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Zusammenfassung

Individuelle Férderung gilt als Kénigsweg fiir den Umgang mit Heterogenitit in der
beruflichen Bildung, um Lernenden sowie Auszubildenden gesellschaftliche und ar-
beitsmarktliche Teilhabe und Chancengerechtigkeit zu ermoglichen. Dieses Paradigma
stellt alle an der beruflichen Bildung beteiligten Akteure vor Herausforderungen auf
verschiedenen Ebenen. Einerseits miissen Lehrkrifte ihren Unterricht durch ein ange-
passtes Rollenverstindnis (als Lernbegleitung) auf die Anforderungen eines binnendif-
ferenzierten, potenzialorientierten und selbstgesteuerten Lernens ausrichten. Anderer-
seits haben berufsbildende Schulen als organisationale Einheiten die Aufgabe die
individuelleFérderung von Lernenden durch entsprechende Mafinahmen der Perso-
nal-, Unterrichts- und Schulentwicklung zu erméglichen, zu férdern und zu begleiten
(vgl. KMK 2020).

Die Bereitschaft zur Umsetzung individueller Férderung im Kontext multiprofes-
sioneller Kooperation ist von verschiedenen Faktoren abhingig: Auf schulischer und
struktureller Ebene muss eine Erméglichungskultur fiir multiprofessionelle Koopera-
tion gewihrleistet sein, wihrend die Einsicht der Betroffenen (Lehr- und Fachkrifte,
dass individuelle Forderung durch die Kooperation mit anderen Professionen erfolgrei-
cher gewihrleistet werden kann, als Voraussetzung vorliegen muss. Erst durch den
Austausch, die Diskussion und die Einigung auf gemeinsame Ziele beziiglich indivi-
dueller Férderung kann dann eine zielfithrende Férderpraxis entwickelt werden. Erken-
nen die Betroffenen den Verinderungsbedarfihrer Férderpraxis an, kann durch geziel-
tes Change-Management ein Schulentwicklungsprozess angestofden werden.

Die vorliegende Arbeit untersucht den Umgang mit individueller Férderung mit
einem Fokus auf Lehr- und Fachkrifte an berufsbildenden Schulen in einem umgrenz-
ten Feld, indem die individuellen Perspektiven und Wahrnehmungen von verschiede-
nen schulischen Akteuren auf individuelle Férderung im Kontext multiprofessioneller
Kooperation ermittelt und in ein Modell individueller Forderung iberfithrt werden. Auf
Basis dieses Modells werden weitere Erhebungsinstrumente und Methoden entwickelt
(standardisierter Fragebogen, Delphi-Verfahren), um Verinderungsbedarfe sowie Hin-
weise fiir die Schulentwicklung unter Berticksichtigung zentraler Gelingensbedingun-
gen zu ermitteln.



Abstract

Individual support is regarded as the ideal way to deal with heterogeneity in vocational
education and training in order to enable learners and trainees to participate in society
and the labor market with equal opportunities. This paradigm poses challenges at vari-
ous levels for all those involved in vocational education and training. On the one hand,
teachers must adapt their teaching to the requirements of internally differentiated,
potential-oriented and self-directed learning by adapting their understanding of their
role (as learning guides). As organizational units, vocational schools have the task of
enabling, promoting and supporting the individual support of learners through appro-
priate personnel, teaching and school development measures (cf. KMK 2020).

The willingness to implement individual support in the context of multi-profes-
sional cooperation depends on various factors: At the school and structural level, a cul-
ture of enabling multi-professional cooperation must be guaranteed, while the insight
of those involved (teachers and specialists) that individual support can be ensured more
successfully through cooperation with other professions must be present as a prerequi-
site. Only through exchange, discussion and agreement on common goals regarding
individual support can a target-oriented support practice be developed. If those affected
recognize the need for change in their support practice, a school development process
can be initiated through targeted change management.

This study examines the handling of individual support with a focus on teachers
and specialists at vocational schools in a limited field by identifying the individual per-
spectives and perceptions of various school stakeholders on individual support in the
context of multi-professional cooperation and transferring them into a model of indi-
vidual support. Based on this model, further survey instruments and methods will be
developed (standardized questionnaire, Delphi method) in order to determine the need
for change as well as indications for school development, taking into account central
conditions for success.
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1 Einleitung

»Everyone has the right to education“ (UN 1948, § 26, 1)‘. Mit diesem Grundsatz wird in
der Allgemeinen Erklirung der Menschenrechte der Vereinten Nationen das Grund-
recht auf Bildung verankert. Insbesondere die Fach- und berufliche Bildung soll allge-
mein verfiigbar gemacht werden (vgl. ebd.). Die gesamte Bildung muss auf die volle
Entfaltung der menschlichen Persénlichkeit und auf die Stirkung der Achtung vor den
Menschenrechten und Grundfreiheiten gerichtet sein (vgl. ebd., § 26, 2). Auf dieser so-
wie der Grundlage anderer nationaler Gesetze (u.a. Bundesteilhabegesetz 2016) wird
insbesondere die berufliche Teilhabe an der Gesellschaft und somit auch die Teilhabe
an Arbeit und Ausbildung gesetzlich verankert. Ein inklusives Bildungssystem soll die-
sen gesetzlichen Anspruch umsetzen. Die Kultusministerkonferenz (KMK) empfiehlt,
dass Inklusion auf Basis eines erweiterten Inklusionsverstindnisses im Rahmen indi-
vidueller Férderung umgesetzt werden soll (vgl. KMK 2020). Ziel von individueller For-
derung an berufsbildenden Schulen ist es demnach, Lernenden gerechte Teilhabe-
chancen zu erméglichen. Die Umsetzung individueller Férderung an berufsbildenden
Schulen macht unter Beriicksichtigung der starken Heterogenitit der Lernenden die
Kooperation von allen an der Forderung beteiligten Lehr- und Fachkriften erforderlich
(vgl. Rott 2022, S.21f.). Die Umsetzung individueller Férderung ist jedoch noch nicht
strukturell in den berufsbildenden Schulen verankert, sodass von einer Abhingigkeit
individueller Férderung von schul- und personenspezifischen Aktivititen auszugehen
ist (vgl. Steinkiihler/Bonsen 2022, S.117). Diese Feststellung wird im Folgenden als
Grundlage der vorliegenden Forschungsarbeit ausformuliert.

Die starke Heterogenitit der Lernenden an berufsbildenden Schulen zeigt sich un-
ter anderem in der formalen Vorbildung der Auszubildenden. Aufgrund der Vielfalt der
berufsschulischen und dualen Ausbildungsberufe schwankt die Verteilung der forma-
len Vorbildung der Auszubildenden je nach Berufsbereich. Der Vergleich zwischen der
Gesamtverteilung (G) und der Verteilung im Bereich Hauswirtschaft (HW) verdeutlicht
die Unterschiede hinsichtlich der formalen Vorbildung: kein Hauptschulabschluss
(2,8% G / 30,6 % HW), Hauptschulabschluss (24,0% G / 53,3% HW), Realschulab-
schluss (41,4% G | 12,6% HW), (Fach-)Abitur (29.7% G / 2,4% HW) (BIBB 2023,
S.128f). Nicht nur aufgrund dieser formal messbaren Indikatoren duflerer Heterogeni-
tit (vgl. Rott 2022, S.21f.), sondern insbesondere aufgrund der auf die Personlichkeit
und die psychosoziale Disposition der jungen Menschen bezogenen Heterogenitit (vgl.
Westhoff 2016, S. 13) ist fiir eine individuelle Férderung die Kooperation aller beteiligten

1 Die Allgemeine Erklarung der Menschenrechte besteht aus 30 Artikeln. Sie wurde am 10. Dezember 1948 von den Verein-
ten Nationen als Reaktion auf die menschenverachtenden Ereignisse des Zweiten Weltkriegs beschlossen. Die 30 Artikel
der UN-Menschenrechtserklidrung enthalten grundlegende Ansichten iiber die Rechte, die jedem Menschen zustehen
sollten.



16 Einleitung

Lehr- und Fachkrifte? erforderlich. Eine individuelle Férderung im Kontext multiprofes-
sioneller Kooperation muss deshalb insbesondere auch die Heterogenitit der Lehr- und
Fachkrifte beriicksichtigen.

Da individuelle Férderung nicht ausschlieRlich in bilateralen Konstellationen zwi-
schen Fordernden (Lehr- und Fachkrifte) und Geférderten (Schiilerinnen und Schii-
lern) angelegt ist, sind auch multilaterale Konstellationen méglich (z. B. ein Schiiler wird
von mehreren Lehr- und Fachkriften unterstiitzt). Durch die Individualitit der interagie-
renden Subjekte muss individuelle Férderung als ein Vorhaben verstanden werden, das
unter vielfiltigen, nur schwer beeinflussbaren Bedingungen stattfindet. Individuelle
Forderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation wird deshalb im Folgenden als
ein durch multiple Kontingenzen geprigter Gegenstand berufsschulischer Praxis von
Lehr- und Fachkriften verstanden. Diese Arbeit fokussiert die im Gegensatz zu den
Forschungen z. B. von Gaiser et al. (2020) bislang wenig beachtete Seite der Lehr- und
Fachkrifte an berufsbildenden Schulen.

Individualisierung wird unter anderem aus einer bildungspolitischen und gesell-
schaftlichen Perspektive als Megatrend der Moderne betrachtet (vgl. Helmrich etal.
2020, S.501t). Zugleich ist aus sozialtheoretischer und soziologischer Perspektive die
Individualitit eine tragende Siule der Identititskonstruktion des modernen Menschen,
sodass sie als ,selbstbestimmte Einzigartigkeit“ (Schimank 2000, S.107) eine omnipri-
sente und in alle Bereiche des Lebens hineinwirkende Gréfse darstellt. Individualisie-
rung geschieht dabei nicht akzidentiell, sondern ist ein konstitutives Merkmal mo-
derner Gesellschaften, sodass diese in allen Bereichen der gesellschaftlichen Teilhabe
mitgedacht werden muss. Das Individuum als Mitglied der Gesellschaft muss in seiner
Individualitit in diese Gesellschaft aufgenommen werden, um eine eigene Identitit
konstruieren und Teil der Gemeinschaft sein zu kénnen. Nicht zuletzt verstirkt sich die
Heterogenitit der Gesellschaft durch Prozesse der Globalisierung, technologischen
Entwicklung, Urbanisierung und des demografischen Wandels (vgl. Helmrich etal.
2020, S.23f. & 291t.), sodass die stindig wachsende Heterogenitit als Indikator fiir fort-
laufende Individualisierungsprozesse wahrgenommen werden muss. Hieraus ergibt
sich auf gesamtgesellschaftlicher Ebene die Schlussfolgerung, dass einer steigenden
Heterogenitit in saimtlichen gesellschaftlichen Zusammenhingen durch die Er6ffnung
von individuellen Teilhabemdoglichkeiten begegnet werden muss. Diese Aufforderung
ist in besonderer Weise an den allgemein- und berufsbildenden Ausbildungsbereich
gerichtet, da dort Lernenden diese Teilhabechancen in einer frithen und prigenden
Phase ihres Lebens eroffnet werden (vgl. BIBB 2022, S. 252).

Das zentrale Motiv fiir eine individuelle Férderung kann in der Selbstfiirsorge des
Individuums mit dem Ziel der selbststindigen Selbsterhaltung als Mitglied einer Ge-
sellschaft zusammengefasst werden (vgl. Dohmen/Radbruch 2019, S.40f.; Bundes-
regierung 2021 S. XXXIII). Individuelle Férderung wird dabei von unterschiedlichen
Institutionen und Personen vor allem im Bildungsbereich aufgegriffen und durch spe-

2 Als Fachkrifte werden im Folgenden diejenigen Personen bezeichnet, die an berufsbildenden Schulen primir beratende
Aufgaben ausfithren (z. B. Schulsozialarbeit und schulpsychologischer Dienst). Der Begriff ,Fachkraft* markiert lediglich
die Grenze des Tatigkeitsbereichs, beinhaltet jedoch weder eine normative Bewertung der Ausbildungsqualitat noch zielt
der Begriff auf eine hierarchische bzw. statusbezogene Einstufung ab.
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zifische Manahmen umgesetzt. Als zentrale Institutionen sind dabei die allgemein-
bildenden sowie berufsbildenden Schulen, die &ffentliche und private Jugendhilfe,
aber auch weitere vermittelnde Positionen am Ubergang zwischen Schule und Beruf
zu nennen, weil all diese Institutionen strukturell vermittelten Zugang zu Lernenden
haben. Da mit der Umsetzung individueller Férderung eine grundsitzliche Abkehr von
der ,Fiktion [...], durch kontinuierliche Selektion eine homogene Lerngruppe herstellen
[zu koénnen]“ (Walgenbach 2014, S.29) verbunden ist, stehen alle Akteure vor der He-
rausforderung, ihre bisherigen (berufs-)pidagogischen Konzepte kritisch zu priifen
und an den Bediirfnissen einer zunehmenden Heterogenitit auszurichten.

Dieser Herausforderung begegnen die zuvor genannten und an der (Berufs-)Bil-
dung beteiligten Personen und Akteursgruppen® durch jeweils spezifische Zuginge, in
denen ein eigenes Verstindnis von individueller Férderung handlungsleitend ist und
die Annahme einer durch multiple Kontingenzen geprigten berufsschulischen Praxis
stiitzt (vgl. Fischer 2022, S. 33). Fiir die berufliche Bildung liegen bisher keine vergleich-
baren Daten zur multiprofessionellen Kooperation im Kontext individueller Férderung
an berufsbildenden Schulen vor. Betrachtet man den Bereich der allgemeinbildenden
Schulen, wird deutlich, dass individuelle Férderung kontrovers unter anderem als Belas-
tung fiir Lehrkrifte (vgl. Steiner-Khamsi 2010, S. 281f.) oder als Chance fiir die Lernpro-
zesse Lernender (vgl. Veber et al. 2022, S. 142) diskutiert wird, woraus sich konkrete For-
derungen fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften ableiten lassen. Mit Blick auf
die personellen Strukturen allgemeinbildender Schulen soll individuelle Férderung un-
ter anderem durch kollegiale und multiprofessionelle Kooperation umgesetzt werden
(u.a. Steinkiihler/Bonsen 2022; Massenkeil/Rothland 2016; Erdsiek-Rave/John-Ohne-
sorg 2014). Hierbei wird eine subjektorientierte Perspektive eingenommen, die sich auf
die individuellen Voraussetzungen des jungen Menschen konzentriert und die durch
eine Abkehr von der Defizit- hin zur Potenzialorientierung gekennzeichnet ist. Folge-
richtig miissen bei einer am Subjekt und dessen Potenziale orientierten individuellen
Forderung die Kompetenzen verschiedener Professionen genutzt werden. Dies wiede-
rum setzt die Kooperation der beteiligten Professionen voraus. Die Potenziale und Um-
setzungsmoglichkeiten dieses Ansatzes sind Gegenstand verschiedener Forschungs-
schwerpunkte (u.a. Qualititsoffensive Lehrerbildung des BMBF 2015-2019) und wur-
den mehrfach insbesondere fiir den Bereich der allgemeinen Bildung nachgewiesen
(vgl. Gaiser et al. 2020). In der beruflichen Bildung ist eine entsprechende Forschungs-
aktivitit auszumachen, die Schwerpunkte auf verschiedene Akteursgruppen oder Arten
der Kooperation setzen (u. a. Bylinski 2014; Lenz 2017; Kiickmann 2020). Insbesondere
die Professionalisierungsprozesse von Lehrkriften an berufsbildenden Schulen als Vo-
raussetzung einer professionsspezifischen Unterstiitzungspraxis werden darin in den
Mittelpunkt gestellt (u.a. Baumert/Kunter 2006; Zopf 2015; Helsper 2016). Die vorlie-

3 Um Konstellationen multiprofessioneller Kooperation, an denen Personen aus verschiedenen Institutionen (z. B. Jugend-
berufsagentur, private Jugendhilfe etc.) beteiligt sind, wird der Begriff Akteursgruppe verwendet. Der Terminus Lehr- und
Fachkrifte kennzeichnet somit insbesondere die schulinterne Kooperation.
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gende Arbeit erginzt diese Forschung durch einen spezifischen Fokus auf die Hetero-
genitit der Lehr- und Fachkrifte als relevanten Faktor fiir eine von multiplen Kontingen-
zen* geprigten Praxis individueller Férderung.

1.1 Relevanz und Legitimation

Im Bereich der beruflichen Bildung wird den Anforderungen einer individuellen Férde-
rung Lernender zwar mit dem erweiterten Inklusionsverstindnis der UNESCO begeg-
net (vgl. Kap. 2.1), jedoch ergeben sich aus der Vielzahl an Professionen, die in die indivi-
duelle Férderung an berufsbildenden Schulen involviert sind, Uberschneidungen von
Zustandigkeiten sowie verschiedene Arbeitsweisen. So ist die kommunale bzw. 6ffent-
liche Jugendhilfe u.a. durch die Schulsozialarbeit oder den schulpsychologischen
Dienst an der individuellen Férderung von Lernenden beteiligt. Diese Dienste sind an
den berufsbildenden Schulen in Schleswig-Holstein vertreten, woraus die Multiprofes-
sionalitit in der Kooperation zwischen allen an individueller Férderung beteiligten Ak-
teuren abgeleitet werden kann. Die individuelle Férderung durch die Jugendhilfe ist
zudem eng mit dem Ubergang zwischen Schule und Beruf, dem sogenannten Uber-
gangssystem, verkniipft und unterstiitzt Lernende bei der gesellschaftlichen Integration
durch individualisierte Hilfsangebote (vgl. Speck 2022, S.48). Die unmittelbaren Ak-
teure, die diese Integrationsfunktion austiben, sind die Schulsozialarbeit sowie die
Jugendberufsagentur bzw. deren fiir die Schulen vorgesehenen Ansprechpersonen, die
sich in besonderer Weise um die Unterstiitzung von Lernenden am Ubergang zwischen
Schule und Beruf sowie wihrend der Ausbildung kiitmmern und dabei alle beteiligten
Akteure koordinieren kénnen (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit 2018). Berufsbildende
Schulen kénnen durch Kooperationsvereinbarungen in die individuellen Férdermaf3-
nahmen fir Lernende integriert werden (vgl. Stobe-Blossey/Ruth 2021, o. S.). Hierfiir ist
eine enge Abstimmung zwischen den beteiligten Akteuren notwendig. Erschwert wird
diese Abstimmung durch die mitunter kontriren Zielstellungen bzw. Funktionen von
(berufsbildenden) Schulen, die sich mit der Qualifikation, Selektion und Integration
Lernender beschreiben lassen (vgl. Abb. 1).

