen durchgemischt und haben auch die zwei Klassen in drei
Gruppen aufgeteilt und jeder hat dann eine spezielle Gruppe gehabt. Es war alles

viel offener.” (L2, Z. 115-116)

Im weiterfiihrenden Teil sollen gewisse Elemente (Wahrnehmung des eigenen
Unterrichts, Beweggriinde fiir den Lehrberuf, Selbstwirksamkeitserwartung und
Arbeitszufriedenheit) das Sichtbarmachen einer resonanzorientierten Interak-

tionsgestaltung im Klassenzimmer offenlegen.
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7.2. Resonanzorientierte Interaktionsgestaltung im

gemeinsamen Klassenzimmer

In diesem Abschnitt liegt der Schwerpunkt auf der Interaktionsgestaltung
zwischen den Co-Partnerinnen untereinander und mit den Schiilerinnen und
Schiilern. Zuerst wird die Wahrnehmung der Lehrperson im Unterricht und
damit verbunden das Selbstverstindnis der Lehrperson erldutert. Ferner werden
die Beweggriinde der Lehrpersonen beschrieben. Demzufolge wird auf die
kollektive Selbstwirksamkeit Bezug genommen. Zuletzt erfolgt eine Darlegung

der Arbeitszufriedenheit der befragten Lehrpersonen.

7.2.1. Wahrnehmung des eigenen Unterrichts (Selbstverstdndnis der

Lehrperson)

Beginnend zeigt die Wahrnehmung des Unterrichts der Proband:innen aus der

Online-Befragung ein eindeutiges Bild.

Wahrnehmung des eigenen Unterrichts (Selbstverstandnis der Lehrperson)

Mein Ziel ist es, die Kinder einer Schulklasse so zu erreichen, dass ich in ihnen auch etwas 9
fiir die der zukiinftigen ickle.
2Zu unterrichten ist fir mich allgemein eine bedeutungsvolle Tatigkeit. 13
Zu unterrichten ist fir mich allgemein eine freudvolle Tatigkeit. “ 19 1
Die Unterri atigkeit muss als ein heh
werden. Ich sehe mich dabei in der aktiven Rolle und gehe haufig auf die Schiilerinnen 30 6 I
und Schiiler zu (ibernehme die Vorleistung).
Ich verfiige tiber ein feines Gespiir, wo sich meine Schiilerinnen und Schiiler momentan “ 54 1
befinden und ob sie kognitiv dem Unterrichtsgeschehen folgen kénnen.
Ich unterrichte Schiler:innen, um ihnen Wissen zu vermitteln. “ 53 4
0% 20% 40% 60% 80% 100%

m Trifft ganz genau zu Trifft eher zu Trifft eher nicht zu  m Trifft gar nicht zu

Abbildung 17. Wahrnehmung des eigenen Unterrichts (Selbstverstindnis der Lehrperson) Teil 1, Angaben
gerundet in % (n=110)

Aus Abbildung 17 wird ersichtlich, dass den teilnehmenden Lehrpersonen,
wichtig ist, dass sie mit ihrer Lehrtdtigkeit die Schiilerinnen und Schiilern
erreichen wollen und somit die Gestaltung der zukiinftigen Gesellschaft zu ent-

wickeln. Ferner finden rund 90% das Unterrichten im Allgemeinen als bedeut-
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ungsvolle Tatigkeit. Bei den Aussagen ,,Ich verfiige {iber ein feines Gespiir, wo
sich meine Schiilerinnen momentan befinden und ob sie kognitiv dem Un-
terrichtsgeschehen folgen konnen* und ,,Ich unterrichte Schiiler:innen, um ihnen
Wissen zu vermitteln® gehen die Meinungen auseinander, da die eine Hélfte mit
»trifft ganz genau zu* und die andere Hélfte mit , trifft eher zu* / , trifft eher nicht

zu‘“ antwortet.

Wahrnehmung des eigenen Unterrichts (Selbstverstdndnis der Lehrperson)
Ich vergleiche meinen Unterricht hdufig mit dem meiner Kolleg:innen und sehe n 4 32 _
meine Unterrichtstatigkeit als Wettbewerb mit ihnen.
Schiilerinnen und Schiiler mit leuchtenden Augen wihrend meiner 2 I
Unterrichtstatigkeit sind mir wichtig und wertvoll.
Die Unterrit atigkeit soll dazu beitragen, heitere und herzliche Momente zu
schaffen.

Ich sehe das Nicht-Wissen/Nicht-Wollen des Kindes weniger als Defizit, sondern eher 49 27 .
als Chance, die Motivationsdefizite zu iiberwinden.

Manchmal zeigen Schiilerinnen und Schiiler kein Interesse fiir die Lerninhalte.

Aufgrund ihrer abweisenden Haltung fillt es mir schwer, selbst Begeisterung n 21 a7 _
aufzubringen und diese bei den Schilerinnen und Schiilern zu wecken.
Es kommt héufig vor, dass manche Féacher bei den Schiiler:innen keinen Anklang 30 51 -
finden (sie in irgendeiner Weise begeistern oder beriihren).

Die Schiiler:innen und ich als Lehrperson kénnen sich 40 4
im Klassenzimmer wechselseitig 6ffnen (z.B. bei einem persénlichen Gesprach, .)

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

m Trifft ganz genau zu Trifft eher zu Trifft eher nichtzu  m Trifft gar nicht zu

Abbildung 18. Wahrnehmung des eigenen Unterrichts (Selbstverstcindnis der Lehrperson) Teil 2, Angaben
gerundet in % (n=110)

Beim zweiten Teil zeigt sich, dass die teilnehmenden Lehrpersonen ihren
Unterricht zu 93% ,,gar nicht* bis ,,eher nicht* mit ithren Kolleg:innen vergleich-
en. Bezogen auf das Sichtbarmachen einer Entfremdungszone im Klassen-
zimmer wird ein eindeutiges Ergebnis offengelegt. Denn bei den Aussagen ,,Es
kommt hdufig vor, dass manche Fécher bei den Schiiler:innen keinen Anklang
finden (sie in irgendeiner Weise begeistern oder beriihren) antworten 41% der
Befragten mit ,.trifft ganz genau zu* oder ,,trifft eher zu“, und bei ,,Schiilerinnen
und Schiiler mit leuchtenden Augen wihrend meiner Unterrichtstatigkeit sind
mir wichtig und wertvoll* antworten 22% der Befragten mit ,,trifft eher nicht zu*
oder ,trifft gar nicht zu“, deutet alles auf eine Entfremdungssituation im

Klassenzimmer hin.
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Andererseits scheinen die Aussagen der interviewten Personen auf einen
Resonanzraum hinzudeuten. Interviewperson 2, 4 und 5 beschreiben ihre wahr-

genommenen ,,Magic Moments* im Klassenzimmer:

Wenn auf einmal ganz viele Fragen kommen. (.) Oder ich weil} nicht, wie ich
das beschreiben soll (.) Wenn man so im Flow drinnen ist, das merkt man
irgendwie. Man sieht es auch an den Augen oder an dem, wie sie tun. ,,Oder
wenn sieht/ Wenn man eine Aufgabe stellt und du siehst plotzlich, wie sie alle
zum Nachdenken anfangen und so. ,,Das sind so/* Das bekommt man mit, wenn
da, was geschieht. (L2. Z.312-316)

Das ist irgendwie, das passiert 6fters tatsdchlich, wenn ihnen jetzt irgendwie,
ein Thema gefillt, hat ich jetzt eben zu den vier Fillen. Da féngt der eine an und
sagt: ,,Das macht so Spal.“ Und der Naichste: ,Ja, du bist so eine gute
Deutschlehrerin, du kannst Deutsch so cool machen, ich habe Deutsch gehasst.*
Und dann kommen ganz viele so liebe Sachen. Und dann sage ich ihnen halt,
na ja, wenn ihr nicht so mitmachen wiirdet, dann wiirde es mir nicht so eine
Freude machen. Das beruht auf Gegenseitigkeit. (L4, Z.313-318)

Am Gesicht, an der Haltung. Am ganzen Kind, indem wie es tut und was es tut.
Also, und das ist wieder, also das, warum ich auf dieses Co-Teaching total stehe.
Weil man oft aus diesem Beobachten schon siecht, da passiert gerade was, auch
was im Klassenraum im ganzen Gruppengefiige passiert, sehe ich genau, wenn
einer da so hiniiberschielt zum anderen und man genau merkt, das drgert ihn
jetzt, dass der die Antwort als Erster gesagt hat. Und wenn man das wahrnimmt,
dann kann man schon gleich das Kind wieder drannehmen und wenn, dann so
Unterrichtseinheiten passieren, wo man merkt, die ganze Klasse kudert [lacht]
und alle schauen dich so an. (L5, Z. 527-534)

Zentrale Elemente sind: (1) Leuchtende Auge; das Gesicht und die Haltung
verdndern sich, (2) Interesse und Fragen kommen auf, (3) Spall am Lernen (4)
Gegenseitiges aufeinander Riicksicht nehmen und feinfiihliges Verhalten, (5)

Verédnderte Sprache und (6) Verdndertes Gruppengefiige in der Klasse.

Laut Interviewperson 4 ist ein feinfiihliges Lehrerhandeln sowie eine verdnderte

Sprache der Schliissel fiir Resonanzrdume.

Das ist der Schliissel schlechthin, einfiithlsames Handeln, weil man so etwas
sonst nicht, also Dinge wahrscheinlich tiberhéren wiirde, wenn man nur in dem
Ding drinnen ist, dass man nur weitermachen mochte und nur den Unterricht,
nur den Lernstoff weiterbringen méchte. Dann konnte so etwas, solche Dinge,
einfach einem entgehen. Vor allem iiberhort werden und gegenseitig {iberhort
werden. Ich glaube, so kann man es beantworten. (L4, Z.334-339)
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Ich habe dann einfach als Nebenlehrkraft mit ihnen gefliistert und mit
Einzelnen. Ich habe einzelne angesprochen und konnte ihnen einfach direkte
Hilfe anbieten. Nicht nur von vorne irgendwie dariiber reden liber die vorderen
Reihen nach hinten und so. Weil das geht halt auch nicht immer, dass man
einfach herumwandert in der Klasse. Vor allem, wenn die Klasse so klein ist.”
(L4,7Z.108-113)

Lehrperson 3 nimmt wahr, dass sie sich zu bestimmten Kindern mehr hinge-
zogen fiihlt und stellt dabei fest, dass sie sie dann auch mehr begeistern kann als

ihre Co-Partnerin.

[...][E]s ist so bei uns, ich kann jetzt nur aus eigener Erfahrung sprechen, aber,
dass eben manche Kinder sich bei mir wohler fiihlen, wiirde ich jetzt behaupten
und es ist so, dass ich dann auch das Gefiihl habe, dass ich die Kinder dann
mehr begeistern kann als meine Kollegin vielleicht. Und in dem Fall kann ich
mir das dann schon vorstellen, dass das beim Co-Teaching dann wird, weil,
wenn ich nur eine Person hétte als Lehrperson und ich komme mit der irgendwie
nicht zurecht, dann kann ich mir nicht vorstellen, dass sich ein Kind motiviert,
also fiir die Schule motiviert. Und wenn ich jetzt denke: ,,Ich habe dann die
nichste Stunde die andere Lehrerin.” Dann konnte ich mir vorstellen, dass die
Motivation dadurch irgendwie gesteigert wird. (L3, Z. 49-55; Z. 115-123)

Fiir Interviewperson 4 ist es im Co-Teaching erst moglich, dass ein Resonanz-
raum mit Magic-Moments entstehen kann, da man selbst dann die Energie dafiir
hat: ,,Dass man vielleicht auch wirklich mehr von dieser qualitativen
Unterrichtszeit hat, wo man auch die Energie bekommt fiir so Magic Moments.*

(L4, Z. 401-403)

Demgegeniiber nennen die interviewten Personen sechs Griinde, warum der
Unterricht keinen Anklang bei den Lernenden findet: (1) Zu viel Stress, das
Thema wird von der Lehrperson nicht vertieft, (2) Die Begeisterung fehlt, die
Lehrperson selbst hat keine Freude am Unterrichten, (3) Ausstrahlung und Ein-
stellung der Lehrperson, (4) Fehlende Auseinandersetzung mit dem zu ver-
mittelnden Lernstoff (5) Fehlendes Einfiihlungsvermdgen/Fehlendes Verstind-
nis fiir die Perspektive der Kinder und (6) Einstellung und Haltung vom Kind.
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Nur wer wegen seiner schwachen Wertungen Lehrer wird, etwa
aus pragmatischen Griinden, z.B. sicheres Einkommen, des
Beamtenstatus, der vermeintlich vielen Freizeit, der Freude an
der Beschéftigung mit seinem Fachbereich oder des sicheren
Arbeitsplatzes wegen, der wird das Lehren sehr wahrscheinlich
weniger als einen intrinsischen Beitrag zum Leben erfahren
konnen. Der Betreffende kann zwar die Begleitumstidnde des
Lehrens schéitzen, dem Unterrichten selbst aber indifferent
gegeniiberstehen, indem er es als nebensdchlich, unwichtig
oder als notwendiges Ubel ansieht. (Beljan, 2016, S. 164f)

Das einleitende Zitat von Beljan deutet daraufhin, dass die personlichen
Beweggriinde fiir den Lehrberuf als weiteres Element fiir einen Resonanzraum
gesehen werden konnen.

Nachfolgend zeigen sich die Beweggriinde der Proband:innen aus der Online-

Befragung:

Tabelle 9. Personliche Beweggriinde (n=110)

V150 — Was waren lhre personlichen Beweggriinde fiir den Lehrberuf?
Hauptkategorien Anzahl der Nennungen
Beziehungsorientierte Griinde 84 Nennungen
Unterrichtsbezogene Griinde 65 Nennungen
Zukunftsorientierte Griinde 24 Nennungen
Organisatorische / Pragmatische Griinde 16 Nennungen
Erfahrungsbasierte Griinde 9 Nennungen
Selbstbezogene Griinde 8 Nennungen

Die angefiihrten Beweggriinde scheinen auf ein intrinsisches Interesse am Lehr-
beruf hinzudeuten. Die meisten Lehrpersonen geben an den Beruf aus einem
beziehungsorientierten Beweggrund gewihlt zu haben. Die weiteren Unterkate-

gorien présentieren die unterschiedlichen Griinde:

Seite 92



Tabelle 10. Subkategorien der Beweggriinde fiir den Lehrberuf, offene Antworten der Online -Befragung (n=110)

Kategorie: Anzahl der

Beziehungsorientierte Griinde Nennungen
Arbeit mit den Kindern (Freude am Umgang mit Kindern) 49
Entwicklungen der Kinder miterleben (Gemeinsame Erfolge 12
erleben/Schwierigkeiten meistern)

Kategorie: Anzahl der
Unterrichtsbezogene Griinde Nennungen
Abwechslung im Beruf (Bewegung im Beruf, Neues ausprobieren, 22

Ideen einbringen, das kreative Tun)

Vermittlung von Wissen 16

Die Schler fir das Lernen zu begeistern (Kinder richtig zu férdern und | 9

fordern)

Vermittlung sozialer Kompetenzen: Wertebildung/Lebenskompetenz 6
Kategorie: Nennungen
Zukunftsorientierte Griinde