Einerseits haben berufsbildende Schulen die Funktion, berufliche Kompetenzen,
Fertigkeiten und Wissen zu vermitteln, die fiir die selbststindige Teilhabe am gesell-
schaftlichen Leben im Rahmen einer Berufstitigkeit vorbereiten (vgl. Speck 2022,
S.48). Diese Funktion ist stark auf die zukiinftige T4tigkeit der Lernenden ausgerich-
tet, sodass unter dem Zugzwang zur Qualifikation die {ibrigen Rollen der Lernenden
in ihrem Alltag (u.a. deren soziotkonomischen und psychosozialen Hintergriinde)
nicht angemessen berticksichtigt werden kénnen. Eine selektive Funktion tibt die be-
rufsbildende Schule durch die dort vorherrschende Leistungsorientierung auf Ler-

4 Die zielbezogene Kooperation von Personen steht in jedem Moment unter dem Einfluss der Tatsache, dass sich jede an
einer Kooperation beteiligte Person zu jeder Zeit fiir eine andere als die wechselseitig erwartete Reaktion bzw. Handlung
entscheiden kann. Diese Kontingenz multipliziert sich mit der Anzahl der beteiligten Personen und der Anzahl méglicher
Handlungsalternativen. Nihere Erlduterungen zum Kontingenzbegriff folgen in Kap. 2.
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nende aus. Nur wer den Qualifikationsanforderungen in Form von Abschluss- und
Kammerprifungen genuigt, gilt als formal qualifiziert, sodass auf die Lernenden mit-
unter eine enorme emotionale Belastung einwirkt, der sie gegebenenfalls ohne fami-
lidre oder sonstige Unterstiitzung begegnen miissen, sofern diese nicht von anderer
Stelle aktiv angeboten wird (vgl. Reinke/Heinrichs 2019, S. 64). Zuletzt stellt die Integ-
rationsfunktion die berufsbildende Schule und deren Akteure vor eine arbitrire Auf-
gabe. Damit die Schule ihre Integrationsfunktion erfiillen kann, sind bei der Norm-
und Wertevermittlung mittels klarer Regeln und Rollenerwartungen umfassende
soziale Kompetenzen erforderlich. Uber diese Kompetenzen verfiigen aufgrund un-
gleich verteilter sozialer Ressourcen nicht alle Lernenden in gleichem Mafle, sodass
die Integrations- und Teilhabechancen strukturell nicht fur alle Lernenden gleich sind
(vgl. Speck 2022, S.48f.).

| Funktionen beruflicher Bildung |

| Selektion |

| Qualifikation |

E
=
5
=
=
o
=

| Integration |

| Teilhabe an Gesellschaft |

Abbildung 1: Funktionen beruflicher Bildung (eigene Darstellung)

Fir alle an der individuellen Férderung beteiligten Akteure erscheint es im Rahmen
einer gemeinsamen individuellen Férderung von Lernenden bedeutsam, wie sie ange-
sichts der ihnen zugewiesenen Funktionen den gemeinsamen Auftrag umsetzen kon-
nen. Der Ausgangspunkt ist die Feststellung, dass sich die Akteure an berufsbildenden
Schulen stark auf die Erfiillung von Qualifikations- und Selektionsaufgaben konzen-
trieren, wihrend die Integrationsfunktion eher vernachlissigt wird. Die Jugendhilfe
dagegen bezieht nach Speck (ebd.) bei ihrer individuellen Hilfestellung fiir Lernende
die Lehrkrifte nicht ausreichend mit ein. Es wird deutlich, dass in der beruflichen Bil-
dung die Kooperation vielfiltiger Akteure notwendig ist, um Lernende hinsichtlich
einer umfassenden Integration (beruflich, sozial, emotional) individuell férdern zu
kénnen (ebd.).

Da Exklusionsprozesse durch ungleich verteilte Ressourcen (i. S.v. Chancenun-
gleichheit) verstirkt auf vulnerable® Personengruppen einwirken, miissen insbesondere
diese Personengruppen innerhalb der beruflichen Bildung durch eine individuelle For-
derung unterstiitzt werden. Hierbei ldsst sich keine pauschale Zuordnung vulnerabler
Personen zu einer bestimmten Schulform oder einem bestimmten Berufsbereich vor-

5 Alsvulnerabel werden Bevélkerungsgruppen bezeichnet, die , nicht in der Lage sind, Herausforderungen aus eigener Kraft
zu bewiltigen“ (BMZ o. ].) und daher unter Krisen jeglicher Art besonders leiden. (Quelle: https://www.bmz.de/de/service/
lexikon/70568-70568)
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nehmen. Gleichwohl kann dem Berufsbereich Ernihrung und Hauswirtschaft ein
hohes integratives Potential zugeschrieben werden, da viele duale Ausbildungsberufe
dieses Berufsbereiches (z. B. Koch/Kochin, Fachkraft Kiiche, Fachverkiufer*in im Le-
bensmittelhandel) ohne einen ersten Schulabschluss (ESA) aufgenommen werden kén-
nen (vgl. Peuker/Herkner 2020, S.12; BIBB 2023 S.128f.). Zugleich ist der Berufsbereich
durch einen hohen Anteil an ungelernten bzw. nicht formal qualifizierten Beschiftigten
gekennzeichnet. Im Bereich Erndhrung und Hauswirtschaft werden zudem einige der
am meisten nachgefragten Berufe fiir Menschen mit Behinderungen angeboten (vgl.
Kettschau 2013, S. 8). Hierbei handelt es sich um gesetzlich geregelte Berufsausbildun-
gen, die ausschlieflich von Menschen aufgenommen werden diirfen, die im Sinne einer
amtlichen Uberpriifung behindert sind (vgl. § 66 BBiG; {42 HandWO). Dies verdeutlicht
die Bedeutung des Berufsbereichs Ernihrung und Hauswirtschaft innerhalb der beruf-
lichen Bildung sowie die Notwendigkeit fiir Lehrkrifte, Lernenden durch eine indivi-
duelle Férderung eine gleichberechtigte Teilhabe am Ausbildungs- und Ar2beitsmarkt
zu erméglichen. In Zusammenschau mit den zuvor aufgefiihrten Ausfithrungen zum
Spannungsfeld zwischen Jugendhilfe und Schule sollte diese individuelle Férderung
multiprofessionell erfolgen, damit eine einseitig durch Lehrkrifte gesteuerte und auf die
Qualifikations- und Selektionsfunktion fokussierte Férderung vulnerable Personen-
gruppen nicht zusitzlich exkludiert (vgl. Heinrichs/Reinke 2019, S.64; Kranert/Stein
2017, S.126).

Es wird deutlich, dass zur Umsetzung einer individuellen Férderung unter Betei-
ligung aller Akteure der beruflichen Bildung eine Kooperation ebendieser Akteure not-
wendig ist. Insbesondere fiir die individuelle Férderung von Lernenden mit sozial-
emotional schwierigen Ausgangslagen spielt die Sensibilisierung von Lehrkriften fiir
ebendiese Problemlagen, der Einsatz geeigneter diagnostischer Methoden sowie eine
gezielte Beratung durch Lehrkrifte eine entscheidende Rolle (vgl. Reinke/Heinrichs
2019, S.73). Hierbei ist festzuhalten, dass diese Aufgaben nicht durch einzelne Lehr-
krifte alleine, sondern nur in einem multiprofessionellen Team bewiltigt werden kon-
nen (vgl. Rogge etal. 2021, S.338). Dies erfordert wiederum ein vertieftes Wissen der
Lehrkrifte iiber die Strukturen der entsprechenden Netzwerke zu den Akteuren ande-
rer Professionen. Nicht nur die adiquate Kommunikation mit betroffenen Lernenden,
sondern auch die multiprofessionelle Kooperation verlangen den Lehr- und Fachkrif-
ten insbesondere kommunikative Fihigkeiten im Sinne einer ,interdiszipliniren Dol-
metscherkompetenz“ (Brodel 2005, S.3) ab. Diese Kompetenz soll Lehr- und Fach-
krifte befihigen, in schwierigen Ausgangslagen das Gesprich mit den jeweils anderen
Professionen zu suchen, mogliche Unterstiitzungsmafinahmen zu besprechen und
eine vertrauensvolle und wachstumsférderliche Beziehung zueinander und zu den
Lernenden aufzubauen. Hinter diesen fiir eine individuelle Férderung notwendigen
Kompetenzen verbirgt sich auch eine anerkennende und akzeptierende Haltung ge-
geniiber den Lernenden, die das Individuum und dessen individuelle Potenziale in den
Mittelpunkt stellt (vgl. Heinrichs et al. 2018, S.138). Zusammenfassend kann festgehal-
ten werden, dass ,individuelle Férderung von Lernenden [...] also nicht nur von schu-
lischen und strukturellen Bedingungen ab[hingt], sondern auch von den (Wert-)Hal-
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tungen von Lehrkriften und ihrem selbst wahrgenommenen Rollenbild“ (Reinke/
Heinrichs 2019, S.73).

Gleichzeitig ist festzuhalten, dass die Einschitzung emotionaler, motivationaler
und sozialer Ausgangslagen von Lernenden nicht zum ,Kerngeschift“ (Zorn 2021,
0.S.) von Lehrkriften gehort und diese sich im Rahmen der Qualifikationsfunktion
von (berufsbildender) Schule stirker auf die Aufgaben der Unterrichtsgestaltung sowie
der Lerngegenstands- und Leistungsdiagnostik fokussieren. Besonders bei komplexen
Phinomenen von sozial-emotionalen Problemlagen in Verbindung mit Phinomenen
wie z.B. Underachievement®, Stress und Belastung sowie Schulabsentismus stehen
Lehrkrifte vor diagnostischen Herausforderungen, bei denen sie auf Unterstiitzung
durch andere Professionen angewiesen sind (vgl. Reinke/Heinrichs 2019, S. 62).

Die Voraussetzungen fiir eine umfassende individuelle Férderung sind jedoch
nicht nur auf personaler Ebene in der Qualifikation von Lehr- und Fachkriften zu ver-
orten. Ebenso miissen auch auf organisationaler und struktureller Ebene Ressourcen
zur Verfligung stehen, die eine multiprofessionelle Kooperation zulassen. Die Kultus-
ministerkonferenz (KMK 2020) hat mit dem Ziel, die Umsetzung individueller Férde-
rung an berufsbildenden Schulen zu strukturieren und zu steuern, eine Empfehlung
verfasst, in der diese drei Umsetzungsebenen ausgewiesen werden. Die Umsetzung
dieser Empfehlung obliegt aufgrund der Bildungshoheit den einzelnen Bundeslindern.
So wird diese z. B. im Bundesland Bayern durch einen Verbund von 47 Berufsschulen
zur sonderpidagogischen Forderung mit verschiedenen Forderschwerpunkten umge-
setzt (vgl. Kranert/Stein 2017). In den {ibrigen Bundeslindern werden berufsbildende
Schulen unter anderem durch Handreichungen zur individuellen Férderung angeregt
und durch linderspezifische Umsetzungsempfehlungen unterstiitzt (z. B. Individuelle
Forderung an beruflichen Schulen — Konzept OES, Ministerium fiir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wiirttemberg 2019; Individuelle Forderung in heterogenen Lerngruppen —
Handreichung der Bezirksregierung Miinster Band 1+ 2, Nordrhein-Westfalen 2011).
Wihrend die Empfehlung der KMK vor allem die Fort- und Weiterbildung von Lehr-
kriften als Aufgabe der Organisationsentwicklung zur Umsetzung individueller Forde-
rung ausweist, zeigen verschiedene Forschungsergebnisse besonderen Handlungsbe-
darfin der Ausbildung von Lehrkriften in der ersten und zweiten Phase der Ausbildung
fiir das berufsbildende Lehramt (vgl. Zoyke/Joost 2017; Krimer/Zimmermann 2018;
Burda-Zoyke/Joost 2018). Eine unter diesen Aspekten defizitire Lehrkrifteausbildung
sowie die Forderung nach Fort- und Weiterbildung zeigen die Notwendigkeit einer
Beschiftigung mit den Ausgangslagen individueller Férderung insbesondere auf Seiten
der Lehrkrifte im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit an.

6 ,Das aus der pidagogischen Psychologie stammende Konzept des Underachievement beschreibt die Diskrepanz zwischen
kognitiven Voraussetzungen (Intelligenz) und schulischen Leistungen* (Uhlig 2010, S. 3).
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1.2 Forschungsstand und -bedarf

Der Forschungsstand sowie die theoretische Rahmung der vorliegenden Arbeit werden
ausfiihrlich in Kapitel 2 dargestellt. Fiir eine einfithrende Einordnung und Orientierung
wird im Folgenden ein erster Uberblick auf einige fiir diese Arbeit zentrale Forschungs-
arbeiten vorgestellt und der daraus abzuleitende Forschungsbedarf grafisch in Abbil-
dung 2 abstrahiert.

fgl> | Einflussfaktoren und Bedingungen | <\
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Individuelle Forderung im Kontext
multiprofessioneller Kooperation an
berufsbildenden Schulen
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Abbildung 2: Forschungssegmente (eigene Darstellung nach Massenkeil/Rothland 2016)

Deutlich wird, dass die Verkniipfung der verschiedenen Forschungsgegenstinde bis-
lang noch nicht Gegenstand aktueller Arbeiten ist. So sind Heterogenitit und Inklusion
sowie die (multiprofessionelle) Kooperation von Lehrkriften Gegenstand der allgemei-
nen und berufsbildenden Schulforschung. Insbesondere die Auseinandersetzung mit
der Bedeutung von inklusionsbezogenen Einstellungen von Lehrkriften stehtim Fokus
aktueller Forschung im berufsbildenden Bereich (vgl. Burda-Zoyke etal. 2023). Dies
wird auch in Forschungsprojekten deutlich, die sich mit der gezielten Férderung inklu-
siver Einstellungen von Lehrkriften z. B. durch den Einsatz von videofallbasierten Lehr-
Lern-Gelegenheiten in der ersten Phase der Lehrkrifteausbildung auseinandersetzen
(vgl. Becker 2022). Die Forschung zu Kooperation von Lehrkriften fokussiert auf den
allgemeinbildenden Bereich und liefert verschiedene Zuginge, um das Kooperations-
verhalten zu beschreiben und zu klassifizieren. Massenkeil und Rothland (2016) zeigen
in einer Metastudie, dass verschiedene Faktoren und Wirkungsfelder bei der Beschrei-
bung von Kooperation im Lehrberuf beriicksichtigt werden. Die von Bylinski (2014) pu-
blizierte Arbeit zur multiprofessionellen Kooperation im berufsbildenden Bereich legt
u.a. Kompetenzprofile fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit schulischer und aufier-
schulischer Akteure vor. Die institutionelle Rahmung inner- und auflerschulischer Ko-
operation durch eine strukturierte Organisationsentwicklung beschreiben Rolft (2019)
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und Lindemann (2017a, 2017b). Individuelle Férderung wird mit der Empfehlung der
KMK (2020) zu einem bildungspolitisch notwendigen Gegenstand schulischer Organi-
sationsstrukturen.

Der dieser Arbeit zugrunde liegende Forschungsbedarf wird deshalb wie folgt formu-
liert:

a) Eine wissenschafiliche Erfassung individueller Férderpraktiken fehlt.

Bislang wird insbesondere die Heterogenitit der Lernenden und weniger die Hetero-
genitit und Individualitit der Lehr- und Fachkrifte als Bedingungsfeld individueller
Forderung beriicksichtigt. Durch subjektive Einstellungen und individuelle Umset-
zungspraktiken individueller Férderung ergeben sich multiple Kontingenzen auf Seiten
der Lehr- und Fachkrifte. Diese werden bislang nicht erfasst.

b) Individuelle Forderpraktiken sind fiir die betroffenen Akteure nicht ersichtlich.

Eine gelingende multiprofessionelle Kooperation bedarf der wechselseitigen Wahrneh-
mung und Anerkennung der durch multiple Kontingenzen geprigten subjektiven Um-
setzungspraktiken von Lehr- und Fachkriften. Bislang fehlt ein Instrument, um diese
Umsetzungspraktiken sichtbar zu machen.

c) Schulische Konzepte zur Beriicksichtigung multipler Kontingenzen fehlen.

Die Bedeutung individueller Férderung wird von berufsbildenden Schulen anerkannt.
Zwar existieren mit der Empfehlung der KMK (2020) und einzelner Linder schuliiber-
greifende Handlungsansitze zur Umsetzung individueller Férderung. Handlungslei-
tende Eckpunkte fiir die Konzeptentwicklung zur Umsetzung individueller Férderung
an berufsbildenden Schulen sind bislang nicht spezifiziert.

1.3 Zielsetzung und Fragestellungen

Ausgehend von dem durch multiple Kontingenzen hervorgerufenen Spannungsfeld der
Heterogenitit von Lehr- und Fachkriften und dem daraus abgeleiteten Forschungsbe-
darfliegt die Zielsetzung der Arbeit in folgenden Punkten:

a) Explorative Erfassung der subjektiven Umsetzungspraxis von Lehr- und Fach-
kriften

Es ist davon auszugehen, dass Lehrkrifte aufgrund der alltidglichen Konfrontation mit
einem von Diversitit gepriagten Publikum einen eigenen Umgang mit den individuel-
len Forderbedarfen der Lernenden im Rahmen der schulischen Méglichkeiten entwi-
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ckeln. Es ist ebenfalls davon auszugehen, dass Lehrkrifte dies mitunter in multiprofes-
sionellen Kooperationen mit anderen Lehrkriften, der Schulsozialarbeit oder weiteren
Akteuren der Jugendsozialhilfe umsetzen. Ziel ist es, moglichst kontrastierende Um-
setzungspraktiken zu erfassen, um die Variationsbreite annihernd vollstindig ein-
schitzen zu konnen.

b) Intersubjektiv nachvollziehbare Sichtbarmachung der Umsetzungspraktiken

Die explorativ erfasste Umsetzungspraxis zeigt zugleich das Spektrum der Heterogeni-
tit der Lehr- und Fachkrifte auf. Dieses Spektrum wird in ein geeignetes Instrument
uberfiithrt, um jedem einzelnen Akteur eine Verortung in diesem Spektrum zu ermég-
lichen und zugleich die Position einer Schulgemeinde als Ganzes oder einzelner Teil-
gruppen darin zu ermoéglichen. Ziel ist es, dass Einzelne und die Gruppe als Ganzes
sich der eigenen Umsetzungspraktik bewusst wird, indem diese sichtbar gemacht
wird.

c) Formulierung von Eckpunkten zur Entwicklung eines alle Akteure beriicksich-
tigenden Konzepts zur Umsetzung individueller Férderung an einer berufsbil-
denden Schule

Die Forschung zur Schulentwicklung zeigt (vgl. Kap. 2.5), dass Veridnderungsprozesse
in Schule von allen betroffenen Akteuren mitgestaltet werden miuissen bzw. die Mog-
lichkeit zur Mitgestaltung gegeben sein muss. Dafiir muss der Gegenstand des Verin-
derungsprozesses von allen Akteuren als solcher anerkannt werden. Die Diskussion
dariiber, wie individuelle Férderung in der Praxis umgesetzt werden soll, wird als ein
solcher Gegenstand identifiziert. Ziel ist es, diese Diskussion auf Basis der zuvor sicht-
bar gemachten Umsetzungspraktiken in einen geeigneten Prozess zur Entwicklung
eines schulspezifischen Konzepts zur Umsetzung individueller Férderung im Kontext
multiprofessioneller Kooperation zu integrieren.

Ausgehend von den bisher skizzierten Forschungsergebnissen sowie den Empfeh-
lungen der KMK (2020) wird die forschungsleitende Hypothese aufgestellt, dass zur Um-
setzung individueller Férderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation die Be-
achtung der individuellen Ausgangslagen der Lehr- und Fachkrifte notwendig ist und
ein schulspezifisches Konzept der Schul- und Personalentwicklung auf die subjektiven
und ggf. differenten Verstindnisse sowie Praktiken individueller Férderung abgestimmt
sein muss. Aus dieser Hypothese lassen sich entlang der zuvor vorgestellten Ziele zur
Schlieung der Forschungsliicke folgende drei handlungsleitende Forschungsbereiche
und die zugehorigen Teilforschungsfragen ableiten.

a) Ausgangslage erfassen:
+ Welches Verstindnis individueller Férderung liegt vor?
+ Welches Verstindnis multiprofessioneller Kooperation liegt vor?
+ Welche konkreten Praktiken zur Umsetzung individueller Férderung gibt es?
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b) Spektrum individueller Férderung abbilden:
« Wie konnen die erfassten Verstindnisse und Praktiken intersubjektiv nach-
vollziehbar abgebildet werden?
« Welche(s) Verstindnis(se) und welche Praktik(en) individueller Férderung pri-
geneine Schule?

) Individuelle Férderung als Gegenstand der Schulentwicklung aufbereiten:
« Wie kann individuelle Férderung zum Gegenstand eines Prozesses der Schul-
entwicklung gemacht werden?
« Wie konnen verschiedene Haltungen und Positionen gegeniiber individuel-
ler Férderung zielfithrend diskutiert werden?
« Wie kann eine Schule dabei unterstiitzt werden, ein schuleigenes Konzept
fir den Umgang mit individueller Férderung zu entwickeln?

1.4 Begrenzung des Forschungsfeldes

Der explorative Charakter der zuvor hergeleiteten Fragestellungen und die damit einher-
gehenden Zielstellungen legen aus epistemologischer Sicht eine enge Begrenzung des
Forschungsfeldes nahe. Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass der Forschungs-
bedarf durch die Nutzung bereits existierender Daten oder die Wiederverwendung be-
reits existierender Forschungs- und Auswertungsinstrumente gedeckt werden kann. Die
im Rahmen der Felderkundung durchgefiihrten Sondierungsgespriche mit einzelnen
Akteuren lassen den Schluss zu, dass bei der Untersuchung des Kooperationsverhaltens
von Lehr- und Fachkriften an berufsbildenden Schulen nicht nur von einer durch den
Schulstandort bedingten, sondern auch von einer durch unterschiedliche Schulkulturen
bedingten Situation im Feld auszugehen ist. Aufgrund dieser vorausgehenden Einblicke
wird das Forschungsfeld zu Beginn der Untersuchung auf den Einzugsbereich der Stadt
Flensburg eingegrenzt. Zumindest der erste Teil der empirischen Forschung (vgl.
Kap. 3) erfiillt diese Vorgabe. Aufgrund der organisatorischen Implikationen, die insbe-
sondere mit der Durchfithrung des letzten empirischen Feldzugangs einhergehen, be-
schrinkt sich die vorliegende Arbeit in ihren Schlussfolgerungen vor allem auf eine von
drei berufsbildenden Schulen. Nicht zuletzt ist eine Begrenzung des Forschungsfeldes
aufgrund systemtheoretischer Uberlegungen (vgl. Kap. 2.4.2) angezeigt, um die Kom-
plexitit der vorliegenden Untersuchung in einem beherrschbaren Rahmen zu halten.
Nihere Erliuterungen zur Begrenzung des Forschungsfeldes liefert die detaillierte Auf-
stellung des Stichprobenplans fiir den ersten empirischen Zugang dieser Arbeit (vgl.
Kap.4.1.2).

Die Beschrinkung auf ein eng umfasstes Forschungsfeld wird zudem durch for-
schungspraktische Vorbedingungen begriindet. Durch die rdumliche Nihe der Hoch-
schule zu den berufsbildenden Schulen im Kreis Flensburg sowie die bereits vor Beginn
der Forschung vorhandenen Kontakte zu diesen Schulen ist es naheliegend, die For-
schung zunichst auf diese Schulen zu beschrinken. Die hiermit einhergehende Limita-



26 Einleitung

tion bzw. der Ausschluss der Ubertragbarkeit der Ergebnisse wird dabei in Kauf genom-
men, da die prisentierte Forschung zur Entwicklung eines Modells des beruflichen
Handelns von Lehr- und Fachkriften explorativ durchgefiihrt wird. Ein Anspruch auf
Allgemeingiiltigkeit wird nicht erhoben (vgl. Kap.7.3).

1.5 Aufbau der Arbeit

In Kapitel 1 wurde die Relevanz und die Legitimation dieser Forschungsarbeit be-
schrieben. Aus dem aufgezeigten Forschungsbedarf wurden die Ziele der Arbeit abge-
leitet und eine forschungsleitende Hypothese sowie Fragestellungen abgeleitet.

Im nachfolgenden Kapitel 2 wird ein definitorischer Rahmen fiir die inhaltliche
Einordnung der Arbeit gesetzt. Zunichst wird das fiir die Forschungsarbeit handlungs-
leitende Begriffsverstindnis individueller Férderung vorgestellt. Bezugnehmend auf
bildungspolitische Vorgaben und Ordnungsmittel werden relevante Forschungsergeb-
nisse zur Kooperation von Lehrkriften vorgestellt. Um den bereits in der Einleitung
eingefithrten und der Systemtheorie entlehnten Begriff der multiplen Kontingenz zu
erliutern, wird individuelle Férderung auf die Systemtheorie iibertragen. Zuletzt wer-
den mit dem Ziel der spiteren Formulierung von Eckpunkten zur Konzeptentwicklung
Grundlagen der Schul- bzw. Organisationsentwicklung eingefiihrt.

Kapitel 3 leitet zum empirischen Teil der Arbeit iiber. Hierfiir wird zunichst der
Ablauf der Forschung sowie der zugrunde liegende Forschungsansatz vorgestellt. In
der Reihenfolge des Einsatzes werden Methoden und Instrumente erldutert. Da die
Modellbildung hierbei als Methode und das entwickelte Modell als Instrument verstan-
den wird, werden diese nicht in Kapitel 2 aufgefiihrt.

Der empirische Teil der Arbeit ist in drei strukturell identische Kapitel gegliedert.
In Kapitel 4 wird der Einsatz des Experteninterviews erliutert und die Teilergebnisse
aus diesem empirischen Zugang vorgestellt. In Kapitel 5 erfolgt dies fiir die Methode
der standardisierten Befragung. In Kapitel 6 werden die Durchfihrung und Auswer-
tung des Delphi-Verfahrens beschrieben und schliellich in Kapitel 7 die Giite der
durchgefiihrten Forschung anhand wissenschaftlicher Kriterien diskutiert. Zusam-
menfassend fiir den empirischen Teil wird in Kapitel 8 mit allen Teilergebnissen zu-
sammengefithrt und in einer Diskussion dargestellt. In Kapitel 9 wird mit einer Zu-
sammenfassung sowie weiteren Desiderata ein Fazit und Ausblick vorgestellt. Eine
tabellarische Darstellung der Gliederungslogik zeigt Tabelle 1.
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Tabelle 1: Zusammenfassung der Gliederungslogik (eigene Darstellung)

Einleitung
Kaitel 1 + Relevanz und Legitimation der Forschungsarbeit
prte « Forschungsstand und Forschungsbedarf
« Zielsetzung und Fragestellungen
+ Begrenzung des Forschungsfeldes
Theoretische Rahmung
« Bildungspolitische Vorgaben und Ordnungsmittel
Kapitel 2 « Definition und Begriffsverstiandnis individueller Férderung
« Multiprofessionelle Kooperation
« Systemtheoretische Beziige
« Schulentwicklung an berufsbildenden Schulen
Forschungsansatz und methodische Grundlagen
Kapitel 3 » Beschreibung des Gangs der Untersuchung
« Beschreibung des Forschungsansatzes (Mixed-Methods-Design)
«+ Beschreibung der eingesetzten Methoden und Instrumente
Empirie I: Experteninterview
Kapitel 4
- Datenerhebung, -auswertung und Interpretation der Teilergebnisse
Empirie |1: Standardisierte Befragung
Kapitel 5
« Datenerhebung, -auswertung und Interpretation der Teilergebnisse
Empirie 111: Delphi-Verfahren
Kapitel 6
« Datenerhebung, -auswertung und Interpretation der Teilergebnisse
Methodenreflexion und Limitation
Kapitel 7 Umsetzung wissenschaftlicher Gute
Limitation der Forschungsergebnisse
Diskussion der Ergebnisse
Kapitel 8 « Beantwortung der Teilforschungsfragen
+ Kombinatorische Diskussion der Teilergebnisse
- Herausforderungen fiir die Schulentwicklung
Fazit und Ausblick
il « Empfehlungen fiir die Weiterentwicklung des Forschungsdesigns
« Ausblick auf weitere Forschung







2 Theoretische Rahmung

2.1 Bildungspolitische Vorgaben und Ordnungsmittel

Das foderale Bildungssystem sieht keine einheitliche, fiir alle Bundeslinder verbind-
liche Struktur zur Umsetzung einer individuellen Férderung vor. Die Kultusministe-
rien oder Senatsverwaltungen fiir Bildung entwickeln eigene Umsetzungspline, die
sich an den Empfehlungen der KMK orientieren. Zusitzlich zu diesen Empfehlungen
liegen den Lindern umfassende wissenschaftliche Expertisen zum Beitrag der beruf-
lichen Bildung im Kontext individueller Férderung sowie den Potenzialen multiprofes-
sioneller Kooperation vor (vgl. Heinrichs et al. 2018). Aus diesen bildungspolitischen und
ordnungsrechtlichen Vorgaben zum Umgang mit Heterogenitit und der Umsetzung
einer individuellen Férderung in der beruflichen Bildung ergeben sich zahlreiche Hand-
lungsspielrdume auf organisationaler, unterrichtlicher und personaler Ebene, die im
Folgenden erldutert werden.

Bundesweit geltende Vorgaben und Ordnungsmittel

Die Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur individuellen Forderung in den beruflichen
Schulen (2020) stellt die konkreteste bildungspolitische Vorgabe zur Umsetzung indivi-
dueller Forderung im Kontext berufsbildender Schulen dar. Bereits drei Jahre zuvor
erkannte die KMK im Beschluss Berufliche Schulen 4.0 — Weiterentwicklung von Innova-
tionskraft und Integrationsleistung der beruflichen Schulen in Deutschland in der kommen-
den Dekade (2017), dass es ,als erforderlich erachtet [wird], eine Empfehlung zur indivi-
duellen Forderung in den beruflichen Schulen zu erarbeiten“ (KMK 2017, S. 10).

Auf der Basis eines weiten Inklusionsverstindnisses (vgl. Kap.2.2) versteht die
KMK unter der individuellen Férderung der Lernenden die , Weiterentwicklung ihrer
Personlichkeit und ihrer Handlungskompetenz [...], die Entwicklung eines positiven
Selbstkonzepts durch Erfahrungen der Selbstwirksambkeit, [die] Entwicklung einer be-
wussten Ubernahme der Verantwortung fiir das eigene lebenslange Lernen sowie |[...]
das Erreichen ihrer individuell bestmoglichen Abschlussergebnisse. (KMK 2020,
S. 3). Diese individuelle Férderung soll auf der Ebene von drei schulischen Handlungs-
feldern umgesetzt werden: Unterrichts-, Personal- und Schulentwicklung. Da die vorlie-
gende Arbeit vor allem das Handlungsfeld der Personal- und Schulentwicklung adres-
siert, werden die sich aus diesen Feldern abgeleiteten Handlungsspielriume niher
betrachtet. Das Handlungsfeld der Unterrichtsentwicklung beschiftigt sich vor allem
mit der Identifikation und Umsetzung geeigneter didaktischer und methodischer Stra-
tegien und zielt ab auf die Schaffung von , Lern- und Erfahrungsrdumen [...], in denen
unterschiedliche Potenzialentfaltung méglich ist und Lernprozesse reflektiert werden*
(KMK 2020, S. 4). Fiir den Kontext multiprofessioneller Kooperation ist die Unterrichts-
entwicklung deshalb von Bedeutung, da ein verindertes Rollenverstindnis der Lehr-
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krifte mitunter zu der Einsicht fithren kann, dass die Schaffung dieser potenzialorien-
tierten Lern- und Erfahrungsriume gegebenenfalls durch eine Kooperation mit anderen
berufsschulischen Fachkriften erreicht werden kann.

Das Handlungsfeld Personalentwicklung stellt dagegen die individuelle Haltung
und Einstellung der Lehrkrifte als Voraussetzung einer gelingenden individuellen Fér-
derung von Lernenden in den Vordergrund. Um die Heterogenitit der Lernenden er-
kennen zu konnen, ist eine multiperspektivische Sichtweise notwendig, die wiederum
nur durch den Austausch und die Kooperation der Lehrenden untereinander méglich
wird. Die KMK empfiehlt, dass ,die Beziehung der Lehrenden zu den Lernenden [...]
gepragt [ist] von professioneller Empathie, Akzeptanz und Kongruenz auch in heraus-
fordernden Situationen.“ (vgl. KMK 2020, S.5). Unter Beriicksichtigung der Tatsache,
dass die Ausbildung berufsbildender Lehrkrifte weder in der ersten noch in der zweiten
Phase spezifische sonderpidagogische Inhalte abdeckt (vgl. Koch et al. 2018, S. 3; KMK
2019, S.3-14), empfiehlt die KMK deshalb die Zusammenarbeit von berufsbildenden
Lehrkriften in multiprofessionellen Teams, um sich , fachlich [auszutauschen] sowie zu
beraten und [...] ein abgestimmtes Vorgehen zur individuellen Férderung [zu entwi-
ckeln]“ (KMK 2020, S. 5). Durch diese Formulierung wird die gemeinsame Empfehlung
von Hochschulrektorenkonferenz und Kultusministerkonferenz (2015) zu einer Lehrer-
bildung fiir eine Schule der Vielfalt aufgegriffen, in welcher explizit eine so gestaltete Lehr-
kriftebildung gefordert wird, ,dass [Lehrkrifte] anschlussfihige allgemeinpidagogi-
sche und sonderpidagogische Basiskompetenzen fiir den professionellen Umgang mit
Vielfalt in der Schule, vor allem im Bereich der pidagogischen Diagnostik und der spe-
ziellen Forder- und Unterstiitzungsangebote entwickeln kénnen“ (KMK/HRK 2015,
S.3). Nicht zuletzt soll eine auf individuelle Férderung abgestimmte Personalentwick-
lung auch in der dritten Phase der Lehrkriftebildung durch Fort- und Weiterbildung
umgesetzt werden, was entsprechende Fortbildungsangebote voraussetzt.

Das Handlungsfeld Organisationsentwicklung schreibt der Leitungsebene berufs-
bildender Schulen die Rolle zu, Strukturen fiir die individuelle Férderung zu schaffen.
Konkret sollen Schulleitungen die Voraussetzung dafiir schaffen, dass Lehrkrifte auf
entsprechende Fort- und Weiterbildungsangebote zugreifen kénnen, Zugang zu lo-
kalen und regionalen Netzwerken haben und gegebenenfalls dort erprobte Férder-
instrumente fiir ihre (multiprofessionelle) Umsetzung individueller Férderung nutzen
koénnen. Die Schulleitungen sollen die Umsetzung einer multiprofessionellen indivi-
duellen Férderung der Lernenden im Kollegium durch eine transparente und wert-
schitzende Kommunikation férdern. Abschliefend weist die KMK in ihrer Empfeh-
lung darauf hin, dass jede berufsbildende Schule ein schulinternes Konzept fiir eine
systematische, abgestimmte und agile Umsetzung individueller Férderung entwickeln
soll. Dafiir notwendige Schulentwicklungsprozesse sollten Schulleitungen unter Betei-
ligung der Lehr- und Fachkrifte initiieren, planen und deren Umsetzung steuern so-
wie evaluieren (vgl. KMK 2020, S. 6).



Bildungspolitische Vorgaben und Ordnungsmittel 31

Landesspezifische Vorgaben

Vor dem Hintergrund der dargestellten bildungspolitischen Empfehlungen formen
die ordnungsrechtlichen sowie strukturellen Vorgaben der Linder sehr weit gefasste
Handlungsspielrdume, die jedoch nicht durch landeseigene Empfehlungen zur Um-
setzung individueller Férderung gerahmt werden (vgl. Parititischer Landesverband
2013, S.19). In Schleswig-Holstein wird die Umsetzung einer individuellen Férderung
durch die Zuweisung von Planstellen fiir Psychologinnen und Psychologen sowie von
Bildungsbegleiterinnen und Bildungsbegleitern unterstiitzt. Uber eine landesspezifi-
sche Beratungsstelle’ werden sowohl allgemeine Informationen zum Thema inklusive
Bildung als auch spezifische Fortbildungen fiir Lehrkrifte zur Umsetzung inklusiver
Bildung angeboten. Auch in anderen Bundeslidndern wie z. B. in Hamburg werden El-
tern und Lehrkriften sowie Schulleitungen dhnliche Angebote zur Umsetzung inklu-
siver Bildung eréffnet. Fiir das Land Schleswig-Holstein haben sich die Landesregie-
rung und kommunalen Landesverbinde auf einen einheitlichen Orientierungsrahmen
zur Forderung von Schulsozialarbeit (Landesregierung SH 2023) geeinigt. Dieser Orien-
tierungsrahmen bildet neben einer einheitlichen Ausgestaltung der Schulsozialarbeit
auch die Grundlage fur die Vergabe von Landesmitteln fiir deren Umsetzung. Als Auf-
gabe der Schulsozialarbeit wird zwar nicht explizit die individuelle Férderung genannt.
Dennoch reicht die Tdtigkeit der Sozialpidagoginnen und Sozialpidagogen in der
Schulsozialarbeit ,von der Beratung iiber die schiilerbezogene [sic!] Einzelfallhilfe und
die sozialpidagogische Gruppenarbeit bis hin zur Stirkung der Partizipation. [...]
Schulsozialarbeit unterstiitzt Schiilerinnen und Schiiler im schulischen Kontext und
bezieht dabei die Schule mit ihren Lehrkriften und weiteren Mitarbeitenden, ebenso
Eltern bzw. Familien mit ein.“ (ebd., S.1f.). Die Schulsozialarbeit soll dabei im Rah-
men einer multiprofessionellen Kooperation zwischen Lehrkriften und Schulsozialar-
beiterinnen bzw. Schulsozialarbeitern unter wechselseitiger Anerkennung der jewei-
ligen Fachlichkeit ,auf Augenhshe“ (ebd., S.2) stattfinden. Eine nihere Erliuterung
zur Umsetzung der Schulsozialarbeit an berufsbildenden Schulen sowie eine Bezug-
nahme auf die besonderen Umstinde in der beruflichen Bildung (u.a. Volljihrigkeit
der Lernenden, Lebensumstinde) erfolgt im Orientierungsrahmen zur Férderung von
Schulsozialarbeit des Landes Schleswig-Holstein nicht. Das Schleswig-Holsteinische
Institut fiir Berufliche Bildung (SHIBB) benennt im Projektplan fiir den landesweiten
Masterplan der dualen Berufsausbildung in Schleswig-Holstein als Aufgabe fiir beruf-
liche Schulen, ,heterogener werdenden Zielgruppen diejenigen Bildungsangebote zu
unterbreiten, die zu ihren Voraussetzungen passen (SHIBB 2023, S.2). Im dritten
Entwurf des Masterplans Berufliche Bildung des SHIBB wird diese Aufgabe zwar spe-
zifischer gefasst, zugleich aber vor allem auf die betriebliche Ausbildung zugeschnit-
ten, die ,um eine personliche Stabilisierung durch Coaching, Beratung und Betreuung

7 In Schleswig-Holstein unterstiitzt die Beratungsstelle Inklusive Schule in sonderpadagogischen Kontexten an allgemein-
und berufsbildenden Schulen die Umsetzung des Anspruchs der Schiilerinnen und Schiiler auf gemeinsamen Unterricht
und individuelle Férderung.
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und gegebenenfalls Angebote zur Sprachférderung [erginzt wird], um die Erlangung
von Ausbildungsreife zu erméglichen” (SHIBB 2024, S.5). Auf den Lernort Schule als
Teil der beruflichen Bildung wird nicht weiter eingegangen.