Etwas bewirken zu kénnen 7

Die Moglichkeit, etwas fur die kiinftige Generation tun zu kdnnen 6
Kategorie: Anzahl der
Organisatorische/Pragmatische Griinde Nennungen
Arbeitsalltag selbst gestalten zu kénnen 6
Familienfreundlicher Beruf (Vereinbarkeit mit Familie und Freunde) 5
Kategorie: Anzahl der
Erfahrungsbasierte Griinde Nennungen
Eigene Erfahrungen aus der Schulzeit (schlechte VS-Zeit, 7
beeindruckende Lehrerin, Vorbilder)

Kategorie: Anzahl der
Selbstbezogene Griinde Nennungen
Kindheitstraum verwirklichen 4
Moglichkeit zur standigen Weiterbildung 2

SchlieBlich werden die Selbstwirksamkeitserwartungen und die Arbeitszu-
friedenheit der Lehrpersonen dargestellt. An dieser Stelle kann wieder hinzu-
gefiigt werden, dass nach Beljan (2019, S. 171) ,,Lehrende ihre Arbeit immer
dann als stark belastend erleben, wenn die Resonanzachsen im Klassenzimmer
beschadigt sind. Auch Neill und Caswell (2003, S. 131, zitiert nach Beljan, 2019,
S. 211) merken an, ,,dass der Klassenraum stumm bleibt, wenn Lehrpersonen
nicht geniligend Selbstwirksamkeitserwartungen ausgebildet haben, um
Beziehungsangebote im Sinne einer ersten und zweiten Stimmgabel in

Vorleistung anzubieten.
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Aufgrund der Tatsache, dass die Skala zur Allgemeinen Selbstwirksamkeit
weniger richtungsweisend als die Kollektive Lehrer-Selbstwirksamkeitserwart-
ung erscheint, wurde zunichst die Allgemeine SWE als Basis fiir den Online-
Fragebogen gewihlt. Aus dem Ergebnis der Selbstwirksamkeit der individuellen
Lehrpersonen wurde im nédchsten Schritt die Kollektive Lehrer-Selbstwirk-
samkeitserwartung fiir den Interviewleitfaden herangezogen, um so einen

starkeren Fokus auf die Lehrerkooperation zu lenken.

Tabelle 11. Selbstwirksamkeit, Angaben gerundet in % (n=110)

Selbstwirksamkeit Trifft ganz  Trifft Trifft Trifft Mittelwert
Inwieweit treffen nachfolgende Aussagen auf Sie personlich zu? genauzu eherzu eher gar

nichtzu nichtzu
Wenn sich Widerstande auftun, finde ich Mittel und Wege, mich 28 63 7 1 1,81
durchzusetzen.
Die Losung schwieriger Probleme gelingt mir immer, wenn ich mich 22 70 6 2 1,88
darum bemiihe.
Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Absichten und Ziele zu 27 53 12 4 1,93
verwirklichen.
In unerwarteten Situationen weif} ich immer, wie ich mich verhalten soll. 9 71 19 1 2,12
Auch bei Uberraschenden Ereignissen glaube ich, dass ich gut mit ihnen 38 57 4 1 1,67
zurechtkommen kann.
Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich meinen Fahigkeiten 26 56 16 3 1,95
immer vertrauen kann.
Was auch immer passiert, ich werde schon klarkommen. 28 61 10 1 1,84
Fur jedes Problem kann ich eine Lésung finden. 25 63 11 2 1,90
Wenn eine neue Sache auch mich zukommt, weiR ich, wie ich damit 26 62 9 3 1,88

umgehen kann.

Wenn ein Problem auftaucht, kann ich es aus eigener Kraft meistern. 11 81 7 1 1,98

10 - 20% der befragten Personen scheinen eine nicht unproblematische Selbst-

wirksamkeitserwartung zu haben.

Aus den Interviewfragen zur kollektiven Selbstwirksamkeitserwartung geht
hervor, dass die Lehrpersonen sich mehr zutrauen und héaufiger einen Losungs-

ansatz finden, wenn sie wissen, dass sie es gemeinsam entscheiden konnen.

Fiir Interviewperson 1 ist insbesondere die Unterstiitzung bei der Elternarbeit

eine enorme Erleichterung.

(...) Ich kann da nur an das letzte Schuljahr denken, und zwar, wir haben
wirklich eine schwierige Klasse gehabt. Und es war am Anfang, wirklich nicht
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leicht, dass man in dieser Klasse unterrichtet und dann ist auch die Elternarbeit
dazu gekommen. Und da, war es wirklich gut, wir haben auch mal einen
zusétzlichen Elternabend einberufen, weil es einfach nicht mehr weitergehen
konnte. Genau in so schwierigen Situationen, wo man weil3, okay, die Eltern
werden sagen, das passt nicht und das passt nicht und das kann man so machen
und das so und sie wiirden das besser finden, dass man da wirklich zu zweit so
ein Statement abgeben kann. Oder dass man sich auch in Bezug auf
irgendwelche Anregungen, dass man sich da gegenseitig dann auch erginzt, bei
solchen Elterngesprachen. (L1, Z. 400-408)

Interviewperson 5 erwéhnt in diesem Kontext, dass fiir sie alles, was gemeinsam

vermittelt wird, mehr Eindruck beim Gegeniiber macht.

Ja, ich denke, alles, was man, was man gemeinsam vermittelt und wirklich an
einem Strang zieht, macht immer mehr, mehr Eindruck bei den Klienten. Es ist
egal, wo, ob das jetzt Schule ist oder woanders Elternhaus oder sonst wo. Im
Krankenhaus ist es mir auch oft passiert, wenn zwei Arzte kommen und man
merkt, die sind nicht einer Meinung, dann bin ich als Patient gefordert mich zu
entscheiden. Das ist furchtbar, wenn ich eigentlich von oben, wo was brauche,
der mir hilft. Je klarer zwei Lehrpersonen genau dasselbe sagen, desto klarer ist
es flir den Schiiler/die Schiilerin natiirlich zu sagen, gut dann nehme ich es so.
Was wir im Kollegium festgestellt haben, ist, dass es in vielerlei Bereichen Sinn
machen wiirde, noch viel mehr auch wirklich als gesamtes Kollegium hinter
Dingen zu stehen. Uberall dort, wo es, nur einen gibt, der sagt, mir wir das aber
egal, ist es eine Ausfluchtmoglichkeit fiir jedes Kind. (L5, Z. 590-599)

Daran ankniipfend zeigt die Tabelle 12 die eingeschitzte Arbeitszufriedenheit

der Lehrpersonen:

Tabelle 12. Arbeitszufriedenheit, Angaben gerundet in % (n=110)

Arbeitszufriedenheit Trifft ganz  Trifft Trifft Trifft  Mittelwert
Inwieweit treffen nachfolgende Aussagen auf Sie persénlich zu? genauzu eherzu  eher gar

nichtzu nichtzu
Ich habe richtig Freude an der Arbeit. 65 34 1 1 1,38
Meine Arbeit macht mir SpaR, aber man sollte nicht allzu viel erwarten. 10 35 43 12 2,57
Meine Arbeit lauft immer im gleichen Trott, daran kann man nichts 1 2 38 60 3,55
andern.
Was meinen Sie: Insgesamt gesehen: Wiirden Sie sagen, dass Ihre 54 43 4 0 1,50
Arbeit wirklich interessant und befriedigend ist?
Es wird zu viel Druck auf mich ausgeiibt 9 40 36 15 2,56
Wenn ich am Montag zur Arbeit gehe, warte ich schon wieder auf den 4 8 38 0 3,35
Freitag.
Ich wiirde meinen Arbeitsplatz sofort wechseln, wenn 2 3 27 69 3,62
ich eine andere Arbeit bekdme.
Es wird am Arbeitsplatz oft zu viel von uns erwartet. 30 37 28 6 2,09
Ich fiihle mich wegen der Arbeit oft miide und abgespannt. 13 40 39 8 2,43
Wenn Sie noch einmal zu entscheiden hatten, wiirden Sie dann wieder 58 31 10 1 1,54

den gleichen Beruf wahlen?

Seite 95



Sichtbar wird, dass 53% wegen der Arbeit oft miide und abgespannt sind.
Zugleich stimmen 54% der Aussage ,,ganz genau zu®, dass der der Lehrberuf fiir
sie interessant und befriedigend ist. Mehr als ein Drittel der Befragten (38%) gibt

zudem an, ,,sich eher nicht” am Montag bereits auf den Freitag zu freuen.

Aus den Interviews gehen sieben Griinde hervor, die gegen den Lehrberuf
sprechen und zu Arbeitsunzufriedenheit fiihren: (1) Geringes Ansehen in der
Bevolkerung, (2) Herausfordernder Beruf, (3) Andere Vorstellung vor der
Berufswahl, (4) Extrem energieraubender Beruf, (5) Elternarbeit, (6) Weniger
Respekt seitens der Schiiler:innen und (7) Biirokratische Arbeiten erschweren

den Lehrberuf.

Interviewperson 5 schildert, warum sie den Lehrberuf als so herausfordernd

wahrnimmt;

Weil es schon herausfordernd ist, weil man mit seiner ganzen Personlichkeit und
mit all seinen Angriffsflachen sich in ein Feld begibt. Wo man eben auch das tun
sie immer mal wieder Eltern wie auch andere Lehrer und auch Kinder personlich
angreifen. Und man hat nicht viel Handhabe. Wir haben es in der Supervision
letztens besprochen, wenn ein Kind nicht und nicht folgt, was tust du denn dann?
Also es jetzt schimpfen und strafen und das war es aber dann ja, und das hat man
natiirlich, also wenn man dann ein paar mal so Themen gehabt hat oder ein paar
Mal Themen mit schwierigen Eltern, das kann uns mal personlich fertig machen.
Und da gibt es dann niemanden, der Rezepte hat, also es gibt keine. Wenn du es so
oder so machst, vermeidest du schwierige Eltern, das gibt es nicht. Oder wenn du
das oder das machst, wird jedes Kind brav, gibt es einfach nicht. Und in vielen
anderen Berufen ist, wenn ich handwerklich was herstellte, hat es diesen und diesen
und jenen Ablauf. (L5, Z. 661-671)

Auch fiir Interviewperson 4 ist der Beruf herausfordernd, da er durch ihren Per-

fektionismus extrem energieraubend ist.

Und dass es einfach extrem energieraubend ist, dieser Beruf. Ich bin mir sicher, ich
bin da sehr iiberzeugt, dass es nicht energieraubend wire, wenn es dieses
Schulsystem, so wie es das gerade gibt, nicht so gebe. Und wenn man mehr
Unterstiitzung ~ hdtte, eben  Assistenten fiir  solche  (beschissenen
@Entschuldigung@) Aufgaben. (L4, Z. 387-390)

Wie auch Interviewperson 4 vertritt Interviewperson 2 die Meinung, dass es die

biirokratischen Arbeiten sind, die den Lehrberuf erschweren.
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Na ja, die ganzen biirokratischen Dinge, die in den letzten Jahren
dazugekommen sind. Es wird immer mehr und mehr rundherum vom Lehrer
verlangt. Lehrer ist man eigentlich geworden, um mit den Kindern zu arbeiten,
und das, was jetzt schon alles zusdtzliche Arbeit ist, schreckt sehr viele ab, dass
sie es nicht mehr machen wollen. (L2, Z. 360-363)

Fiir Interviewperson 1 ist die stindige Erreichbarkeit ein Grund ihrer Arbeits-

unzufriedenheit.

Elternarbeit. Weil ich finde, die Eltern werden jetzt auch schon ein bisschen
,.ubergriffiger”, wiirde ich jetzt mal sagen. Weil es seitdem es SchoolFox, also
diese Elternapp da gibt, wird da jede Kleinigkeit immer dem Lehrer gleich
geschrieben. Und ich glaube durch das online, also durch die digitalen Medien,
hat sich da sehr viel gedndert. (L1, Z. 437-440)
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8. Diskussion

In diesem Kapitel werden die theoretischen und empirischen Ergebnisse
zusammengetragen, um mittels Verbund von Theorie und Empirie die einleitend
formulierte Fragestellung ,,Wie kann Co-Teaching im Unterricht eine
resonanzorientierte Interaktionsgestaltung zwischen Lehrpersonen und
Schiiler:innen in Regelklassen der Primarstufe unterstiitzen? *“ abschliefend zu
beantworten. Im Schlussteil folgt eine Darlegung der Limitationen und eine

kritische Wiirdigung dieser Arbeit.

Die Beantwortung der allgemeinen Forschungsfrage schliefit die Auffacherung
der padagogischen Trias: Anthropologie, Teleologie und Methodologie (Bohm,
2017) mit ein, auf denen der theoretische Hintergrund fuflt. Bei den zentralen
anthropologischen Erkenntnissen sticht unter anderem die Einsicht der missver-
standlichen synonymen Begriffsbezeichnung von Co-Teaching und Team-
Teaching hervor. Die vertiefte theoretische Auseinandersetzung konnte zeigen,
dass Cook et al. (2010) den Begriff ,Team-Teaching® in der Publikation aus dem
Jahr 2010 zugunsten des Terminus ,Teaming* aufgegeben haben. Das bedeutet,
dass bis 2010 der Begriff Team-Teaching, welcher eine Form von den sechs
Kooperationsformen von Co-Teaching darstellt, mit Teaming ersetzt wurde. Es
ist demnach nicht verwunderlich, dass Lynne Cook und Marilyn Friend (2004,
S. 6) in dem Kapitel ,,What Co-Teaching is not* ausdriicklich ,,Team-Teaching*
erwidhnen. Demzufolge erscheint es sinnvoll, diesen Grundgedankengang von
Cook et al. (2010), auch im deutschsprachigen Raum aufzugreifen, indem der
neu propagierte Begriff — das Co-Teaming — zukiinftig Verwendung finden
sollte.

Dartiber hinaus sind aus anthropologischer Perspektive fiir eine Zusammenarbeit
nachfolgende zentrale Gelingensbedingungen zu nennen. Als konstitutive
Voraussetzung steht dabei der Aspekt der Freiwilligkeit im Mittelpunkt.
Infolgedessen =~ wurden  zentrale = Kooperationseigenschaften  sowie
Voraussetzungen fiir eine Zusammenarbeit herausgearbeitet, die hier kompri-

miert genannt werden: (1) Kommunikation, (2) Kompromissbereitschaft, (3)
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Vertrauen (4) Autonomie, (5) gemeinsame Ziele, (6) generelle Bereitschaft zur
Zusammenarbeit, (7) Einverstindnis hinsichtlich der Einschrankung von Auto-
nomie und Zeit, (8) klar definierte Rollen und Verantwortlichkeiten, (9) Zeit fiir
Reflexion und (10) Eigenschaften und Uberzeugungen sowie der Nutzung der
Starken und Talente der einzelnen Lehrkrifte (Sileo, 2011; Spiel3, 2004, Kramer-
Kilic, Albers, Kiehl-Will, Lithmann, 2014; Perez, 2012).

Vor diesem theoretischen Hintergrund wurde sowohl aus der Online-Umfrage
als auch aus den leitfadengestiitzten Interviews deutlich, dass guter Austausch
verbunden mit genauen Absprachen und offene, ehrliche und sachliche Kommu-
nikation als eine der wichtigsten Kooperationseigenschaften genannt werden
kann (Abschnitt 7.1.2). Gleichsam wurden gegenseitige Wertschiatzung und
Vertrauen als wichtigste empirische Kooperationseigenschaften angefiihrt. Aus
den gefiihrten Interviews und der Online-Umfrage geht hervor, dass das ,Finden
eines gemeinsamen padagogischen Nenners® in der Padagogik bezogen auf die
Didaktik/Methodik und Beurteilung als Notwendigkeit im gemeinsamen
Klassenzimmer betrachtet werden kann. Im Kontext einer guten Beziehung der
Co-Partner:innen finden sich in den offenen Antworten der Online-Befragung
sechs Nennungen zu Gleichwertigkeit in der Zusammenarbeit, Offenheit, Neues
auszuprobieren sowie Spall und Humor. Dartiber hinaus gibt es zehn Nennungen
bei der Notwendigkeit einer gerechten Aufgabenteilung der Verantwortungs-

bereiche, die eine ausgeglichene Arbeitsteilung beinhalten sollte.