Schulspezifische Vorgaben

Die Landesregierung Schleswig-Holstein stellte in Aussicht, dass bis Ende 2020 jedem
Landkreis bzw. jeder kreisfreien Stadt (u. a. auch Flensburg) eine Psychologin bzw. ein
Psychologe zur Verfligung steht. Zusitzlich wird jedem Regionalen Berufsbildungs-
zentrum (RBZ) eine Bildungsbegleiterin bzw. ein Bildungsbegleiter zugeteilt (vgl. Lan-
desregierung-SH 2020, S.83). Da die RBZ in Schleswig-Holstein als Anstalten 6ffent-
lichen Rechts tiber einen eigenen Haushalt verfiigen kénnen, obliegt es den jeweiligen
Schulleitungen, wie freiwerdende Mittel fiir die Beforderung schuleigener Ziele einge-
setzt werden. So konnen RBZ sowohl aus Haushaltsmitteln als auch aus Bundesmit-
teln tiber das Bildungs- und Teilhabepaket weiteres sozialpidagogisches Fachpersonal
zur Unterstiitzung der individuellen Férderung anstellen (vgl. Landesregierung-SH
2012, S.7). Im Fall der untersuchten RBZ in Flensburg wurde eine fiir alle drei RBZ
zustindige Koordinierungsstelle fiir die Zusammenarbeit zwischen der Jugendberufs-
agentur und den drei RBZ eingerichtet. Weitere Stellen in der Schulsozialarbeit wer-
den kommunal tiber die Stadt Flensburg finanziert und sind an die kommunale Ju-
gendhilfe angeschlossen. Somit wird eine Trennung zwischen der auftraggebenden
Seite (Jugendhilfe) und den Klientinnen und Klienten (Lernende an berufsbildenden
Schulen) gewihrleistet, was aus einer kritischen Perspektive als zielfithrend angese-
hen wird (vgl. Paritiatischer Wohlfahrtsverband 2013, S. 22).

Die dargestellten bildungspolitischen und ordnungspolitischen Vorgaben ver-
deutlichen, dass der konkrete personelle und institutionelle bzw. systemische Rah-
men, in dem die individuelle Forderung an berufsbildenden Schulen umgesetzt wer-
den soll, spezifisch fiir das Umfeld beschrieben werden muss.

2.2 Individuelle Forderung

Individuelle Férderung kann unter Bezugnahme auf die zuvor dargestellten Ordnungs-
mittel als bildungspolitische und gesellschaftliche Aufgabenstellung beschrieben wer-
den, die sich eines weiten Inklusionsbegriffs bedient. Das Ziel einer inklusiven Bildung
istder ,Zugang aller Menschen — unabhingig von ihren individuellen Fahigkeiten, ihrer
Herkunft [...] oder anderer personlicher Merkmale — zu allen Angeboten des Bildungs-
systems“ (Enggruber/Ulrich 2016, S. 60). Welche Konsequenzen dieses weite Begriffs-
verstindnis fiir die berufliche Bildung hat, wird im Folgenden tiber die Begriffsdefini-
tion von Heterogenitit als relationaler Begriff sowie der daraus folgenden Inklusion als
bildungspolitische Zielstellung beschrieben. Heterogenitit wird dabei in verschiedenen
Bedeutungsdimensionen diskutiert, aus denen sich verschiedene Konsequenzen fiir
mogliche Handlungsansitze ableiten lassen. Individuelle Forderung lisst sich mafdgeb-
lich aus diesen Handlungsansitzen ableiten, die als notwendig fiir einen gesellschaft-
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lich, wirtschaftlich und fiir das Individuum nachhaltigen Umgang mit Heterogenitit
betrachtet werden. Einer dieser Handlungsansitze ist die Schaffung individueller Aus-
bildungsarrangements durch alle an der Ausbildung beteiligten Akteure im Rahmen
von multiprofessioneller Kooperation (vgl. BIBB 2014, S.23). Aus den nachfolgenden
definitorischen und theoretischen Rahmungen wird folgende Definition abgeleitet, die
fiir die vorliegende Forschungsarbeit gelten soll:

Individuelle Férderung beschreibt das koordinierte Wirken von Lehr- und Fachkriften so-
wie allen an beruflicher Bildung Beteiligten mit dem Ziel, Lernenden individuelle Teilha-
beméoglichkeiten zu erdffnen. Eine an den Potenzialen der Lernenden orientierte indivi-
duelle Férderung bedarf der spezifischen Diagnostik der Férderbedarfe, der Beratung der
Lernenden und einer koordinierten Umsetzung der abgeleiteten MaRnahmen.

2.21 Individuelle Férderung als Umgang mit Heterogenitit

Das Besondere am Begriff Heterogenitit ist, dass er nicht an sich existiert. Es existiert
kein Gegenstand oder eine Sache, die als dasjenige, das durch den Begriff Heterogeni-
tit beschrieben wird, bezeichnet werden kann (physische Gegenstandslosigkeit). Der
Begrift Heterogenitit braucht konstitutiv ein tertium comparationis — eine Bezugs-
grofle. Etymologisch ist der Begriff als Kompositum aus den beiden altgriechischen
Begriffen héteros (anders/verschieden) und génos (Klasse/Art) abzuleiten, was die Not-
wendigkeit einer Bezugsgrofle verdeutlicht. Heterogenitit verweist somit auf Verschie-
denheit, Ungleichartigkeit oder Andersartigkeit in Bezug auf Individuen, Gruppen
oder Organisationen und ist untrennbar mit dem Begriff der Homogenitit — also der
Gleichartigkeit — verbunden. Personen oder Gruppen sind somit immer nur heterogen
in Bezug auf ein oder mehrere Merkmale wie z. B. Alter, Leistung, Geschlecht oder
Nationalitit. Heterogenitit entsteht dann durch eine Abweichung von statistischen
Hiufigkeitsverteilungen (statistische Norm) oder gesellschaftlichen Normalititserwar-
tungen. Heterogenitit wird dabei anhand eines beobachtbaren Mafistabs festgestellt
und ist somit das Produkt von subjektiven Beobachtungen. Heterogenitit (bzw. Ho-
mogenitit) wird damit erst durch einen Beobachtungsprozess hergestellt, der auf-
grund seiner sozialen Dimension ortlich und zeitlich verdnderbar ist (vgl. Walgenbach
2014, S.121).

Die Bedeutungsdimensionen des Heterogenititsbegriffs nach Walgenbach (2014)
beleuchten verschiedene Aspekte, auf die eine inklusive Berufsbildung und damit
auch die individuelle Férderung reagieren. Nachfolgend werden diese drei Dimensio-
nen erldutert. Wihrend die Bedeutungsdimensionen lediglich eine analytische Auf-
schlisselung des Heterogenititsbegriffs ermoglicht, wird eine empirisch erhobene
Haltung berufsbildender Akteure vorgestellt, die als Basis fiir die Entwicklung von bil-
dungspolitischen Mafdnahmen und Modellversuchen dient (vgl. Enggruber et al. 2014).

In einer evaluativen Bedeutungsdimension wird Heterogenitit als Belastung oder
Chance verstanden und wertend aufgegriffen. So fithrt in diesem Verstindnis die
Normabweichung von Lernenden zur Belastung eines auf Homogenitit ausgerichte-
ten Bildungssystems. Diese Normabweichungen kénnen z. B. durch sozio-kulturelle
bzw. sozio-6konomische Lebenslagen der Lernenden begriindet werden, wobei in die-
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sem Verstindnis vielmehr die Lehrkrifte durch die Heterogenitit belastet wiirden (vgl.
Steiner-Khamsi 2010). Zur Wiederherstellung des Regelunterrichts miissten zur Ent-
lastung zusitzliche Lehr- und Fachkrifte herangezogen werden. Heterogenitit wiirde
somit zu einer Belastung, die es durch zusitzlichen Aufwand zu iiberwinden gelte.
Demgegeniiber steht das wertende Verstindnis von Heterogenitit als Chance, wobei
diese vor allem in der Individualisierung von Lernprozessen und in kooperativen Lern-
formen gesehen werden (vgl. Walgenbach 2014, S. 28).

In einer ungleichheitskritischen Bedeutungsdimension wird Heterogenitit als Pro-
dukt sozialer Ungleichheiten verstanden und damit als gesellschaftliches Problem
klassifiziert. Ungleiche Lebenslagen, soziale Positionen, der ungleich verteilte Zugang
zu Ressourcen, Herkunfiskontexte und Sozialisationsbedingungen stehen im Mittel-
punkt dieser Bedeutungsdimension. Es ist davon auszugehen, dass die Gesellschaft
u.a. durch die genannten Heterogenititsdimensionen hierarchisch strukturiert wird
und dadurch auch Bildungsprozesse sowie Bildungsinstitutionen geprigt sind. Hier-
bei kénnen Bildungsinstitutionen selbst Ungleichheit herstellen, wenn im Rahmen
des Leistungsprinzips Selektionsmafinahmen genutzt werden, um homogene Lern-
gruppen herzustellen. Das dreigliedrige allgemeinbildende Schulsystem steht exem-
plarisch hierfiir, wobei das Leistungsprinzip als pidagogische Grundhaltung auch in
berufsbildenden Schulformen handlungsleitend ist. Somit steht die ungleichheitskriti-
sche Bedeutungsdimension kontrir zur evaluativen Bedeutungsdimension, in der He-
terogenitit als Chance verstanden wird (vgl. ebd., S. 35).

Die deskriptive Bedeutungsdimension fokussiert auf ein Verstindnis von Heterogeni-
tat nichtals Ungleichheit, sondern als Unterschiedlichkeiten. Anders als in der ungleich-
heitskritischen Bedeutungsdimension werden deskriptive Merkmale zur Beschreibung
dieser Dimension herangezogen. So wird Heterogenitit in diesem Verstindnis hinsicht-
lich der Leistungsheterogenitit, des Alters oder der Religion sowie auch der Sprachkom-
petenz, Motivation und der Arbeitsgeschwindigkeit beschrieben. Heterogenitit ergibt
sich somit nicht nur aus individuellen Persénlichkeitsmerkmalen, sondern auch aus
gesellschaftlichen Entwicklungen, wie Individualisierungs- und Pluralisierungsprozes-
sen. Diese Prozesse fiihren im Sinne der Individualisierungstheorie zu einer Pluralisie-
rung von Lebensstilen und Lebensformen, die mitunter von reinen Unterschiedlichkei-
ten zu Ungleichheiten kippen kénnen (vgl. Walgenbach 2014, S. 36 £)).

In der beruflichen Bildung wird vor allem auf die evaluative und deskriptive Bedeu-
tungsdimension von Heterogenitit zuriickgegriffen. Evaluativ wird Heterogenitit dabei
vornehmlich als Chance begriffen und im Hinblick auf die Verschiedenartigkeit von
Lernenden in Klassen oder Lerngruppen verwendet. Deskriptiv bezieht sich Hetero-
genitit auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Lernenden. Das Alter wird
dabei nicht nur als deskriptives, sondern auch als evaluativ-positives Merkmal beschrie-
ben, da aufgrund der unterschiedlichen Verweildauer im Ubergangssystem auch be-
reits dltere Auszubildende in die berufliche Erstausbildung einmiinden (vgl. Enggruber
etal. 2014, S.6). Die Heterogenitit hinsichtlich des Alters wird dabei insofern als
Chance beschrieben, als dass ,lernschwache Lernende [...] durch heterogene Gruppen
[profitieren], wihrend Leistungsstarke nicht negativ von heterogenen Gruppen beriihrt
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werden [...] und es [...] Hinweise darauf gibt, dass soziale Kompetenzen in heterogenen
Gruppen besonders gut erworben werden konnen“ (BIBB 2014, S.7). Die soziale
Bedingtheit sowie Verinderbarkeit des Heterogenititsbegriffs wird in der Definition
deutlich, die von der Autorengruppe des Modellversuchsférderschwerpunkts ,Neue
Wege in die duale Ausbildung — Heterogenitit als Chance fiir die Fachkriftesicherung”
des BIBB (Programmlaufzeit 2011 bis 2014) formuliert wurde. Die allen Modellversu-
chen gemeinsamen Elemente der Definition bestehen in einer Fokussierung der Poten-
ziale von Lernenden sowie einer multifaktoriellen Bedingtheit von Heterogenitit. Eben-
so betonen alle Modellversuche die Bedeutung der Mitwirkungsbereitschaft aller Be-
teiligten — sowohl Lernender als auch Lehrender (vgl. Esser 2016, S.71f.). Als besonders
wichtig hierbei ist die Frage, welche Merkmale zur Betrachtung von Heterogenitit
herangezogen werden. Die bislang in der Statistik erfassten Merkmale Alter, Geschlecht,
Herkunft und schulische Vorbildung werden dabei als unzureichend beschrieben, um
einen praxistauglichen evaluativen Heterogenititsbegriff zu erfassen. Nachfolgend
(Abb. 3) werden die Merkmale abgebildet, die im Rahmen des BIBB-Expertenmonitors
(vgl. Enggruber 2014) durch die Befragung von 317 Vertreterinnen und Vertretern ver-
schiedener Bereiche der beruflichen Bildung ermittelt wurden.

Alter
Geschlecht
Herkunft
Schulische Vorbildung

Sozialverhalten, Schulbelastung, -éngste,
Krankheitsanfalligkeit, Lern- und
Leistungsmotivation, Kommunikationsféhigkeit,
Konfliktfahigkeit, Kritikfahigkeit, Sprachkompetenz,
Durchhaltevermégen und Frustrationstoleranz,
Leistungsbereitschaft, Selbstorganisation/Selbststéandigkeit, Sorgfalt,
Teamfdhigkeit, Umfangsformen, Verantwortungsbewusstsein, Zuverldssigkeit,

Altersgerechter Entwicklungsstand und gesundheitliche Voraussetzungen,
Sprachbeherrschung, Rechnerisches Denken, Logisches Denken, Raumliches Vorstellungs-
vermdgen, Merkfahigkeit, Bearbeitungsgeschwindigkeit, Beféhigung zur Daueraufmerksamkeit,
Schreiben, Lesen — mit Texten und Medien umgehen, Sprechen und Zuhoren,
Mathematische Grundkenntnisse, Wirtschaftliche Grundkenntnisse, Soziale Herkunft,
Marktbenachteiligung, religidse Glaubenspragung, sexuelle Orientierung, Anstrengungs- und Einordungsbereitschaft,
intellektuelles Leistungsvermdgen, Stil und Fahigkeiten beim Umgang mit Mitschiilern.

Abbildung 3: Heterogenitit in der beruflichen Bildung (Westhoff 2016, S.13)

Mit diesem Verstindnis von Heterogenitit wurden fiir das BIBB-Forderprogramm fiinf
Handlungsbereiche formuliert, in denen die berufliche Bildung Heterogenitit als ,,be-
reichernde Vielfalt und Chance“ (Enggruber etal. 2014, S. 26) aufgreift und durch ent-
sprechende Handlungsempfehlungen ausfiillt. Eine der formulierten Handlungsemp-
fehlungen sieht vor, das Bildungspersonal gezielt zu qualifizieren, um eine individuelle
Férderung zu ermdglichen. Dies wird wie folgt begriindet:
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»Neben der didaktisch-methodischen Qualifizierung sind insbesondere eine bewusste Wahr-
nehmung von Heterogenitit und ein entsprechender Umgang zu vermitteln. Das Bildungs-
personal soll dazu in der Lage sein, mégliche Auswirkungen von heterogenen Gruppen bei
sich selbst, in Gruppen und bei einzelnen Lernenden zu erkennen und so zu handeln, dass
gewiinschte Lerneffekte entstehen. Dies setzt entsprechende Rahmenbedingungen und Un-
terstiitzungsleistungen voraus. Der Erfahrungsaustausch zwischen Bildungsverantwort-
lichen sollte gezielt genutzt werden, um individuelle Vorgehensweisen fiir den Umgang mit
Heterogenitit zu transferieren, zu diskutieren und mit neuen Méglichkeiten anzureichern®
(Enggruber etal. 2014, S. 24).

Mit diesem Auszug aus den Handlungsempfehlungen wird auf das im Rahmen die-
ser Arbeit durchgefiihrte Delphi-Verfahren verwiesen, mit dessen Hilfe individuelle
Vorgehensweisen zur Umsetzung individueller Férderung im multiprofessionellen
Kontext erértert und entwickelt werden (vgl. Kap. 6). Nicht zuletzt stellt die kritische
Reflexion des Heterogenititsbegriffs und das Bewusstmachen der vorgenommenen
Unterscheidung eine zentrale Voraussetzung fiir eine inklusive berufliche Bildung dar.
Aus diesen Griinden wird auf ein erweitertes Begriffsverstindnis zuriickgegriften, das
im Folgenden beschrieben wird.

2.2.2 Individuelle Férderung als Gewiahrung von Teilhabechancen

Die Merkmale und deren Ausprigungen, entlang derer Normalititsvorstellungen bzw.
-erwartungen festgelegt werden, sind konstitutiv fiir das Heterogenititsverstindnis,
sodass ,eine inklusiv gestaltete Berufsausbildung ohne die (Re-)Produktion von Unter-
scheidungen und damit auch Identititszumutungen fiir die entsprechend Adressierten
nicht denkbar [ist]“ (Enggruber 2019, S. 30). Unter anderem aus diesem Grund gehtesin
der Debatte um den der beruflichen Bildung zugrunde liegenden Inklusionsbegrift
darum, ob dieser sich allein auf die Teilhabe von Menschen mit Behinderungen (enges
Begriffsverstindnis) oder auf alle Menschen bezieht (weites Begriffsverstindnis). In
Ubereinstimmung mit dieser Perspektive wire ein inklusives Bildungssystem dann ver-
wirklicht, wenn simtliche Individuen ungeachtet ihrer individuellen und gesellschaft-
lichen Gegebenheiten uneingeschrinkten Zugang zu simtlichen Bildungsangeboten
erhielten und bei Bedarfin einer individualisierten Weise unterstiitzt wiirden. Im erwei-
terten Begriffsverstindnis von Inklusion wird Behinderung nicht medizinisch definiert,
sondern umfasst alle Kategorien von Hiirden, die von sozialer Partizipation und gesell-
schaftlicher Teilhabe abhalten (vgl. Enggruber/Ulrich 2016, S. 60).