Insbesondere die leitfadengestiitzten Interviews gaben Aufschluss liber gewisse
Konflikte und Herausforderungen im Klassenzimmer: (1) Fehlende Vertrauens-
basis, um Feedback geben zu konnen, (2) Fehlende Flexibilitit sowie Offenheit,
Neues auszuprobieren, (3) Akzeptanz der anderen Personlichkeit, (4) Finden
eines padagogischen Nenners (einheitlicher Umgang mit Konsequenzen) und (5)
Fehlende Zeit zur Reflexion.

Auch bildungstheoretisch zeigten sich im vierten Kapitel — der Methodologie —,
dass die Kooperation mit Stolpersteinen verbunden sein kann. Ein deckungs-
gleiches Bild ergibt sich bei der Sympathie zur Co-Partnerin/zum Co-Partner

oder bei der Akzeptanz der anderen Personlichkeit, die keine BloBstellung vor
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der Klasse beinhalten sollte. Sowohl empirisch als auch theoretisch weisen die
Ergebnisse darauf hin, dass es viel Zeit fiir einen kontinuierlichen Austausch
bedarf, um nicht auf einem Irrweg zu landen, welcher nicht geloste Konflikte
beinhaltet. Denn laut Glasl (2013, S. 235), der die Eskalationsstufen beschreibt,
wird deutlich, dass eine Zusammenarbeit, in der Konflikte nicht angesprochen
und nach Ldsungen gesucht wird, ein enormes Konfliktpotenzial birgt, das
immer weiter eskalieren und bis zum ,Abgrund‘ fithren kann. Ebendarum
werden die Stufen, die einzelnen Phasen auch nach unten abgebildet. Die filinfte
Stufe wird von Glasl (2013, S. 272) als die Phase des Gesichtsverlustes beschrie-
ben, in der er das Ziel beschreibt, die Maske des anderen fallen zu sehen, um
sein schlechtes Ich der Offentlichkeit prisentieren zu kénnen. Aus der Literatur
ergibt sich nun folgende Lehre, dass es im Sinne eines respektvollen Umgangs
miteinander unerldsslich ist, Missverstdndnisse, Irritationen oder gegebenenfalls
unbewusste Krinkungen, wie es eine Lehrperson aus den Interviews schildert,
erst am Ende einer Unterrichtseinheit anzusprechen, um eine BloBstellung zu

vermeiden.

Bildungstheoretisch und im Zuge der Resultate der Online-Umfrage und der
leitfadengestiitzten Interviews kann festgehalten werden, dass Co-Teaching eine
Moglichkeit bietet, dem Individualisierungsanspruch sowie der steigenden
Heterogenitét in den Klassenzimmern gerecht werden zu konnen.

Daran ankniipfend betonen sowohl Interviewperson 1 als auch Interviewperson
2 die Entlastung, die mit Co-Teaching beim Berufseinstieg resultieren kann, da
sie die Zusammenarbeit am Berufseinstieg mit einer erfahrenen Kollegin/mit
einem erfahrenen Kollegen besonders entlastet wahrgenommen haben. Mit
Keller-Schneider (2020, S. 17) konnen ebenfalls die Chancen hinsichtlich der
Kooperation beim Berufseinstieg hervorgehoben werden, da sie darauf verweist,
dass die Phase des Berufseinstiegs fiir Neulehrer:innen von Beginn an mit
vielfdltigen Herausforderungen und Anforderungen verbunden ist, die einer
weiteren Professionalisierung bediirfen. Auch aus der Literatur geht hervor, dass
eine erfahrene Kollegin, die beim Berufseinstieg zur Verfligung steht,
gegebenenfalls unter Berlicksichtigung der Gelingensbedingungen als

Ressource betrachtet werden kann.
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In dieser Hinsicht wurden mit der vorliegenden Arbeit neue Erkenntnisse
bezogen auf das Co-Teaching in Regelklassen der Primarstufe gewonnen. Die
bisherigen Ergebnisse (Schneider, 2018; Hildebrandt, Ruess, Stommel &
Brithlmann, 2017; Petrovic & Svecnik; Schnelzer & Wobak, 2015; Zumwald,
2012; Huber, 2000) soweit man aktuell blicken kann, unterscheiden sich dahin
gehend, dass sie sich lediglich auf Integrationsklassen, auf die Sekundarstufe

oder auf einen offenen Unterricht beziehen.

Als wesentlicher Mehrwert von Co-Teaching zeigte sich im dritten Kapitel im
Sinne der — Teleologie — die resonanzorientierte Interaktionsgestaltung. Es
konnte mit Bauer (2008b, S. 23) beschrieben werden, dass Kooperation und
Resonanz einander bedingen, da jeder Mensch aus neurobiologischer Sicht ein
auf Resonanz und Kooperation angelegtes Wesen ist. Mit Bauer (2008b, S. 73)
gesprochen ermoglicht soziale Resonanz ,.eine besondere Form sozialer
Verbundenheit: Mitgefiihl, Empathie." Mit anderen Worten definiert auch
Beljan Resonanz als ,,eine ganz eigentiimliche Form der Verbundenheit und
Wechselwirkung (Beljan & Winkler, 2019, S. 40f).

Dass bei den Kindern eine Vernetztheit iiberhaupt zum Tragen kommt, erfordert
eine bestimmte anthropologische Sichtweise auf das Kind, d.h. die Anerkennung
ihrer Bildsamkeit (Herbart). Dieser Ankniipfungspunkt konnte mit Jens Beljan
und Michael Winkler (2019) gut auf den Punkt gebracht werden: ,,Kinder
bringen die Féhigkeit mit, zu klingen [sind bildsam], sie tun sogar alles, um
Klang zu erzeugen, werden aber dann doch durch Erwachsene dazu gebracht,
einzustimmen, um dann doch selbst ihren Sound zu entwickeln® (S. 23). Somit
konnte gut zum Ausdruck gebracht werden, dass Resonanz in Abhéngigkeit von
einem antwortenden Gegentiber steht. Dabei ist die Beziehungsgestaltung ge-
kennzeichnet von: Zuhoren, Empathie und Verstindnis. Aufgrund der ange-
fiihrten Denkrichtung von Bauer (2020), dass ohne Beziehung das Motivations-
system der Schiilerinnen und Schiiler nicht nachhaltig aktiviert werden kann und
fiir den Menschen Spiegelungs- und Resonanzvorgénge wesentlich sind, um ein
Selbst zu entwickeln, wird die Bedeutung der resonanzorientierten Interaktions-
gestaltung in ein bestimmtes Licht gestellt. Denn: Kern aller menschlicher Moti-

vation ist das Streben nach zwischenmenschlicher Anerkennung, Wertschitzung
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und Zuwendung (Bauer, 2008b, S. 23). Weiter gesponnen auf die Gesellschaft
heiBit das, dass eine fehlende Entwicklung von Resonanzerfahrungen nicht nur
Auswirkung auf die Entwicklung einzelner Individuen, sondern auch auf das
friedliche Miteinander in der Gesellschaft hat (Bauer, 2019, S. 12). Uberdies ist
es nach Beljan (2019) ,,der Kontakt zwischen Schiiler, Lehrer und Sache, der

den Schiiler spiter im Leben nicht untergehen ldsst™ (S. 49).