Wird in der beruflichen Bildung von einem erweiterten Begriffsverstindnis aus-
gegangen, sind damit konzeptionelle Uberlegungen verbunden, die eine umfassende
Umstrukturierung des beruflichen Bildungssystems vorsehen. Neben der Gewihrung,
Umsetzung und Sicherstellung einer Ausbildungsplatzgarantie hitte ein erweiterter In-
klusionsbegriff auch Auswirkungen auf das Ubergangssystem, das deutlich schrump-
fen wiirde. Zugleich miissten durch die Beteiligung und Kooperation aller an Ausbil-
dung Beteiligten individuelle Ausbildungsarrangements geschaffen werden. Dies setzt
wiederum eine entsprechende Qualifikation des Ausbildungspersonals voraus (vgl.
Enggruber/Ulrich 2016, S. 62).
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Im Rahmen der Befragung des BIBB-Expertenmonitors (vgl. Enggruber etal.
2014) befiirwortet eine Mehrheit von 73 Prozent der befragten Fachleute ein erweiter-
tes Inklusionsverstindnis. Eine hohe Zustimmungsquote der Betriebe von 80 Prozent
(s. Abbildung 3) und Arbeitnehmervertretungen (100 %) ist auf ethische Uberlegungen
(Bildungsgerechtigkeit) sowie bildungsékonomische Beweggriinde (drohender/vor-
handener Fachkriftemangel) zuriickzufiihren. Die eher zuriickhaltende Zustimmung
(70 %) der Fachleute aus dem Bereich Schule wird mit einer befiirchteten Uberforde-
rung durch ein erweitertes Inklusionsverstindnis begriindet (vgl. Enggruber et al. 2014,
S.26-29). Das vorgestellte Begriffsverstindnis ist Gegenstand fachwissenschaftlicher
und berufspidagogischer Diskussionen und wird fortlaufend aktualisiert. Dies beinhal-
tet auch eine kritische Perspektive auf den Begriff der Inklusion als voriibergehender
Trend (vgl. Hinz 2018, S.15f.). Unter Beriicksichtigung dieses konstruktiven Diskurses
kann die vorgestellte Definition bei der nachfolgenden Darstellung individueller Férde-
rung an berufsbildenden Schulen aufgegriffen werden. Sie spiegelt sich in der Umset-
zung von Praktiken individueller Férderung in der Kooperation zwischen den Institu-
tionen berufsbildende Schule und 6ffentlicher Jugendhilfe wider.

2.2.3 Individuelle Férderung in der berufsbildenden Schule
Zwischen dem Umgang von Lehrkriften mit Heterogenitit und Inklusion in der beruf-
lichen Bildung und dem Konzept der individuellen Férderung besteht eine inhaltliche
und konzeptionelle Nihe (vgl. Bylinski 2014; Zoyke/Joost 2017 und 2018; Burda-Zoyke/
Radde 2018; Zinn et al. 2018; Heinrichs/Reinke 2019). Mit dem dieser Arbeit zugrunde
liegenden weiten Begriffsverstindnis individueller Férderung als einem ganzheitlichen
Auftrag an Lehrende wird daher der Forschungsstand zur Inklusion und Heterogenitit
sowie zu den Anforderungen multiprofessioneller Kooperation an Lehr- und Fachkrifte
aufgegriffen.

Es konnen verschiedene Bedingungsfelder abgeleitet werden, die fiir die Umset-
zung individueller Férderung an berufsbildenden Schulen relevant sind (vgl. Heinrichs
etal. 2018, S.224):

Diagnostik von individuellen Férderbedarfen

Beratung der Lernenden

Férderung durch unterrichtliche und auflerunterrichtliche Mafinahmen
Multiprofessionelle Kooperation

rwnN -

Die Konzeption dieser Forschungsarbeit verkniipft die (individuelle) Férderung von
jungen Erwachsenen eng mit der Kooperation in multiprofessionellen Netzwerken.
Dies wird damit begriindet, dass Lehrkrifte die mit dem Anspruch individueller Forde-
rung einhergehenden Anforderungen aufgrund von zusitzlichen Qualifikationsbedar-
fen und strukturellen Hindernissen nicht ohne Kooperation mit anderen Professionen
erfiillen konnen. Deshalb tritt als viertes Bedingungsfeld die multiprofessionelle Koope-
ration hinzu, durch welche die anderen Felder miteinander verbunden werden (vgl.
Vollmer 2023, S.99£).
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Diagnostik von individuellen Férderbedarfen

Lehrkrifte erbringen im alltiglichen Unterrichtsgeschehen informelle Diagnoseleistun-
gen, die sich vielfach auf subjektive Bewertungen, Einschitzungen und Erwartungen
stiitzen (vgl. Schrader/Helmke 2001, S.46—49). Formelle Diagnosen z. B. im Rahmen
von Schulleistungsstudien werden von Lehrkriften dagegen nur bedingt durchgefiihrt,
da diese klassischen Gflitekriterien gentigen miuissen. Die Gewihrleistung von Lehrqua-
litit erfordert, dass die Diagnose von Unterstiitzungsbedarfen den hohen Standards der
Objektivitdt, Reliabilitit und Validitit entspricht. Dies ist entscheidend, um einen effek-
tiven Unterricht zu gewihrleisten. Im Rahmen der individuellen Férderung ist es von
essenzieller Bedeutung, dass Lehrkrifte die praktische Relevanz von Diagnosen sowie
ihre diagnostische Kompetenz verstehen und internalisieren. Demnach gehéren das
Fachwissen tiber Verhaltensauffilligkeiten und -stérungen sowie Kenntnisse tiber die
Moglichkeiten und Grenzen der Diagnostik leistungsrelevanter Merkmale der Lernen-
den zu den Voraussetzungen fiir individuelle Férderung im Kontext des Umgangs mit
Heterogenitit und Inklusion (vgl. Débler/Zinn 2018, S.152). Es ist unabdingbar, dass
Lehrkrifte die Begrenzungen ihrer diagnostischen Fihigkeiten erkennen und bei Be-
darf Unterstiitzung von anderen Fachleuten in Anspruch nehmen. Diese Notwendigkeit
ist besonders ausgeprigt im Bereich der pidagogisch-therapeutischen Diagnostik, da
diese tiber die reguldren Lehrinhalte der Ausbildung hinausgeht und spezifische Fach-
kenntnisse erfordert (vgl. Vogtet al. 2019).

Beratung der Lernenden

Der Titigkeitsbereich Beraten ist ebenfalls in den Bildungsstandards fiir die Lehrkrifte-
ausbildung verankert, stellt jedoch je nach Beratungsanlass unterschiedliche Anforde-
rungen an die Lehrkrifte (vgl. Schnebel 2007, S.30). Wahrend die Lebens- und Unter-
richtserfahrung der Lehrkrifte in einigen Beratungssituationen ausreichen, machen
andere Anlisse zusitzliche Kenntnisse in fundierter Gesprichsfithrung oder auch er-
weiterte psychologische Kenntnisse unabdingbar. Verfiigen Lehrkrifte nicht {iber ent-
sprechende Zusatzausbildungen, miissen andere Professionen wie zum Beispiel spe-
ziell ausgebildete Beratungslehrkrifte oder Akteure der Schulsozialarbeit bzw. des
schulpsychologischen Dienstes hinzugezogen werden. Zur Wahrung der Grundprinzi-
pien gelingender Beratung (Verschwiegenheit, Neutralitit) kann dies mitunter auch die
vollstindige Abgabe eines Beratungsprozesses an eine andere Profession bedeuten (vgl.
Ingenkamp/Lismann 2008, S. 314).

Férderung durch unterrichtliche und auflerunterrichtliche Manahmen

Die Umsetzung individueller Férderung erfordert die Uberarbeitung und Weiterent-
wicklung etablierter Unterstiitzungs- und Férdermafinahmen. Es ist unerlisslich, dass
Bildungs-, Unterstiitzungs- und Férderangebote an die vielfiltigen Lebensumstinde
und unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Lernenden angepasst werden und
daher eine hohe Flexibilitit aufweisen (vgl. Bylinski 2016, S.5). Die Entwicklung von
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(inklusiven) Forderstrategien bezieht hierbei nach Bylinski (ebd.) alle Ebenen des Bil-
dungssystems (vgl. Abb. 4) und damit sowohl innerschulische als auch auferschulische
Akteure in entsprechenden Unterstiitzungsnetzwerken mit ein.

Inklusives Bildungssystem
Inklusive Grundhaltung: Wertschatzung

individueller Unterschiede ; B \
S Regionale Bildungsstrukturen I \
| Vernetzung von Bildung, Erziehung und N \
| Betreuung; Kommunale Koordinierung St S Y
i S T % P Inklusive \\_\ \\ \
Differenzierte, betriebsnahe, \, Ausbildungskonzepte NS \ ‘
durchldssige Ausbildungsmodelle oo \ \ |
. = T — ~ ‘
1) 7 A (betriebliche und \\\ \,\ ‘
3 = N : —= schulische) \. \ /
Inklusive Kulturen, inklusive Strukturen und Organisationsformen \ \ | /

inklusive Praktiken (Index fur Inklusion)
\ T r — — \ | //
= z - R "A ~  Inklusive \
~Padagogik der Vielfalt”, Didaktik der inneren \, Lernsettings /
Differenzierung, inklusive Diagnostik /

. o
| Potenzial- und Ressourcenorientierung / Individuum

Abbildung 4: Ebenen der inklusiven Férderung (Bylinski 2016, S. 6)

Multiprofessionelle Kooperation

Fur den Aufbau multiprofessioneller Unterstiitzungs- und Férderstrukturen stellen
Zoyke und Joost (2017, S.15) fest, dass Lehrkrifte in der Zusammenarbeit mit Sozial-
und Sonderpidagoginnen und -pidagogen sowie weiteren potenziellen Kooperations-
partnern (z.B. Jugendberufsagenturen, psychologische Dienste, Integrationsfach-
dienste) die erforderliche Unterstiitzung bei der Diagnostik und Beratung erfahren
konnen. Eine Untersuchung von Kranert und Stein (2019) zur Kooperation von Sonder-
pidagoginnen und -pidagogen sowie Berufspidagoginnen und -pidagogen an berufs-
bildenden Schulen ergab, dass ,die Kompetenzen der Fachkrifte sich grundsitzlich
sinnvoll erginzten und dies die Qualitit von Handlungsempfehlungen beférderte”
(ebd., S.218). Besonders von Vertreterinnen und Vertretern der Schulsozialarbeit wird
betont, dass fiir eine gelingende Kooperation in multiprofessionellen Teams das fach-
liche Profil der Schulsozialarbeit von den Lehrkriften anerkannt werden miisse (vgl.
Hollenstein/Nieslony 2017, S.13).

Die Schulsozialarbeit ist ein gesetzlich verankertes Angebot der kommunalen Ju-
gendhilfe. Die Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter sind rtlich an berufs-
bildenden Schulen angesiedelt, unterliegen aber nicht der Weisung der Schulen. Sie
stellen ihr Beratungsangebot somit in erster Linie unabhingig von schulischen Bedar-
fen zur Verfiigung. Dieser Aspekt ist bei der Kooperation mit Lehrkriften zu bertick-
sichtigen, da die Beratungen mit Lernenden grundsitzlich der Schweigepflicht unter-
liegen und Riickmeldungen an Dritte nur mit deren Zustimmung erfolgen diirfen.
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Der schulpsychologische Dienst erginzt das Beratungsspektrum zu psychosozialen
Anliegen der Lernenden. An den drei berufsbildenden Schulen, die das Forschungs-
feld der vorliegenden Arbeit darstellen, steht eine Schulpsychologin zur Verfiigung,
die an verschiedenen Standorten offene und Terminsprechstunden anbietet. Zusitz-
lich halten andere Schulen im Rahmen einer psychologisch-piddagogischen Beratungs-
stelle weitere Beratungsangebote vor. Das Angebot fiir Lernende wird durch pidago-
gische Interventionskrifte sowie Bildungsberaterinnen und Bildungsberater erginzt,
die schwerpunktmiflig die Beratung von Lernenden in den ausbildungsvorbereiten-
den Schulformen wahrnehmen. Die Fachkrifte, die an den berufsbildenden Schulen
beschiftigt sind, unterliegen in ihrer Zusammenarbeit mit Lehrkriften keiner Schwei-
gepflicht, da sie dort angestellt sind. Dies erweist sich aufgrund des hohen Bedarfs an
Abstimmung fiir die Umsetzung der in der Beratung vereinbarten Mafinahmen als
vorteilhaft. Zusitzlich zu den Lehrkriften stehen an den berufsbildenden Schulen wei-
tere Ansprechpersonen zur Verfiigung. Neben ihrer primiren Rolle als Lehrkrifte bie-
ten Beratungslehrkrifte, Verbindungslehrkrifte oder Lerncoaches den Schiilerinnen
und Schiilern Beratung und Unterstiitzung bei Lernschwierigkeiten oder Konflikten
an. Die Schulsozialarbeit und der schulpsychologische Dienst stehen als innerschuli-
sche Beratungsangebote auch Lehrkriften offen, die Beratungsbedarf haben und Un-
terstiitzung bzw. Orientierung bei eigenen Anliegen oder im Umgang mit Schiilerin-
nen und Schiilern benétigen. Hierbei gelten die Grundsitze der Professionalitit und
Neutralitit sowie Freiwilligkeit und Transparenz (vgl. Just 2020, S.43). Daraus ergibt
sich die Notwendigkeit, Beratung und individuelle Férderung durch andere Akteure
anzubieten. Die Gegeniiberstellung der unterschiedlichen Handlungsansitze und Ziel-
setzungen der verschiedenen Berufsgruppen an berufsbildenden Schulen (vgl. Tab. 2)
verdeutlicht die Herausforderungen der multiprofessionellen Beratung. Die Entwick-
lung der Personlichkeit (Zielstellung des schulpsychologischen Dienstes) sowie eine
eigenverantwortliche Lebensgestaltung (Zielstellung der Sozialarbeit) kénnen gegebe-
nenfalls mit der beruflichen Miindigkeit (Zielstellung der Lehrkrifte z. B. in der Berufs-
schule) konkurrieren, wenn als nichstliegende Mafnahme zur individuellen Férde-
rung die Beschulung in einer anderen Schulform zielfithrend ist. Die schulrechtlichen
professionsspezifischen Titigkeitsschwerpunkte der verschiedenen Akteure an berufs-
bildenden Schulen kénnen anhand der jeweiligen Aufgaben und Zielstellung sowie die
dafiir zu nutzenden Handlungsansitze beschrieben werden.

Tabelle 2: Kooperationsnetzwerke (vgl. Kranert/Stein 2019, S.219)

hung fiir und durch
einen Beruf

dueller Problem-
lagen

Profession Lehrkrifte Sozialarbeit Psychol. Dienst Jugend-
berufsagentur
Aufgabe Bildung und Erzie- | Bewiltigung indivi- | Stabilisierungund | Eingliederungs-

Integration in das
Bildungssystem
Schule

hilfe am Ubergang
zwischen Schule
und Beruf
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(Fortsetzung Tabelle 2)

Profession

Lehrkrifte

Sozialarbeit

Psychol. Dienst

Jugend-
berufsagentur

Handlungsansitze

Unterricht im Klas-

senverband
Arrangement be-

ruflicher Lernsitua-

tionen

(Einzel-) Beratung,
inklusive sozial-
padagogische Dia-
gnostik
Krisenintervention

(Einzel-) Beratung,
inklusive schulpsy-
chologische Dia-
gnostik

Beratung in Fall-
konferenzen, so-
zialpadagogische
& weitere Diagnos-
tik (arztl. Dienst)

Zielstellung

Berufliche Miin-
digkeit

Eigenverantwort-
liche und gemein-
schaftsfihige Le-
bensgestaltung

Entwicklung der
Persénlichkeit
Adiquater Schul-
abschluss

Eréffnung indivi-
dueller Wege in
Ausbildung und
Ausbildungsvorbe-

reitung

Eng verbunden mit dem Bedingungsfeld der multiprofessionellen Kooperation ist die
Beratung. Herausforderungen fiir die Umsetzung individueller Férderung in multipro-
fessionellen Teams konnen sich daraus ergeben, dass kein einheitliches Verstindnis bei
allen Beteiligten im Beratungsprozess vorliegt. Forderung kann z. B. selektiv als pida-
gogische Bemithung um binnendifferenzierte Lernangebote verstanden werden und
somitim Bereich der Kernkompetenzen von berufsbildenden Lehrkriften liegen. Ande-
rerseits kann individuelle Férderung auch ausschliellich als auerunterrichtliches An-
liegen verstanden werden und liegt somit aufserhalb der Kernkompetenzen von berufs-
bildenden Lehrkriften. Je nachdem, wie stark Lehrkrifte ihre eigene Zustindigkeit und
Kompetenz fiir die individuelle Férderung der Lernenden einschitzen, erwarten sie sich
in der multiprofessionellen Kooperation eine dominante Rolle gegeniiber anderen Fach-
kriften (vgl. Lindmeier/Beyer 2011, S.400f.). Im Rahmen der individuellen Férderung
konnen bei Lehrkriften Konflikte entstehen, die auf einer unklaren Rollentrennung zwi-
schen dem Unterrichten und Beraten beruhen. Lehrkrifte stehen in der Gefahr, in Bera-
tungssituationen in eine direktive und belehrende Haltung zu fallen, sodass der Bera-
tungsprozess zum Stillstand kommt (vgl. Schnebel 2007, S. 136). Ein Grund hierfiir liegt
unter anderem in der hierarchischen Struktur unterrichtlichen Handelns, die auf den
Beratungsprozess iibertragen wird. Eng verbunden mit dieser Problematik ist der As-
pekt der Freiwilligkeit, da Beratung auf freiwilliger Basis erfolgen muss. Die Eigenverant-
wortlichkeit fiir die Umsetzung der im Beratungsprozess erdrterten Mafsnahmen und
die Selbststindigkeit der ratsuchenden Person stehen im Mittelpunkt. Fiir die Lehrkraft
bedeutet dies, dass Lernende nicht zur Beratung genétigt werden diirfen. Eine mogliche
Verbindung zwischen der Annahme eines Beratungsangebots und der Bewertung un-
terrichtlicher Leistungen muss ausgeschlossen werden. Dies wird zum Beispiel durch
die personelle Trennung der Beratungs- und Unterrichtstitigkeit erreicht. Um unterbe-
wusste Bewertungen durch Lehrkrifte zu verhindern, unterliegen alle beratenden Fach-
krifte im schulischen Unterstiitzungsnetzwerk einer Schweigepflicht. Riicksprachen
mit Personen, die nicht unmittelbar z. B. im Rahmen einer Fallkonferenz am Beratungs-
gesprich beteiligt waren, sind nur bei einer Entbindung von der Schweigepflicht durch
den Schiiler bzw. die Schiilerin méglich (vgl. Schnebel 2007, S.75).
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2.3 Multiprofessionelle Kooperation

Individuelle Férderung wird in der vorliegenden Arbeit im Kontext multiprofessionel-
ler Kooperation untersucht, weshalb eine theoretische Einordnung sowie definitori-
sche Rahmung des Begriffs notwendig ist. Die nachfolgend geltende Definition wird
utber drei unterschiedliche Zuginge abgeleitet. Einen ersten Zugang stellen die in der
Professionsforschung anerkannten und empirisch belegten Formen der Kooperation
im Lehrberuf nach Grisel et al. (2006) dar (vgl. Kap. 2.3.1). Einen zweiten Zugang bietet
die nihere Bestimmung des Professionsbegriffs im beruflichen Handeln von Lehr-
kriften, wobei insbesondere der strukturtheoretische Ansatz hervorgehoben wird (vgl.
Kap.2.3.2). Vor dem Hintergrund einer mitunter widerspriichlichen Professionalitit
von Lehrkriften wird in Kap. 2.3.3 als dritter Zugang eine professionsspezifische Ausle-
gung individueller Forderung vorgestellt, die aus den Ordnungsmitteln fiir die Lehr-
krifteaus- und -fortbildung abgeleitet wird. Hierbei werden einerseits die Handlungsbe-
reiche von Lehrkriften fokussiert, in denen individuelle Férderung umgesetzt werden
soll. Andererseits werden daraus Kompetenzanforderungen abgeleitet, die an Lehr-
krifte gerichtet werden.

Multiprofessionelle Kooperation wird unter Beriicksichtigung der nachfolgenden
theoretischen Rahmung und definitorischer Beziige fiir die vorliegende Forschungsar-
beit wie folgt definiert:

Multiprofessionelle Kooperation ist die Zusammenarbeit von Lehr- und Fachkriften an
berufsbildenden Schulen unter unterschiedlicher Ausprigung des gegenseitigen Vertrauens,
der eigenen Autonomie hinsichtlich der Entscheidung iiber Handlungsalternativen sowie der
Vereinbarung gemeinsamer Ziele. Multiprofessionelle Kooperation liegt dann vor, wenn die
kooperierenden Personen ihre eigene Autonomie (teilweise oder ganz) aufgeben, um indivi-
duelle Férderung von Lernenden durch eine bestimmte MaRnahme als gemeinsam abge-
stimmtes Ziel zu erreichen. Hierbei sprechen sie sich wechselseitig das Vertrauen aus und
agieren wertschitzend und gewaltfrei. Lehr- und Fachkrifte erkennen im Rahmen der mul-
tiprofessionellen Kooperation die professionsspezifischen Herausforderungen und mog-
lichen Konflikte an, die sich aus der Mafinahme ergeben konnen, und verfigen iiber die
entsprechenden Kompetenzen, um diese Konflikte frithzeitig vorauszusehen und entspre-
chend zu agieren. Multiprofessionelle Kooperation ist Teil aller beruflichen Handlungsfelder
von Lehr- und Fachkriften.

2.3.1 Formen der Kooperation im Lehrberuf

Grisel etal. (2006) greifen zur Unterscheidung kontextbedingter Kooperationsformen
im Lehrberuf auf drei zentrale Unterscheidungsmerkmale zuriick: gemeinsame Ziele,
Vertrauen und Autonomie. Sie stellen ein Modell zur Einteilung verschiedener Koopera-
tionsformen gemaf} der praktizierten Kooperationsintensitit vor und gehen dabei davon
aus, dass ,[...] verstirkte Zusammenarbeit von Lehrkriften positive Wirkungen hitte
und daher wiinschenswert wire“ (ebd., S.205). Dabei wird die Intensitit von Koopera-
tion nicht nur unidirektional nach dem Schema je mehr, desto besser beurteilt. Vielmehr
ist zu berticksichtigen, dass das Zustandekommen von Kooperation von unterschied-
lichen Bedingungen und Kontextfaktoren abhingig ist.
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Gemeinsame Ziele

Lehrkrifte verfolgen eher individualistische als kooperative Ziele, was als Hinweis auf
eine geringe Kooperationsbereitschaft bzw. -intensitit gewertet werden muss (vgl. Spiefd
2004; Spief3/Rosenstiel 2010). Nach Grisel et al. (2006) verfolgen Individuen ihre Ziele
grundsitzlich aus Eigeninteresse. Dabei agieren sie unter einem hohen Grad an Au-
tonomie, da sie dann die Erreichung ihrer Ziele maximal beeinflussen konnen. Auf eine
Kooperation lassen sie sich nur dann ein, wenn eine positive Zielinterdependenz vor-
liegt; das heif3t, Kooperation erfolgt nur, wenn die Zielerreichung des Kooperationspart-
ners die eigene Zielerreichung unterstiitzt. Bei einer negativen Zielinterdependenz liegt
ein Konkurrenzverhiltnis vor; das heift, dass die Zielerreichung des Kooperationspart-
ners die eigene Zielerreichung unwahrscheinlicher macht. Die (teilweise) Aufgabe von
Autonomie erfolgt daher nur dann, wenn angenommen werden kann, dass die eigenen
Ziele in der Kooperation ebenfalls erreicht werden (vgl. Grisel et al. 2006, S. 207).

Vertrauen

Dies erfordert das Vertrauen darauf, dass das Verhalten des Kooperationspartners den
eigenen Erwartungen entspricht. Hierbei spielen Zuverlissigkeit und das Sicherheits-
empfinden bei Konflikten eine zentrale Rolle. Der Verzicht auf Autonomie beruht auf
der (erfahrungsgesittigten) Annahme, dass kein Risiko der Bedrohung der eigenen
Person besteht. Dieses Sicherheitsbediirfnis duf3ert sich in einem Streben nach einem
intakten Selbstwertgefiihl, das durch die Reaktionen von Kooperationspartnern auf das
eigene Verhalten (z. B. Anbieten und Einholen von Hilfe) beeinflusst wird. ,Vertrauen
ist aber nicht nur ein individuelles Merkmal, sondern auch ein Merkmal der Schule als
Organisation” (Grasel etal. 2006, S.207f.). So bestimmt die bestehende Schulkultur
und das Vorbildverhalten der Schulleitung, welches Verhalten als angemessen gilt und
somit ohne Bedrohung des Selbstwertgefiihls gezeigt werden kann (vgl. Grisel etal.
2006, S.2071.).

Autonomie

Autonomie wird im Kontext der Kooperation als ambivalentes Merkmal verstanden, da
jeder Kooperationspartner einen gewissen Grad an Autonomie bei der Durchfithrung
der Aufgaben erhalten soll, gleichzeitig aber zu viel Autonomie der Einzelperson den
Zusammenbhalt in einer Gruppe und damit auch die Verantwortungsiibernahme ver-
hindert (vgl. Spiefl 2004, S.199). Zu wenig Autonomie dagegen reduziert die Motiva-
tion, sodass die Sichtbarkeit der Beitrige der einzelnen Kooperationspartner gewahrt
bleiben muss. Hinsichtlich der Lehrkrifteforschung wird von einem Uberhang an Au-
tonomie ausgegangen, der sich im , Autonomie-Paritits-Muster (Lortie 2007 erstmals
1972) widerspiegelt. Dieses Muster wird als charakteristisch fiir den Beruf der Lehr-
krifte angesehen und beschreibt das berufliche Handeln der einzelnen Lehrperson in
der Abgeschiedenheit als nahezu private Angelegenheit, die folglich unter hochster
Autonomie stattfindet und sich externer Kontrolle entzieht. Hieraus ergeben sich Ver-
haltensnormen, zu denen das Nicht-Eingreifen in das berufliche Handeln der einzel-
nen Lehrkraft gehort. Alle anderen Lehrkrafte im Kollegium miissen daher als ,gleich“
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oder parititisch angesehen werden, um sicher sein zu konnen, dass diese Verhaltens-
norm aufrechterhalten wird. Eine Kontrolle des beruflichen Handelns der Lehrkrifte
wird abgelehnt, was sich wiederum kooperationshemmend auswirkt (vgl. Grisel et al.
2006, S.209).

Je nachdem, wie die drei Merkmale gemeinsame Ziele, Vertrauen und Autonomie
ausgeprigt sind, ergeben sich verschiedene Kooperationsformen. Die Einteilung von
Kooperation in die Stufen Austausch, Arbeitsteilung/Synchronisation und Kokonstruktion
wird in der deutschsprachigen Forschung zur Lehrkriftekooperation als allgemeingtil-
tiges Modell zur Erfassung von Kooperation angesehen (u.a. Gollub et al. 2021; Rogge
etal. 2021; FuRRangel/Grisel 2012). Die Kooperationsformen sind zusammen mit ihrer
Merkmalsausprigung (+ = stark ausgeprigt; — = gering ausgeprigt) in Tabelle 3 abgebil-
det. Nachfolgend werden die einzelnen Kooperationsformen ausfiihrlicher beschrieben.

Tabelle 3: Zusammenfassung der Kooperationsformen (eigene Darstellung)

Austausch Synchronisation Kokonstruktion
Autonomie ++ +/- 0
Ziele 0 ++ ++
Vertrauen + + ++

Innovation und Kompe-
tenzerweiterung, Profes-
sionelle Kollegien (perso-
nenunabhingiges

Effektivititssteigerung bei
Erreichen tibergeordneter | aufteilbaren Aufgaben,
Zielstellungen, Erhalt des | Verlisslichkeitim Kolle-
Autonomie-Paritats-Mus- | gium

Wofiir eignet sich
diese Koopera-

tionsform? ters Einsparung von Ressour- Handeln)
P g Effizienter Einsatz von
cen
Ressourcen
Austausch

Die erste Form der Kooperation besteht darin, sich gegenseitig iiber berufliche Inhalte
und Sachverhalte zu informieren und mit entsprechendem (Unterrichts-)Material zu
versorgen. Notwendig wird diese Form der Kooperation aus arbeits- und organisations-
psychologischer Sicht immer dann, wenn Aufgaben gleichzeitig ausgefithrt werden
miissen und Lehrkrifte somit bei der Ausfithrung auf die Mitarbeit einer anderen Lehr-
kraft angewiesen sind. Im Kooperationsverstindnis von Spief (2004) besteht in dieser
Kooperationsform noch keine Zielinterdependenz. Austausch findet dann nur im Rah-
men iibergeordneter schulischer Zielstellungen statt, die z. B. im Rahmen von schul-
weiten Leistungserfassungen (Abschlusspriifungen) eine Bereitstellung unterschied-
licher Informationen und Materialien notwendig machen. Bei der Kooperationsform
Austausch bleibt die Autonomie der Lehrkrifte weitgehend erhalten, da sie weiterhin
unabhingig voneinander arbeiten. Der Austausch erfordert keine Aushandlung von
Positionen oder gemeinsamen Zielen, sondern setzt lediglich kurze Zeitriume fiir Ge-
spriche oder Treffen voraus. Grisel etal. (2006) schreiben dieser Kooperationsform
einen ,Gelegenheitscharakter” (ebd., S. 210) zu. Voraussetzung fiir den Austausch ist je-
doch, dass die Lehrkrifte sich im Rahmen der Informationssuche und Materialweiter-
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gabe gegenseitig unterstiitzen sowie diese Informationssuche nicht als Inkompetenz
abwerten. Da das aufgebrachte Vertrauen und der Autonomieverlust bei dieser Koope-
rationsform vergleichsweise gering sind, wird diese Form der Kooperation auch als
»low cost“-Kooperation bezeichnet (vgl. Grisel et al. 2006, S. 209f.).

Arbeitsteilige Kooperation/Synchronisation

Die Funktion arbeitsteiliger Kooperation besteht aus Sicht der Arbeits- und Organisa-
tionspsychologie in erster Linie in einer Effizienzsteigerung. Durch die Aufteilung der
Aufgaben und eine damit einhergehende gleichzeitige Erledigung der Aufgaben im
Rahmen der Kooperation ist eine 6konomischere Form der Aufgabenerledigung mog-
lich. Arbeitsteilige Kooperation ist jedoch nur dann méglich, wenn Aufgaben vorhanden
sind, die eine verteilte Bearbeitung zulassen. Ebenso wie der Austausch setzt die arbeits-
teilige Kooperation keine gemeinsame Arbeit im engeren Sinne voraus. ,Die Zusam-
menarbeit besteht vielmehr darin, sich tiber eine prizise Zielstellung sowie eine mog-
lichst gute Form der Aufgabenverteilung und -zusammenfiithrung zu verstindigen®
(Grisel etal. 2006, S. 210). Hierbei sollten die individuellen Fihigkeiten und Kompeten-
zen der Kooperationspartner berticksichtigt werden. Dadurch behalten diese ein gewis-
ses Maf an Autonomie bei der Umsetzung der fiir sie vorgesehenen Aufgaben bei. Zu-
gleich besteht das Ergebnis der arbeitsteiligen Kooperation aus der Zusammensetzung
von zuvor abgestimmten Beitridgen der einzelnen Kooperationspartner. Dies wiederum
macht erforderlich, dass sich alle Kooperationspartner darauf verlassen kénnen miissen,
dass die fiir alle vorgesehenen Arbeitsauftrige erwartungsgemaifl erledigt werden. Die-
ses Vertrauen beruht auf Gegenseitigkeit, sodass man auch selbst so handeln muss, dass
man als vertrauenswiirdig gilt. Als Beispiele von arbeitsteiliger Kooperation bei Lehr-
kriften werden die Vorbereitung von Unterrichtseinheiten sowie die Erstellung bzw.
Korrektur von Lernaufgaben genannt (vgl. ebd., S. 210).

Kokonstruktion

Kokonstruktion wird als wichtiger Faktor fiir die Entstehung von Innovationen, deren
Implementation und bei der Entscheidungsfindung angesehen. Sie liegt dann vor,
»wenn die Partner sich intensiv hinsichtlich einer Aufgabe austauschen und dabei ihr
individuelles Wissen so aufeinander beziehen (kokonstruieren), dass sie dabei Wis-
sen erwerben oder gemeinsame Aufgaben- oder Problemlésungen entwickeln“ (ebd.,
S.210f). Im Gegensatz zur arbeitsteiligen Kooperation wird bei der Kokonstruktion
grofitenteils zusammen an Aufgaben gearbeitet. Daraus ergibt sich, dass bei der Ko-
konstruktion nicht nur die Zielstellung mit allen Kooperationspartnern abgesprochen
werden muss, sondern auch eine enge Abstimmung hinsichtlich des Arbeitsprozesses
erfolgen muss. Entsprechende Konsequenzen zeigen sich fiir die Autonomie jedes Ko-
operationspartners: Im Vergleich zu den beiden anderen Kooperationsformen ist die
Autonomie bei kokonstruktiver Kooperation deutlich stirker eingeschrinkt. Im Gegen-
zug gewinnt das Vertrauen an Bedeutung: ,Jeder Einzelne [sic!] muss das Risiko einge-
hen, Fehler anzusprechen, zu kritisieren und zu hinterfragen bzw. selbst unsichere Vor-
schliage zu machen, die auf Ablehnung stoflen kénnen“ (ebd., S.211). Charakteristisch
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fiir diese Form der Kooperation ist, dass sie unabhingig von individuellen Priferenzen
als integraler Bestandteil professionellen Handelns erfolgt. Diese Art der Kooperation
kann auch als ,high cost"-Kooperation bezeichnet werden, da der Aufwand fiir die ge-
meinsame Abstimmung vergleichsweise hoch ist und ein héheres Risiko fiir sachliche
und soziale Konflikte besteht. Als bedeutender Nutzen dieser Kooperationsform wird
Dbetrachtet, dass die Qualitit der eigenen Arbeit durch Anregungen und Reflexion verbes-
sert sowie Kompetenzen erweitert werden konnen. Eine deutliche Form der Kokonstruk-
tion findet sich im Teamteaching, aber auch die Reflexion tiber Unterrichtsverldufe kann
kokonstruktiv erfolgen.

2.3.2 Professionsverstindnis im Lehrberuf

Das wechselseitige Vertrauen im Kontext multiprofessioneller Kooperation beruht nach
dem Autonomie-Paritits-Muster von Lortie (1972) auf einem mehr oder weniger explizi-
ten Professionsverstindnis der handelnden Akteure. Piddagogische Professionalitit ist
Gegenstand umfassender Diskussionen, die vor allem in Bezug auf die Tatigkeit von
Lehrenden gefiihrt wurden (u. a. Helsper/Tippelt 2011; Kunter et al. 2011; Baumert/Kun-
ter 2006; Hericks 2006). Die genannten und weitere Autorinnen und Autoren haben
verschiedene Ansitze entwickelt, um pidagogische Professionalitit zu beschreiben.
Hierbei ist eine Entwicklung hin zu einem pragmatischen Professionsverstindnis wie-
derzuerkennen (vgl. Terhart 2011, S.203), das auf den drei allgemein anerkannten Be-
stimmungsansitzen von Professionalitit im Lehrberuf aufbaut. Diese Ansitze werden
zunichst vorgestellt. Da sie sich vor allem auf das Handeln der Lehrkrifte im Umgang
mit Lernenden beziehen, miissen sie um eine praxeologische Perspektive erweitert wer-
den, welche die multiplen Kontingenzen individueller Férderung beriicksichtigt (vgl.
Kap. 1.3 und Kap. 2.4.1).

Strukturtheoretischer Bestimmungsansatz

Der strukturtheoretische Ansatz definiert Professionalitit von Lehrkriften iiber die Ana-
lyse der grundlegenden Handlungsstruktur schulisch-pidagogischer Interaktionen (vgl.
Helsper 2016, S.103) und ist damit anschlussfihig an die systemtheoretischen Uberle-
gungen zur Betrachtung individueller Forderung an berufsbildenden Schulen (vgl.
Kap. 2.4). Der Ansatz stellt die Anforderungen an Lehrkrifte als Antinomien und kom-
plexe Dynamiken vor, die sich in folgenden Elementen widerspiegeln: Der Antinomie
von Nihe und Distanz (1) begegnen Lehrkrifte, wenn sie Lernenden in der eigenen Rolle
als Lehrkraft begegnen miissen, aber zugleich die Lernenden als ganze Person wahr-
nehmen. Die Antinomie von Subsumption und Rekonstruktion (2) spiegelt die an Lehr-
krifte gestellte Anforderung wider, Lernende in ihrer Individualitit wahrzunehmen und
gleichzeitig den allgemeinen unterrichtlichen sowie schulischen (Handlungs-)Vor-
gaben zu gentigen. Eine dhnliche Antinomie ergibt sich aus dem Umgang mit der He-
terogenitit (3) der Lernenden. Wihrend alle Lernenden formal gleichbehandelt werden
sollen, erfordern die individuellen Ausgangslagen der Lernenden eine differenzierte Be-
riicksichtigung jeder einzelnen Person. Der Konflikt zwischen Autonomie und Hetero-
nomie (4) schlieRlich spiegelt sich in der (fremdbestimmten) Verpflichtung der Lernen-
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den zum Schulbesuch und der Befihigung zu einer (selbstbestimmten) Lebensfithrung
wider (vgl. Terhart 2011, S. 206). Professionelles Handeln von Lehrkriften gemifl dem
strukturtheoretischen Ansatz wird somit als méglichst umsichtiger Umgang mit diesen
Herausforderungen beschrieben. Besonders dieser letzte Aspekt des strukturtheore-
tischen Ansatzes ist fiir die individuelle Férderung relevant, da diese nur bei einer kon-
struktiven Kooperation zwischen den Lehr- und Fachkriften und den Schiilerinnen und
Schiilern moglich wird. Letztere miissen in anderen Worten eine autonome (freiwillige)
Entscheidung treffen, sich heteronom (fremdgesteuert) unterstiitzen zu lassen. Die An-
tinomien aus dem strukturtheoretischen Bestimmungsansatz bilden die Grundlagen
fiir das spiter zu entwickelnde Modell individueller Férderung (s. Kap. 4).