Zu einem weiteren zentralen Merkmal aus den leitfadengestiitzten Interviews
zahlt, dass bei der Methode des Co-Teachings mehr Zeit fiir qualitative
Unterrichtseinheiten mit Magic Moments bleibt. Die interviewten Personen
schilderten ihre wahrgenommenen Resonanzrdume, die bestétigen, dass beim
gemeinsamen Unterricht, die Zeit fiir Magic Moments eher gegeben ist. Als
Indikatoren wurden dabei (1) Leuchtende Augen; das Gesicht und die Haltung
verdndern sich (2) Interesse und Fragen kommen auf, (3) Spall am Lernen, (4)
Gegenseitiges aufeinander Riicksicht nehmen sowie feinfiihliges Verhalten (5)
Verédnderte Sprache und (6) Verdndertes Gruppengefiige definiert.

Auf dieser Grundlage kann eine weitere bedeutsame Erkenntnis aus den Inter-
views hervorgehoben werden. Aufgrund der Sympathie und Antipathie fiihlen
sich manche Kinder zu einer der beiden Lehrpersonen womdglich mehr
hingezogen. Aus den Interviews ging hervor, dass Kinder eine Co-Lehrerin
praferieren und, dass diese Lehrperson die Kinder auch mehr begeistern sowie
motivieren kann. Diese Erkenntnis unterstreicht die theoretische Annahme, dass
zweil Lehrpersonen die Chancen im Unterricht erhéhen, tiefgreifendere

Begegnungen mit Resonanzerfahrungen zu ermdoglichen.

Im Gegensatz dazu konnte ebenfalls empirisch erfasst werden, was im Unterricht
dafiir sorgen kann, dass der zu vermittelnde Unterrichtsstoff keinen Anklang
findet. Dazu zdhlen: (1) Zu viel Stress, das Thema wird von der Lehrperson nicht
vertieft, (2) die Begeisterung fehlt, die Lehrperson selbst hat keine Freude am
Unterrichten, (3) Ausstrahlung und Einstellung der Lehrperson, (4) fehlende
Auseinandersetzung mit dem zu vermittelnden Lernstoff (5) fehlendes
Einfiihlungsvermogen/fehlendes Verstindnis fiir die Perspektive der Kinder und

(6) Einstellung und Haltung vom Kind.
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Das Ergebnis deckt sich in einigen Gesichtspunkten mit den Ausfiihrungen von
Beljan (2019, S. 163), da er erldutert, dass Entfremdungszonen immer dann
entstehen konnen, wenn die Lehrperson selbst keine Motivation hat. Das
fehlende Einfiihlungsvermogen sowie das fehlende Versténdnis fiir die Pers-
pektive des Kindes verdeutlicht die Ubereinstimmung mit folgender Aussage

von Beljan (ebd., S. 170):

Resonanzsensible Lehrende werden ein Gespiir fiir diese natiirliche
Schulentfremdung entwickeln, und sie werden bestrebt sein, Entfremd-
ungsgraben aktiv mit Fingerspitzengefiihl zu iiberwinden. Dies kann nur
gelingen, wenn das (gelegentliche) Desinteresse, das Unverstdndnis und
die Demotivation nicht als Defizit des Schiilers angesehen werden,
sondern als eine natilirliche Reaktion auf die asymmetrische Schulbe-
ziehung, die den Lehrer dazu auffordert, als doppelte Stimmgabel zu
agieren.

Weitere Beriihrungspunkte sowie Parallelen zeigen sich, bezogen auf die Selbst-
wirksamkeit und Arbeitszufriedenheit im Lehrberuf. Die aus der Untersuchung
resultierenden Ergebnisse legen offen, dass die Proband:innen aus der Online-
Befragung eine geringe Selbstwirksamkeitserwartung aufweisen. Hingegen wird
aus den Interviews sichtbar, dass die Selbstwirksamkeit hoher ausfallt, wenn die
Verantwortungsbereiche aufgeteilt werden konnen und gemeinsam an Losungs-

ansdtzen gearbeitet wird.

Hinsichtlich der Arbeitszufriedenheit konnte sowohl theoretisch als auch empir-
isch zum Ausdruck gebracht werden, dass die Zufriedenheit immer dann héher
ausfallt, wenn weniger Druck, wie etwa der Druck, Wissen effektiver und zielge-
richteter zu vermitteln, ausgeiibt wird. Die Interpretation, dass zu zweit die
Arbeitszufriedenheit gesteigert werden kann, liegt nahe, da die Griinde, die fiir
eine Unzufriedenheit sprechen, zu zweit besser bewdltigbar sind. Die Unter-
suchung zeigt, dass die Elternarbeit mit einer/einem Kolleg:in als weniger
herausfordernd wahrgenommen wurde. Als weiterer Grund fiir die Arbeitsun-
zufriedenheit wurde der vermehrte Aufwand der biirokratischen Arbeiten
genannt. Eine Arbeitsteilung der beiden Lehrpersonen wiirde auch hier zu mehr

Zufriedenheit bei der Arbeit beitragen.
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Als wesentliches Ergebnis kann festgehalten werden, dass mittels Co-Teaching
die Arbeitszufriedenheit und die Selbstwirksamkeitserwartung  der
Lehrpersonen gesteigert werden kann. Erhohte Arbeitszufriedenheit und
Selbstwirksamkeit konnen in weiterer Folge dazu flihren, dass die Fluktuations-
rate sinkt und Lehrpersonen ldnger den Beruf ausiiben, da sie weniger Last und
Druck verspiiren. Diese Erkenntnis erdffnet einen weiteren wesentlichen
Riickschluss bezogen auf die resonanzorientierte Interaktionsgestaltung im
Klassenzimmer. Dabei lohnt es sich, an Beljan (2019) zu erinnern, der betont,
dass ,,[...] Lehrende ihre Arbeit immer dann als stark belastend erleben, wenn
die Resonanzachsen im Klassenraum beschédigt sind“ (S. 171). Auf die Selbst-
wirksamkeit bezogen wird von Neill und Caswell (2003, S. 131, zitiert nach
Beljan, 2016, S. 211) angefiihrt, ,,dass der Klassenraum stumm bleibt, wenn
Lehrpersonen (S. 211) nicht geniigend Selbstwirksamkeitserwartungen ausge-
bildet haben, um Beziehungsangebote im Sinne einer ersten und zweiten Stimm-
gabel in Vorleistung anzubieten.”” Die Aussagen deuten im Umkehrschluss
darauf hin, dass, wenn mehr Arbeitszufriedenheit und Selbstwirksamkeits-
erfahrungen in einem Klassenzimmer vorherrschen, die Chance hoher ist, dass
ein Resonanzraum entstehen kann. Das wiirde bedeuten, dass Co-Teaching
somit einen wertvollen Beitrag dazu leisten konnte, dass anstelle von Entfremd-
ungszonen ein Resonanzraum gebildet wird und damit verbunden die Qualitét

an den Schulen steigen wiirde.

Zusammenfassend ergibt sich aufgrund der theoretischen Ausfiihrungen und den
Erkenntnissen aus der Online-Umfrage sowie aus den leitfadengestiitzten
Interviews folgende Antwort auf die Forschungsfrage: ,,Wie kann Co-Teaching
im Unterricht eine resonanzorientierte Interaktionsgestaltung zwischen
Lehrpersonen und Schiiler:innen in Regelklassen der Primarstufe unter-

Stiitzen? “

Es scheint sich insofern eine Unterstiitzung durch die Zusammenarbeit zu
ergeben, dass immer dann, wenn die Arbeitszufriedenheit und Selbstwirksam-
keitserwartung gesteigert werden kann, sich das Potenzial fiir die Entstehung

von Resonanzraumen im Klassenzimmer erhohen kann. Die Kombination von
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theoretischen und empirischen Erkenntnissen verdeutlicht, dass Co-Teaching als
ein vielversprechender Ansatz zur Forderung einer resonanzorientierten Inter-
aktionsgestaltung gesehen werden kann, wenn individuelle und strukturelle
Voraussetzungen beriicksichtigt werden. Die Online-Umfrage und die leitfaden-
gestiitzten Interviews zeigten die positiven Auswirkungen von Co-Teaching auf
die resonanzorientierte Interaktionsgestaltung im Klassenzimmer. Im Zuge
dessen sollte sich die zukiinftige Forschung verstirkt auf die langfristigen
Effekte von Co-Teaching beziehen, um eine nachhaltige Verbesserung im Bild-

ungssystem erreichen zu kénnen.