Kompetenztheoretischer Bestimmungsansatz

Der kompetenztheoretische Ansatz definiert Professionalitit von Lehrkriften als einen
moglichst hohen Ausprigungsgrad der verschiedenen Anforderungsbereiche, die fur
das Lehren relevant sind (vgl. ebd., S.207). Sie werden nicht theoretisch festgelegt, son-
dern ergeben sich auf Basis empirischer Forschung. Als Anforderungsbereiche wer-
den das Unterrichten und Erziehen, das Diagnostizieren, das Beurteilen und Beraten,
die individuelle Weiterbildung und kollegiale Schulentwicklung sowie die Selbststeue-
rungsfihigkeit im Umgang mit beruflichen Belastungen genannt (vgl. KMK 2019).
Das Erfiillen dieser Anforderungen soll zu nachweisbaren fachlichen und tiberfach-
lichen Lernerfolgen der Lernenden fiithren, sodass die Professionalitit der Lehrkraft an
den Erfolgen der Lernenden gemessen werden kann. Zugleich wird auch im kom-
petenztheoretischen Ansatz auf die Kontingenz im Zusammenhang zwischen dem
unterrichtlichen Handeln der Lehrkraft und dem Lernzuwachs der Lernenden hinge-
wiesen. Baumert und Kunter (2006) heben die diagnostische Kompetenz von Lehr-
kriften als grundsitzliche Voraussetzung hervor, um im Rahmen der anderen Kom-
petenzbereiche wirksam titig werden zu konnen (vgl. ebd., S.489). Wenn auch diese
Hervorhebung nur beziiglich des unterrichtlichen Handelns von Lehrkriften erfolgt,
so kann ein Ubertrag auf die individuelle Férderung erfolgen. Hierbei muss jedoch
beriicksichtigt werden, dass es bei der individuellen Férderung um eine ganzheitliche
Forderung und nicht nur um die Steigerung von schulischem Erfolg geht.

Berufsbiografischer Bestimmungsansatz

Der berufsbiografische Ansatz definiert Professionalitit von Lehrkriften als einen
allmihlichen Kompetenzaufbau, der mit dem privaten Lebenslauf zusammenhingt.
Dieser wird als ein kontinuierlicher Prozess beschrieben, der von einer dynamischen
Perspektive gepragt ist. , Lingerfristige Kompetenzentwicklung, Weiterbildungserfah-
rungen, Karrieremuster, kritische Lebensereignisse und ihre beruflichen Folgen, aber
auch Belastungserfahrung und Belastungsbewiltigung bilden zentrale Themen dieses
Ansatzes“ (Terhart 2011, S.208). Die Herausforderung dieses Ansatzes besteht darin,
normative Aussagen iiber Berufsbiografien zu treffen. Die konzeptionelle Ndhe zum
kompetenztheoretischen Ansatz, der ebenfalls eine dynamische Entwicklung von Pro-
fessionalitit im Verlauf der Berufstitigkeit postuliert, schafft Ankniipfungspunkte zur
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Professionalitit individueller Férderung: Die Erfahrung selbst durchlebter beruflicher
und privater Krisen sowie deren Bewiltigung kénnen vorteilhaft fiir das Erkennen von
und den Umgang mit individuellen Férderbedarfen sein.

2.3.3 Professionsspezifische Auslegung individueller Férderung

Die Koordination von Handlungen ist kennzeichnend fiir multiprofessionelle Koopera-
tion. Das professionelle Wissen hieriiber muss sich in der Performanz der beteiligten
Personen im Rahmen der multiprofessionellen Kooperation zeigen. Diese ist nach
Speck etal. (2011, S.188) geprigt durch das unausweichliche Zusammentreffen von
mehr als zwei Personen an einem Ort, einem relativ hohen Spezialisierungsgrad, eine
detaillierte Abstimmung der Handlungsvollziige fiir die konkreten Arbeitsaufgaben so-
wie einen kontinuierlichen und zeitlich umfangreichen fachlichen Austausch wihrend
der Handlungsvollziige. Als Kriterien, die fiir die Gewihrleistung multiprofessioneller
Kooperation iiberpriift werden miissen, werden unter anderem die , kontinuierliche An-
wesenheit von anderen Berufsgruppen am Lernort Schule, [...] die Anerkennung ande-
rer Professionen und Kooperationszufriedenheit [...], eine enge konzeptionelle und in-
haltliche Abstimmung [sowie] [...] eine strukturelle Absicherung der Kooperation*
(Specket al. 2011, S. 188 f.) angefiihrt.

Die Ausbildung soll den Lehrkriften allgemeine und sonderpidagogische Basis-
kompetenzen im Umgang mit Heterogenitit vermitteln, ,um beim Umgang mit Viel-
falt sowie der Zusammenarbeit und Netzwerkbildung innerhalb der eigenen Schulge-
meinschaft und dariiber hinaus gerecht zu werden“ (KMK/HRK 2015, S. 3). Neben der
Netzwerkbildung werden als weitere Erfolgsfaktoren ,eine professionelle Haltung zu
den Grenzen der eigenen Kompetenz, die Kenntnis der Potenziale anderer Professio-
nen und die Bereitschaft zur kollegialen Kooperation“ (ebd.) betont. Zusitzlich wird
von den Lehrkriften eine angemessene Einstellung und Haltung gegeniiber Vielfalt
gefordert, die im Rahmen von Aus-, Fort- und Weiterbildungen durch theoretisch fun-
dierte Reflexion entwickelt und durch praktische Erfahrungen vertieft wird (vgl. ebd.).
Hierbei muss beriicksichtigt werden, dass die Ausbildung von Lehrkriften auch durch
spezifische Macht- und Statusbeziehungen zwischen den Akteuren der Ausbildung
(z. B. Studienleitungen, Professoren bzw. Professorinnen) gepragt ist, welche auf die
»|parallel zu den] pidagogisch-praktischen Studien [...] laufende Professionalisierungs-
prozesse“ (Schneider 2021, S. 62) wirken.

Die Kooperation von Lehrkriften mit Kolleginnen und Kollegen sowie mit ande-
ren Berufsgruppen und Institutionen inner- und auerhalb der Schule, welche die Un-
terstiitzung von Lernenden zum Ziel hat, ist nicht nur integraler Bestandteil der Stan-
dards fiir die Ausbildung von Lehrkriften (vgl. KMK 2019, S.11). Die Empfehlung der
KMK zur individuellen Férderung in beruflichen Schulen definiert die Handlungsfel-
der der Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwicklung, in denen die beteiligten
Fachkrifte iiber entsprechende Kompetenzen verfiigen sollen (vgl. KMK 2020, S. 3).
Eine grundlegende Voraussetzung hierfiir ist die Kenntnis der individuellen Lernaus-
gangslagen (vgl. ebd., S.4). Es ldsst sich vermuten, dass die Ordnungsmittel der Kultus-
ministerkonferenz keine detaillierten Vorgaben zur Entwicklung geeigneter Kompeten-



Multiprofessionelle Kooperation 49

zen fur die Diagnose von Lernbeeintrichtigungen oder Lernstérungen durch Lehrkrifte
enthalten. Daher bleibt anzunehmen, dass dieses Kompetenzdefizit durch die Zusam-
menarbeit mit anderen Berufsgruppen (z. B. schulpsychologischer Dienst, Schulsozial-
arbeit) ausgeglichen werden soll.

Auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung ist es das Ziel der Lehrkrifte, den Unter-
richt so zu gestalten, dass individuelle Lernwege geférdert und die Lernenden beim
Erreichen der angestrebten Ziele unterstiitzt werden. Zu diesem Zweck miissen Lehr-
krifte gemeinsam mit den Lernenden und anderen beteiligten Akteuren der individuel-
len Forderung realistische Lernziele festlegen. Das Handlungsfeld der Unterrichtsent-
wicklung wird um ein weiteres Handlungsfeld individueller Férderung erweitert,
nimlich die Personalentwicklung. Eine angemessene Personalentwicklung soll Lehr-
kriften ein professionelles Selbstverstindnis ihrer Rolle als Lernbegleiter ermdglichen,
das durch eine auf die Lernenden ausgerichtete und an ihren Stirken orientierte Hal-
tung geprigt ist. Ein Teil dieses professionellen Selbstverstindnisses besteht darin, dass
Lehrkrifte sich in multiprofessionellen Teams fachlich austauschen und beraten, um
ein gemeinsam mit allen beteiligten Akteuren abgestimmtes Vorgehen zur individuel-
len Férderung zu entwickeln. Der Rahmen fiir die Umsetzung von Unterrichts- und
Personalentwicklung soll durch die Schulentwicklung bzw. Organisationsentwicklung
geschaffen werden. Die Schulleitung soll ein schulinternes Konzept zur individuellen
Forderung durch verschiedene Mafinahmen umsetzen. Neben der Fort- und Weiterbil-
dung von Lehrkriften sollen durch wertschitzende Kommunikation sowie Koopera-
tions- und Kollaborationsstrukturen sowie entsprechende Raumnutzungskonzepte ge-
meinsam mit allen Beteiligten ein Prozess der Schulentwicklung hin zu individueller
Forderung geplant, initiiert, gesteuert und evaluiert werden (vgl. KMK 2020, S.4ft;
KMK 2015, S. 3).

Aus den Ordnungsmitteln lassen sich zusammenfassend drei Kompetenzbereiche
ableiten, die fiir eine gelingende individuelle Férderung der Lernenden an berufsbilden-
den Schulen von zentraler Bedeutung sind. Lehrkrifte miissen tiber (1) diagnostische
Kompetenzen verfiigen und zugleich im Rahmen eines professionellen Selbstverstind-
nisses die Grenzen der eigenen Kompetenzen erkennen. Um dennoch individuell {6r-
dernzukénnen, sind Lehrkrifte auf (2) Kooperation in (3) Netzwerken mit verschiedenen
Professionen und Institutionen angewiesen. Diese verschiedenen Kompetenzbereiche
werden im Folgenden niher beschrieben.

Diagnostik

Um die individuellen Lernvoraussetzungen der Lernenden erkennen zu kénnen, miis-
sen Lehrkrifte iiber diagnostische Kompetenzen verfiigen. Die anzuwendenden dia-
gnostischen Verfahren miissen sich daftir eignen, um alle Bedarfe der heterogenen Ziel-
gruppe erfassen zu kénnen, da andernfalls keine Teilhabegerechtigkeit gewihrleistet
werden kann (vgl. Heinrichs et al. 2018, S. 221; Vogt et al. 2019, S. 198). Teil der Diagnos-
tik ist auch eine angemessene Bewertung der Bedarfe individueller Férderung im Rah-
men der Moglichkeiten, die der Lehrkraft zur Verfiigung stehen (vgl. Heid 2019). Ergeb-
nisse diagnostischer Prozesse kénnen aber nicht nur fiir die Entwicklung individueller
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Forderperspektiven genutzt werden, sondern auch bei ,selektiven Zwecken Verwen-
dung finden“ (Vogt et al. 2019, S. 200), wenn es um die Qualifikationsanforderungen am
Ubergang in den Arbeitsmarkt geht (vgl. Felsche 2016, S. 119). Die diagnostische Kompe-
tenz von Lehrkriften im Kontext von Heterogenitit und individueller Férderung wird
von Débler und Zinn (2018) noch weiter gefasst: , Lehrkrifte miissen fundierte Kennt-
nisse tiber die Diagnostik leistungsrelevanter Merkmale Lernender (z. B. kognitive Leis-
tungsfihigkeit, Basiskompetenzen) besitzen sowie die Moglichkeiten und Grenzen
diagnostischer Verfahren (z. B. Differenzialdiagnostik, pidagogisch-therapeutische Dia-
gnostik, inklusive Diagnostik) und medizinischer Klassifikationssysteme (z. B. ICD-10)
kennen“ (Dobler/Zinn 2018, S.152). Das professionelle Selbstverstindnis der Lehrkrifte
manifestiert sich in ihrer Haltung gegentiber den Lernenden, deren Stirken den Fokus
der Diagnose und der Entwicklung eines individuellen Férderplans bilden sollten. Pro-
fessionelles Handeln seitens der Lehrkrifte liegt insbesondere dann vor, wenn sie die
Grenzen ihrer diagnostischen Kompetenz erkennen und weitere Berufsgruppen im
Diagnose- und Forderprozess hinzuziehen (vgl. Dobler/Zinn 2018, S.153f)).

Kommunikation

Die ,interdisziplinidre Dolmetscherkompetenz* (Brodel 2005, S. 3) ermoglicht eine in-
stitutioneniibergreifende Zusammenarbeit, indem Lehrkrifte (iber Kenntnisse zu insti-
tutionellen Kontexten der kooperierenden Institutionen wie z.B. unterschiedliche
Handlungslogiken, Kommunikations- und Arbeitsstile sowie Gepflogenheiten verfii-
gen. Gestiitzt auf dieses Wissen leiten und moderieren Lehrkrifte Aushandlungspro-
zesse zwischen den kooperierenden Institutionen. Hierbei reflektieren sie die Diversitit
und betrachten sie als Gelegenheit zur anlassbezogenen Kooperation. Gleichzeitig iden-
tifizieren Lehrkrifte die eigenen institutionellen Stirken und Schwichen (der Schule)
und formen dadurch ein deutliches institutionelles Profil in der fortlaufenden Koopera-
tion. Die Fahigkeit zum Aufbau und zur Weiterentwicklung einer Kultur der Koopera-
tion und Kommunikation ist geprigt von Kenntnissen iiber spezifische Kooperations-
partner wie z. B. Jugendberufsagenturen, Agentur fiir Arbeit, Eltern, Jugendimter sowie
itber Kommunikationsprozesse, -stile, -strukturen und -kulturen. Lehrkrifte sollen
dabei Methoden zum Aufbau von Netzwerken einsetzen und Kontakte zu unterschied-
lichen regionalen Partnern aufbauen. Durch die Mitarbeit in Gremien, Arbeitskreisen
etc. sollen bestehende soziale Netzwerke einbezogen werden.

Interdisziplindre Kooperation

Vor dem Hintergrund rudimentirer Wissensbestinde zu Heterogenitit bei angehen-
den Lehrkriften (vgl. Vogt etal. 2019, S.206) ist die Kooperation von Lehrkriften mit
anderen Professionen angezeigt. Aufgrund der Organisationslogik von Schule bietet
sich Lehrkriften kaum die Méglichkeit zur kollegialen Zusammenarbeit, wenn hierfiir
nicht die Voraussetzungen und Ressourcen zur Verfiigung gestellt werden bzw. die
Kooperation regelhaft eingefordert wird (vgl. Willmann 2009, S.470). Insbesondere an
berufsbildenden Schulen stehen mit sonderpidagogischen Fachkriften und Vertre-
tern weiterer Disziplinen vielfiltige Kooperationsmoglichkeiten zur Verfiigung, sodass



Multiprofessionelle Kooperation 51

eine weitere Gelingensbedingung fiir individuelle Férderstrukturen erfiillt werden
kann (vgl. Kranert/Stein 2019, S. 211). Bevor niher auf die erforderlichen Kompetenzen
fir die Kooperation eingegangen wird, sollen die verschiedenen Ebenen schulischer
Zusammenarbeit nach Willmann (2009) vorgestellt werden, die fiir die Umsetzung
individueller Férderung von Bedeutung sind. Die Einteilung von Willmann in die Ebe-
nen schulischer Kooperation, die sich auf sonderpidagogische Unterstiitzungssys-
teme bezieht, bietet eine geeignete Grundlage zur Beschreibung der Kooperation zur
Umsetzung individueller Férderung. Willmann unterscheidet vier Systemebenen, auf
denen Zusammenarbeit stattfindet: (1) zwischen verschiedenen Berufsgruppen (inter-
disziplinire Kooperation), (2) zwischen Institutionen (interinstitutionelle Koopera-
tion), (3) innerhalb einer Einrichtung oder Berufsgruppe (intrainstitutionelle bzw. kol-
legiale Kooperation) sowie (4) mit den jeweiligen Klienten- oder Kundengruppen (vgl.
Willmann 2009, S.471f.). Kooperation ist in den dargestellten Ebenen nicht ohne Vo-
raussetzungen moglich. Neben die zuvor beschriebenen diagnostischen Kompetenzen
sowie das professionelle Selbstbild der Lehrkrifte als Lernbegleiter bzw. Lernbegleite-
rin gegeniiber den Lernenden treten weitere Kompetenzanforderungen, die sich aus
der Kooperation auf den dargestellten Systemebenen ergeben. Bylinski (2014) formu-
liert ein Gesamttableau aller Teilkompetenzen und ihrer Ausprigung in den Dimen-
sionen Wissen, Kénnen und Reflektieren, die fiir Lehrkrifte im regionalen Ubergangs-
management relevant sind. Die Auspriagungsaspekte (Wissen, Konnen, Reflektieren)
greifen hierbei den bereits zuvor als relevant beschriebenen Aspekt des professionellen
Selbstbildes und der professionellen Haltung gegeniiber den Lernenden auf. Zusitz-
lich verdeutlicht die Ausprigung des Kénnens den konkreten Handlungsbezug der
Kompetenzen. Insbesondere diejenigen Teilkompetenzen, die sich auf die Vernetzung
und Kooperation der Institutionen und Akteure sowie die multiprofessionelle Zusam-
menarbeit beziehen, wurden zuvor als essenzielle Kompetenzen und Erfolgsfaktoren
fiir die Realisierung individueller Forderung dargelegt (vgl. Bylinski 2014, S.128-133).
Fur die vorliegende Arbeit wird zusammengefasst, dass multiprofessionelle Koopera-
tion auf verschiedenen Ebenen berufsschulischen Handelns bzw. in der Institution
Schule wirken. Einerseits kénnen auf der personalen Ebene verschiedene Kompetenz-
niveaus und -muster identifiziert werden, durch welche sich die einzelne Person unter-
schiedlich gut fiir die Praxis individueller Férderung qualifiziert. Andererseits miissen
unterschiedliche Professionsverstindnisse vorausgesetzt werden, die zu unterschied-
lichen Verhaltensweisen der Akteure in der Kooperation miteinander fithren. Dies
wird durch den Begriff der multiplen Kontingenzen verdeutlicht. Eine besondere Be-
deutung kommt somit der Kommunikation bzw. der wechselseitigen Informiertheit
zu, durch die multiple Kontingenzen aufgezeigt und ggf. nutzbar gemacht werden
kénnen.
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2.4 Systemtheoretische Erfassung berufsbildender Schulen

Wie zuvor dargestellt wurde, gestaltet sich individuelle Férderung als ein komplexes
Vorhaben, das unter anderem an berufsbildenden Schulen umgesetzt wird. Um dieses
Vorhaben erfassen zu konnen, bietet sich eine regelgeleitete Untersuchung an, die
geeignete Perspektiven auf individuelle Forderung erdffnet. Hierfiir eignet sich ein
theoretischer Zugang, der die Komplexitit individueller Férderung reduziert. Diesen
Zugang bietet die Systemtheorie nach Niklas Luhmann (erstmals 1987). Uber die Sys-
temtheorie sagt Luhmann selbst, dass , die Darstellung der Theorie mithin [das an sich
selbst] praktiziert, was sie empfiehlt: Reduktion von Komplexitit.“ (Luhmann 2012,
S.12). Die Systemtheorie nach Luhmann erhebt den Anspruch, auf Basis des hohen
Abstraktionsgrades als Grundriss einer allgemeinen Theorie simtliche sozialen Sys-
teme beschreiben zu konnen. Da auch individuelle Férderung und die darin stattfin-
denden Handlungen, Kooperationen, Werthaltungen etc. nach Luhmann ein soziales
System darstellen, wird im Folgenden eine Ubertragung systemtheoretischer Begriffe
auf das System individueller Férderung geleistet. Zunichst erfolgt jedoch eine allge-
meine Erlduterung der zentralen Begriffe. Hierbei wird neben der Primirquelle (Luh-
mann 2012, zuerst 1987: Soziale Systeme. Grundriss einer allgemeinen Theorie; Luh-
mann 2017: Systemtheorie der Gesellschaft) auch auf erliuternde Sekundirquellen
(Willke 2006, Miiller/Lorenz 2016; Berghaus 2022) verwiesen.