Trotz der positiven Ergebnisse gibt es auch Limitationen, die an dieser Stelle
thre Berticksichtigung finden. Im Rahmen des Forschungsprozesses basierend
auf einer Methodentriangulation konnten die Facetten einer resonanzorientierten
Interaktionsgestaltung aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet werden. Eine
Einschrinkung kann dahin gehend beschrieben werden, dass die begrenzte
Stichprobengrdfle keine generalisierbaren Aussagen zuldsst. Ferner basierten die
Befragungen auf Selbstauskiinften, die eine gewisse Subjektivitit voraussetzen.
Uberdies gibt es bei dem gewihlten Forschungsdesign Aspekte, die nicht
abgebildet werden konnten. Die Stichprobe umfasste lediglich Lehrpersonen
(aus Oberosterreich) und nicht die Lernenden selbst. Eine weiterfiihrende Studie
konnte die Schiilerinnen und Schiiler in Regelklassen der Primarstufe, die

gemeinsam unterrichtet werden, untersuchen.

Bei der Durchfiihrung der Interviews muss kritisch angemerkt werden, dass
aufgrund der zeitlichen Ressourcen zwei der fiinf Interviews online durchgefiihrt
wurden, was womoglich den Redefluss eingeschrinkt hat, da bei einer Person
die Kinder anwesend waren und teilweise fiir Unterbrechungen gesorgt haben.
Gleichsam muss hinterfragt werden, ob die Angaben der Interviewpartner:innen
durch ihre aktuelle Stimmungslage beeinflusst waren. Dariiber hinaus wurden
lediglich Lehrerinnen interviewt — bei einer weiterfithrenden Studie konnten

Lehrer in die Stichprobe integriert werden.
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Anhang

Anhang 1:

Interviewleitfaden

Danke, dass Sie sich fiir dieses Interview Zeit nehmen, das ich im Rahmen
meiner Masterarbeit durchfiihre.

Zur Kooperation zwischen Lehrerinnen und Lehrern wurde bereits im
Mairz/April 2023 ein Online-Fragebogen an Lehrpersonen in Oberdsterreich
ausgesendet.

Nun mochte ich in personlichen Gespriachen noch besser verstehen, welche
Erfahrungen Lehrpersonen beziiglich einer Doppelbesetzung im Unterricht
gemacht haben und mit welchen Haltungen sie der Methode jeweils
gegeniiberstehen. Das Interview richtet sich ausschlieBlich an jene
Lehrpersonen, die bereits Erfahrung mit Co-Teaching in der Primarstufe
gemacht haben. Auf dieser Grundlage sollen Schlussfolgerungen fiir eine
wechselseitige Offnung im Klassenzimmer abgeleitet werden. Mit anderen
Worten: Welche personlichen Erfahrungen und Meinungen iiber Co-Teaching
haben Primarstufenlehrpersonen in Oberosterreich? Inwieweit spiegeln sich
darin resonanzorientierte Interaktionsgestaltungselemente wider?

Damit alle Informationen erhalten bleiben und diese im Anschluss ausgewertet
werden konnen, mochte ich das Interview gerne mittels Audiogerit aufzeichnen.
Ich versichere Thnen, dass die erhobenen personenbezogenen Daten und die
Inhalte der Befragung anonymisiert und nach der Auswertung sofort wieder
geloscht werden. Die Daten werden vertraulich behandelt und nicht an Dritte
weitergegeben. Das Interview wird ungefdhr eine halbe Stunde dauern.
Natiirlich kénnen Sie bei jeder Frage selbst entscheiden, ob Sie diese
beantworten mdchten oder nicht. Sind Sie damit einverstanden? Wenn Sie keine
weiteren Fragen mehr am Anfang haben, konnen wir jetzt sehr gerne mit dem

Interview beginnen.
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Soziodemographische Daten

Zu Beginn unseres Interviews mdchte ich Sie dazu einladen, mir kurz von Threr

Person und Threm beruflichen Werdegang zu erzihlen.

1.  Welche Schul- und Berufsausbildung haben Sie durchlaufen?

2. Was war Ihre personliche Motivation Volksschullehrerin zu werden?
3. Wie sieht Ihre derzeitige berufliche Situation aus?
4. Wie alt sind Sie?

5. Welche Inhalte aus Ihrer Grundausbildung oder Ihrer Fort- und
Weiterbildung beurteilen Sie riickblickend als besonders hilfreich fiir die

Zusammenarbeit mit Kolleg:innen (Co-Teaching) im Klassenzimmer?

Einstieg

Wie eingangs erwéhnt, richtet sich dieser Interviewleitfaden an Lehrpersonen,
die bereits im Co-Teaching gearbeitet haben. Sie haben also bereits Erfahrungen
mit dem gemeinsamen Unterrichten in einem Klassenzimmer gesammelt und

sind damit vertraut.

6. Erzdhlen Sie mir bitte, in welchem Kontext die Zusammenarbeit

stattgefunden hat? (Integrationsklasse/Regelklasse etc.)

7.  Was ist Thre personliche Meinung zum Thema Co-Teaching, also von der

Zusammenarbeit von Lehrpersonen wéhrend des Unterrichts?

8. Erinnern Sie sich bitte an eine konkrete Zusammenarbeit im Co-Teaching.
Welche Erfahrungen kommen Thnen spontan in den Sinn? Stellen Sie sich
bitte vor, dass Sie gemeinsam im Klassenzimmer mit dieser Person stehen.
Beschreiben Sie mir bitte nun eine "typische" Unterrichtstunde im Co-

Teaching. Versuchen Sie es so detailliert wie mdglich zu schildern.

Hauptteil

9. Bei der bereits durchgefiilhrten Online-Befragung wurden die

Lehrpersonen nach den wahrgenommenen Verdnderungen durch Co-
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Teaching befragt. Es haben 82% der befragten Lehrerinnen und Lehrer?,
mit "trifft ganz genau" geantwortet, dass auf die individuellen Stirken und
Schwichen des einzelnen Kindes besser eingegangen werden kann. Mehr
als die Hélfte (55%) gab an, dass die Methodik und Didaktik in Bezug auf
die Vermittlung des Unterrichtsstoffes vielfdltiger wird. Lediglich ein
Viertel (29%) antwortete mit "trifft ganz genau zu", dass sich die
Leistungen der Schiiler:innen verbessern, sowie die Motivation und

Begeisterung, d.h. die Bereitschaft zum Lernen erhoht.

- Wie schitzen Sie diese Ergebnisse ein?

- Welche Verdnderungen konnten Sie personlich bei der
Doppelbesetzung wahrnehmen?

- Wie haben Sie die Beziehungsgestaltung erlebt? Inwieweit konnten
sich die Schiiler:innen personlicher mit Thren Wiinschen und
Bediirfnissen an die verfligbaren Lehrpersonen 6ffnen? Inwieweit hat
sich die Gruppendynamik verdandert?

- Welche Situation(en) haben Sie als besonders schdn erlebt?

- Welche Situationen haben Sie als besonders herausfordernd oder
schwierig erlebt?

- Wie wiirden Sie generell die Atmosphdre im Klassenzimmer

beschreiben?

Zweifellos 1st eine Kooperation auch davon abhingig, wie gut die
Zusammenarbeit gelingt. D. h. wie teamfdhig, aber auch wie sympathisch sich
die einzelnen Personen sind. Deswegen mochte ich Thnen jetzt gerne Fragen zu

Ihrer erlebten Teamarbeit stellen.

10. Die Online-Umfrage ergab, dass 82 % der Befragten die Wichtigkeit einer
zielorientierten sowie konstruktiven Zusammenarbeit mit "trifft ganz
genau zu" bejahten. Mehr als die Hélfte (57 %) der Lehrpersonen gaben

an, dass sie wissen, was notwendig ist, damit eine Kooperation im

Klassenzimmer gelingen kann.

° Stichprobe (n=96)
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- Wie haben Sie die kollegiale Zusammenarbeit erlebt?

- Welche Erfahrungen konnten Sie mit Ihren Co-Teaching Partner:innen
bisher sammeln? (beziiglich Lehrerpersonlichkeit)

- Welche Bedingungen haben die Zusammenarbeit erschwert oder

erleichtert?

11. Im Rahmen der Befragung wurden bestimmte Aspekte bezugnehmend auf
die gute Zusammenarbeit im Klassenzimmer zwischen zwei Lehrpersonen
genannt. Ich habe hier 15 Kértchen mit unterschiedlichen

Kooperationseigenschaften.

(*) Spall und Humor

(*) Flexibilitat

(*) gegenseitige Wertschatzung/Respekt

(*) gegenseitiges Vertrauen

(*) Gleichwertigkeit

(*) gute personliche Beziehung

(*) gute Zusammenarbeit/Ergédnzung (an einem Strang ziehen, nicht in den
Riicken fallen)

(*) Sympathie als Basis fiir eine gelingende Zusammenarbeit

(*) guter Austausch/genaue Absprachen

(*) gemeinsames Erarbeiten der Unterrichtsplanung/Materialien

(*) gute/gerechte Aufgabenverteilung

(*) gemeinsamen Nenner in der Péddagogik finden (Methoden,
Beurteilung...)

(*) offene, ehrliche und sachliche Kommunikation

(*) Einigkeit beim Einfordern der Regeln

(*) Oftenheit, Neues ausprobieren

- Bitte wihlen Sie drei bis fiinf Aspekte aus, die fiir Sie von grofiter
Bedeutung fiir eine konstruktive Zusammenarbeit sind. Bei welchen

Aspekten sehen Sie personlich die grofften Herausforderungen?
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12. Laut Online-Befragung geben eine Vielzahl von Lehrpersonen an, dass sie

Co-Teaching als eine grof3e Entlastung und Erleichterung wahrnehmen.
- Wie stehen Sie zu dieser Ansicht?

13. Hier sind drei zentrale Elemente, die nach Beninghof'?(2020) Co-Teaching

definieren.

(*) Gemeinsame Planung des Unterrichts
(*) Reibungslose Aufteilung der unterrichtlichen Verantwortung

(*) Gemeinsame Reflexion des praktischen Unterrichts

Welche Erfahrungen haben Sie mit diesen Elementen in ihrer padagogischen
Praxis gemacht? Wo sehen Sie Chancen, aber auch Herausforderungen

derselben?

Im Zuge der Einfiihrung des Co-Teachings in der Neuen Mittelschule ist der
kooperative Unterricht von Lehrpersonen verstirkt in den Blickpunkt

bildungstheoretischer sowie bildungspolitischer Diskussionen geriickt.

14. Wenn Sie nun an einen kooperativen Unterricht in Regelklassen der
Primarstufe denken: Welche Griinde sprechen aus IThrer Sicht fiir oder

gegen eine Einfiihrung von Co-Teaching in der Primarstufe?

Vielen Dank. Ich mochte jetzt gerne den Themenbereich wechseln.

// Resonanzorientierte Interaktion //

15. Welches personliche Ziel verfolgen Sie mit Threr Lehrtitigkeit?

16. Wie nehmen Sie Thren Unterricht allgemein wahr? Wie wiirden Sie Thre
innere Haltung bzgl. Interaktion mit Kindern und Unterrichtsgestaltung

beschreiben?

19 Beninghof, A. M. (2020). Co-Teaching That Works. Structures and Strategies for
Maximizing Student Learning. (Second Edition). San Francisco: Jossey-Bass.
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17.

18.

19.

20.

21.

Welche Voraussetzungen sollen Threr Meinung nach erfiillt sein, dass die
Bildungsinhalte bei den Lernenden eine Resonanz auslosen, d.h. ,,zum

Klingen* gebracht werden kdnnen?

Worin liegt fiir Sie die wesentliche Ursache, wenn der Unterricht keinen

Anklang bei den Schiiler:innen findet (sie in irgendeiner Weise bertihrt)?

Woran erkennen Sie in Threm Unterricht, dass ein s. g. "Resonanzraum"
zwischen Thnen und den Kindern entsteht - s. g. Magic Moments, in denen

buchstiblich der Funke iiberspringt?

Welche Bedeutung konnte ein feinfiihliges sowie einfiihlsames Handeln im

Unterricht fir solche besondere Momente haben?

Welchen FEinfluss konnte eine situationssensible Sprache auf die
Kommunikation zwischen Lehrer:in und Schiiler:in im Klassenzimmer

haben?

Wir kommen nun schon zum letzten Themenfeld im Interview.

// Kollektive Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung!! // Arbeitszufriedenheit //

22.

23.

24.

Welche moglichen Auswirkungen kénnten sich ergeben, wenn Lehrkrifte

bei der Zusammenarbeit gemeinsame padagogische Absichten verfolgen?

Welche Uberlegungen kommen Thnen in den Sinn, "schwierige" Eltern von
Thren péadagogischen Zielen zu liberzeugen, wenn Sie als gemeinsame

Lehrergruppe auftreten?

Welche Mdoglichkeit(en) sehen Sie darin, aus pddagogischen Fehlern und
Riickschldgen zu lernen, solange Sie auf Thre kollektive

Handlungskompetenz vertrauen?

' Schwarzer R. & Warner L. M (2014). Forschung zur Selbstwirksamkeit bei Lehrerinnen und
Lehrer. In E. Terhart, H. Bennewitz, M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum
Lehrerberuf (S. 662-678). Miinster: Waxmann.
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25. Die Arbeitszufriedenheit war ein weiteres Thema, das im Online-
Fragebogen thematisiert wurde. 58% der Befragten wiirden sich
riickblickend noch einmal fiir den Lehrberuf entscheiden. Was sind Threr
Meinung nach mdgliche Griinde dafiir, dass 42% der Befragten davon

weniger iiberzeugt sind?

Abschluss

Wir sind nun schon fast am Ende unseres Interviews angekommen. Ich mochte

Sie gerne noch abschlieBend zu einem kurzen Gedanken-Experiment einladen.

26. Stellen Sie sich dazu bitte kurz vor, Sie arbeiten mit einer
Wunschkollegin/einem Wunschkollegen zusammen. Welche

Bereicherungen wiirden Sie dann in ithrem padagogischen Alltag erleben?

27. Gibt es Aspekte, die Ihrer Meinung nach im Interview noch nicht oder zu

wenig Beriicksichtigung fanden und noch erwihnt werden sollten?

Vielen Dank fur Thre Offenheit und Zeit. Ich wiinsche Thnen alles Gute.
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Ergidnzende Tabelle zu Frage 10

das Co-Teaching wahrgenommen?

Welche Verdanderungen haben Sie durch die kollegiale Zusammenarbeit, d. h.

Trifft ganz genau zu
Auf die individuellen Starken und Schwachen des einzelnen Kindes 82%
kann besser eingegangen werden (héhere Individualisierung des
Unterrichts).
Die Methodik und Didaktik in Bezug auf die Vermittlung des 55%
Unterrichtsstoffes wird vielfaltiger.
Die Leistungen der Schiiler:innen verbessern sich. 29%
Bei den Schiiler:innen erhoht sich die Motivation und Begeisterung, 29%
d.h. die Bereitschaft zum Lernen.

Ergidnzende Grafiken zu Frage 11
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