2,41 Systemtheorie nach Niklas Luhmann

Luhmann geht davon aus, ,dass es Systeme [in der Realitit] gibt“ (Luhmann 2012,
S.30). Diese Systeme sorgen dafiir, dass sich die Realitit so verhilt, wie sie sich verhilt.
Da insbesondere in sozialen Systemen (z. B. Unternehmen, Gesellschaften, Schulen)
durch die Verschiedenartigkeit menschlichen Verhaltens das jeweilige System durch
Regeln aufrechterhalten wird, ist es fiir Luhmann von Interesse, diese Regeln system-
uibergreifend beschreiben zu kénnen. Fiir ihn bedeutet das, dass ,jeder soziale Kontakt
[...] als System begriffen [wird] bis hin zur Gesellschaft als Gesamtheit der Beriicksich-
tigung aller moglichen Kontakte.“ (ebd., S.33). Diese Kontakte — von Luhmann als
Operationen definiert — machen erst ein System aus. Bei der Darlegung seiner Theorie
fithrt Luhmann - angefangen beim Systembegriff — verschiedene weitere Begriffe ein,
die das Regelwerk zur Beschreibung von Systemen darstellen. Die fiir den Zweck der
spiteren Ubertragung auf das soziale System individueller Férderung notwendigen
Begriffe (und Systemregeln) werden im Folgenden vorgestellt.

System und Umwelt

Luhmann definiert den Begrift System unter Verwendung weiterer Begriffe, sodass gilt:
,Ein System ist seine Differenz zur Umwelt, ist eine grenzdefinierende, grenzerhal-
tende Ordnung.“ (Luhmann 2017, S.45). Ein soziales System ist somit an den in ihm
geltenden Regeln und deren Sichtbarwerden im Handeln der dem System zugehorigen
Personen erkennbar. Alles, was nicht zu einem System gehort, wird von Luhmann als
,Umwelt“ (ebd., S.242) bezeichnet. Ein System und seine Umwelt unterscheiden sich
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durch die Komplexitit der in ihnen geltenden Regeln. Dieses , Komplexititsgefille zwi-
schen Umwelt und System* (ebd.) bildet ,,das Grundproblem der Systemtheorie [...] Es
tritt [...] an die Stelle der alten Problemformeln conservatio — Beharrung, Bestandserhal-
tung.“ (Luhmann 2017, S.45). Nach Luhmann kénnen Systeme Einfluss auf ihre Um-
welt nehmen. , Ublicherweise wird das so verstanden, dass die Umwelt als Komplex
unabhingiger Variablen gesehen wird, die den Spielraum der Systemvariablen be-
schrinken. [...] Andererseits [gilt], dass Systeme ihre Umwelt [...] verindern kénnen und
dadurch [...] diejenigen Bedingungen herstellen, denen sie sich anpassen kénnen.“
(ebd., S.73). Zwischen Systemen und ihren Umwelten bilden sich Grenzen, die durch
das Komplexititsgefille markiert werden. ,,Grenzen werden standort- und bewegungs-
unabhingig festgelegt, sodass man sich ithnen nihern und sie tiberschreiten kann. [...]
Ein System bildet und erhilt Grenzen zur Umwelt, um im Hinblick auf eigene Pro-
bleme Prozesse kontrollieren zu kénnen, die System und Umwelt verbinden. Soziale
Systeme miissen ihre Grenzen aufierdem benutzen, um ihre eigene, ungew6hnlich
hohe, multizentrische Kontingenz zu regulieren” (ebd., S.138f.).

Sinn

Damit ein System sich selbst erhalten kann, muss eine Auswahl derjenigen Handlun-
gen bzw. Operationen erfolgen, die das System erhalten und nicht etwa auflésen (vgl.
Luhmann 2012, S.85). Diese Selektion wird durch den , Sinnzwang* (ebd.) gesteuert.
»2Mit dem Begriff Sinn soll eine bestimmte Selektionsweise bezeichnet werden, nim-
lich eine Selektion, die das ,Woraus‘ der Wahl prisent hilt und dadurch die Moglich-
keit hat, ihre eigene Selektivitit zu kontrollieren. Sinn ist punktualisierter Ausdruck
fiir Komplexitit, ist [...] Selektion von Relevanz* (ebd., S.90). Mitunter kann der Sinn
eines Systems in dessen Selbsterhalt verortet werden, da die ,,Grenzen zur Umwelt [...]
Sinngrenzen [sind]“ (ebd., S.95). ,Sinn ist insofern immer komplex, [...] weil am Sinn
die Differenz eines Uberschusses von Méglichkeiten und ausgewéhlten hier und jetzt
relevanten Inhalten als Einheit fungiert” (ebd., S. 94). Steigt die Komplexitit innerhalb
des Systems an, wird das zuvor beschriebene Komplexititsgefille zwischen System
und Umwelt aufgehoben und der Systemerhalt ist nicht mehr mdoglich. Somit bietet
der ,Komplexititsbegriff [...] eine rationale [...] Fassung des Sinnproblems, indem er
zeigt, wie Relationierungsmaglichkeiten tiberproportional wachsen, sodass sie schlief3-
lich nur noch als praktisch unbestimmbare fungieren kénnen“ (ebd., S.94). Die Re-
lationierung in einem System wird dabei als Handlung innerhalb eines Systems
bezeichnet, sodass ,[...] unter Handeln [...] jeder sinnorientierte selektive Prozess ver-
standen werden [soll], sofern er einem System zugerechnet wird. [...] Dies vorausge-
schickt, lasst sich nunmehr zeigen, dass die Zurechnung als Handlung in bestimmter
Weise ,verdient wird, und zwar dadurch, dass die Handlung Komplexitit reduziert.
Sie ordnet ihren eigenen Sinn [...] einem System [...] zu“ (Luhmann 2017, S.108f.). Die
Steuerung von Handlungen erfolgt neben dem Systemerhalt iiber Werte. , Werte sind
abstrakte Gesichtspunkte des Bevorzugens von Handlungen. In sozialen Situationen
fungieren sie, wenn institutionalisiert, als fraglos voraussetzbare Primissen der Kom-
munikation, fiir die man Ubereinstimmung auch bei unbekannten Kommunikations-
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partnern unterstellen kann“ (ebd., S.115). Unter Kommunikation versteht Luhmann
,die durch die Selektivitit von Ereignissen ausgeloste Selektion von Systemzustinden
[...] und [den] Prozess, der dies [...] mit personalen Ausdrucksmitteln bewirkt“ (ebd.,
S.147). Durch die Kommunikation wird die Struktur eines Systems herausgebildet und
die doppelte Kontingenz aufgeldst. ,Weil Kommunikation (mindestens) zwei Selek-
tionsakte verbindet und deren Kontingenz durch Beziehung auf den jeweils anderen
einschrinkt, fithrt sie zwangsldufig zur Strukturbildung, namlich zu einer Ausgrenzung
unbestimmter Moglichkeiten im Hinblick auf bestimmte“ (ebd., S.158).

Konflikt

Wird die Kommunikation von den Handelnden in einem System verweigert, kommt es
zum Konlflikt, da kein Beitrag zur Verringerung von Komplexitit geleistet werden kann
(vgl. ebd., S.161f). ,Konflikte setzen mithin das Verstehen einer angetragenen Selek-
tionsleistung voraus, sie setzen ferner die Fahigkeit voraus, Zumutung und Annahme
zu unterscheiden, und sie treten dann aktuell auf, wenn iiber die Verweigerung der
Annahme kommuniziert wird“ (ebd.). Konflikte miissen aber nicht zwingend durch
eine aktive Handlung zutage treten. Luhmann unterscheidet zwischen latenten und
manifesten Konflikten. ,Latent bleibt zum Beispiel ein Konflikt, wenn Ideologen wis-
sen, dass ihre Wahrheitspritention nicht akzeptiert wird, den Partnern aber die Sprache
oder der Mut fiir eine offene Annahmeverweigerung fehlt; oder wenn aus Furcht vor
Ungehorsam gar nicht mehr befohlen wird“ (ebd., S.162f.).

Doppelte Kontingenz

Der Begriff der doppelten Kontingenz ist fiir soziale Systeme von grofler Bedeutung, da
er die Beliebigkeit des Verhaltens zweier in einem System aufeinandertreffender Perso-
nen beschreibt. ,Kontingenz soll dabei nicht nur heiflen, dass Partner im Befriedigungs-
wert ihres Handelns voneinander abhdngen [Ausz. i. O.], sondern auch, dass ihr wirk-
liches bzw. ihr mogliches Verhalten jeweils auch anders moglich ist [Ausz. i.0.]. [...]
Doppelte Kontingenz in diesem modaltheoretischen Sinne ist mit jeder sozialen Situa-
tion gegeben — sowohl wenn die Beteiligten ihr Handeln voneinander abhingig machen
oder machen sollen als auch, wenn sie genau dies verweigern® (ebd., S.102f.). Es ist
offensichtlich, welche Herausforderungen die doppelte Kontingenz fiir den System-
erhalt eines sozialen Systems bedeutet. ,Nimmt man doppelte Kontingenz in diesem
Sinne, muss man beachten, dass fiir jeden der Partner [...] Kontingenz sich verdoppelt.
[...] Auf beiden Seiten werden also laufend je zwei (oder mehr) selektive Prozesse ins
Auge gefasst und recht oder schlecht kontrolliert. Damit entsteht das Problem, wie und
in welchem Sinne eine solche zweifach gedoppelte Selektivitit noch koordiniert werden
kann“ (Luhmann 2017, S.102 ).

2.4.2 Systemtheoretische Erfassung individueller Férderung

Die zuvor in ihrer Begrifflichkeit der Systemtheorie nach Luhmann entlehnten Ele-
mente werden im Folgenden nun auf individuelle Férderung tibertragen. Die System-
theorie nach Luhmann hilt noch viele weitere Begriffe und Spezifikationen fiir verschie-



Systemtheoretische Erfassung berufsbildender Schulen 55

dene Arten von Systemen (z. B. Wissenschaftssysteme, politische Systeme, wirtschaft-
liche Systeme) vor. Diese greifen im Kontext der vorliegenden Arbeit zu weit, weshalb im
Folgenden zunichst formale Systemgrenzen gesetzt werden, um mit der Systemtheorie
individuelle Férderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation erfassen zu kon-
nen. Folgende Grenzen werden gezogen: Gegenstand der Forschung ist die individuelle
Férderung an der Institution der berufsbildenden Schule. Da diese Institution eindeu-
tig durch ihre rdumliche Fassung im Sinne der Schulgebiude beschrieben wird, sollen
diese als riumliche Systemgrenzen (1) gelten. Somit kommen als handelnde Akteure des
Systems nur diejenigen Personen in Frage, die in diesen Gebiuden arbeiten. Gegen-
stand der Untersuchung sind nach Luhmann somit nur diejenigen Kommunikationen
bzw. das Kooperationshandeln, das in diesen Gebiuden und zwischen den dort titigen
Personen (2) stattfindet. Doppelte Kontingenzen und die sich daraus ergebende Komple-
xitit innerhalb dieser Systemgrenzen miissen durch Kommunikation innerhalb der
Gebaude und zwischen den zuvor bezeichneten Personen reduziert bzw. aufgel6st wer-
den. Die Verweigerung der Kommunikation (3) stellt einen Konflikt dar und bezeichnet
eine weitere Systemgrenze, die nicht riumlich oder personenbezogen, sondern nur in
Bezug auf das kommunikative Handeln der Beteiligten beschrieben werden kann. Eine
weitere Grenze wird durch den das System individueller Férderung erhaltenden und
steuernden Sinn (4) aufgezeigt. Sind Handlungen nicht auf ein gemeinsames Ziel aus-
gerichtet, erhchtdies ebenfalls die Komplexitit des Systems individueller Férderung und
gefihrdet dessen Erhalt.

ODb durch diese formalen Grenzen eine eindeutige und im Forschungskontext
belastbare Definition des Systems individueller Férderung erstellt werden kann, muss
durch die empirischen Zuginge geklirt werden. Offen bleibt an dieser Stelle auch, ob
innerhalb des anhand der genannten Grenzen umzeichneten Systems weitere Teilsys-
teme und Teilumwelten bestehen. So kénnten z. B. die im Begrift der multiprofessio-
nellen Kooperation angelegten unterschiedlichen Professionen einzelne Teilsysteme
darstellen, die sich durch eigene Sinndefinitionen voneinander abgrenzen und unter-
schiedlichen kommunikativen Regelwerken folgen. Eine weitere Moglichkeit besteht
darin, dass dartiber hinaus auch innerhalb einer Profession eine Unterteilung in meh-
rere Teilsysteme vorliegt. Im Folgenden werden auf Basis dieser Annahmen die Begriffe
im System individueller Férderung mit konkreten Beziigen zur Realitit berufsbildender
Schulen beschrieben.

Konflikte und Kooperation von Lehr- und Fachkriften

Kooperation setzt im Sinne der individuellen Férderung voraus, dass die kooperieren-
den Personen auf ein gemeinsames Ziel zuarbeiten. Durch eine ,Reflexion im Team*
(Wullschleger et al. 2019, S. 264) konnen unterschiedliche (Losungs-)Perspektiven und
mogliche Mafnahmen fiir das Anliegen der ratsuchenden Schiilerin bzw. des Schiilers
diskutiert, entwickelt und gemeinsame Wissensbestinde erarbeitet werden. Diese Be-
stinde dienen als sich stetig vergrofRernde Basis fiir alle folgenden Beratungsanlisse im
Team. Vor diesem Hintergrund sollten Lehrkrifte notwendigerweise am Beratungspro-
zess teilnehmen, um auch ihre diagnostischen Kompetenzen weiterzuentwickeln.
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Die Kooperation im multiprofessionellen Team ist an den untersuchten berufsbil-
denden Schulen grundsitzlich méglich, da mit den zuvor vorgestellten Akteuren im
innerschulischen Unterstiitzungsnetzwerk neben den Lehrkriften unterschiedliche
Fachkrifte vertreten sind. Lehrkrifte sollten fiir die Kooperation im multiprofessionel-
len Team {iber eine angemessene Haltung gegeniiber individueller Férderung verfii-
gen, die ein reflektiertes Selbstbild miteinschlieft. Ein Abgleich der eigenen mit den
fuir eine individuelle Férderung notwendigen Fihigkeiten und Kompetenzen sollte die
Grenzen des eigenen Handelns aufzeigen. Der Umgang mit Freiwilligkeit der Rat-
suchenden bei Beratungsangeboten sowie das Gebot der Verschwiegenheit gegeniiber
anderen Fachkriften miissen als Grundsitze individueller Férderung beriicksichtigt
werden. Die Arbeit in multiprofessionellen Teams setzt neben den dargestellten Einstel-
lungen, Fertigkeiten und Kompetenzen der Lehrkrifte noch weitere personelle, struktu-
relle und kognitive Ressourcen voraus. So werden durch die verschiedenen Arten von
Konferenzen oder Absprachen im Team personelle Ressourcen gebunden. Werden
diese Ressourcen im Arbeitszeitmodell der Lehrkrifte nicht beriicksichtigt, konnen
Konflikte auftreten. Der diagnostische Blick wihrend des Unterrichts und in aufler-
unterrichtlichen Situationen bedeutet einen zusitzlichen Aufwand fiir die Lehrkrifte,
die ihre Aufmerksamkeit auf die erweiterten Bediirfnisse der Lernenden richten miis-
sen. Die Organisations- und Leitungsstruktur von Schule trigt ebenso dazu bei, welche
Ressourcen den Lehrkriften fiir die Kooperation in multiprofessionellen Teams zur Ver-
fuigung stehen und inwieweit eine Schulkultur individueller Férderung (vor)gelebt wird.

Sinn und Ziel individueller Férderung

Sinn soll als Steuerelement den Entscheidungszwang der Lehr- und Fachkrifte mode-
rieren. Sinnhaft sind die Entscheidungen im System individueller Férderung, wenn
die im Rahmen der Empfehlung der KMK vorgestellten Vorgaben erfiillt werden.

»Ziel der individuellen Forderung ist die Unterstiitzung der Lernenden

« Dbei der Weiterentwicklung ihrer Personlichkeit und ihrer Handlungskompetenz in
beruflichen, persénlichen und gesellschaftlichen Situationen,

« bei der Entwicklung eines positiven Selbstkonzeptes durch Erfahrungen zur Selbst-
wirksamkeit,

- bei der Entwicklung einer bewussten Ubernahme der Verantwortung fiir das eigene
lebenslange Lernen sowie

« fiir das Erreichen ihrer individuell bestmdéglichen Abschlussergebnisse und beruf-
lichen Abschliisse.“ (KMK 2020, S. 3)

Hinsichtlich der genannten Ziele ldsst sich feststellen, dass sie einerseits im Sinne des
kompetenztheoretischen Bestimmungsansatzes von Professionalitit nur bedingt er-
fasst werden konnen. So lisst sich die Frage nach den individuell bestmdglichen Ab-
schlussergebnissen von den Lernenden nicht objektiv beurteilen. Eine vage Antwort
kann lediglich in einem Abstimmungsprozess zwischen allen beteiligten Akteuren so-
wie den betroffenen Schiilerinnen und Schiilern ermittelt werden. Im Idealfall ermég-
licht diese Zielstellung ein méglichst wenig kontingentes (voneinander abweichendes)
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Verhalten auf Seite der Lehr- und Fachkrifte, da diese sich tiber das gemeinsame Ziel
bereits verstindigt haben. Diese Verstindigung ist mit den Schiilerinnen und Schiilern
vor Beginn der individuellen Férderung nicht méglich, sodass von deren Seite mit kon-
tingentem Verhalten gerechnet werden muss. Somit kann das Ziel individueller Forde-
rung lediglich in einer koordinierten Diagnose und der Kooperation bei der Entwicklung
von geeigneten Mafinahmen bestehen. Hierzu gehort der Austausch an Informationen
und das wechselseitige Verstindnis tiber subjektiv beobachtete Férderbedarfe einer-
seits. Auf der anderen Seite ist das Ziel auch die Einigung der Lehr- und Fachkrifte tiber
die Kooperationskapazititen der Schiilerinnen und Schiiler, sodass die Lehr- und Fach-
krifte mit einer gemeinsamen Sprache auf diese eingehen.

Von dem Ziel des gegenseitigen Verstehens kénnen Implikationen fiir die organi-
sationale Einbindung der individuellen Foérderung abgeleitet werden. Auf der Ebene
der Organisationsentwicklung (KMK 2020, S.6) miissen Strukturen geschaffen wer-
den, die dieses gegenseitige Verstehen ermoglichen. Diese Strukturen spiegeln sich in
einer entsprechenden Ausstattung mit personellen, riumlichen und kommunikativen
Ressourcen wider. Es muss gewihrleistet sein, dass die an individueller Férderung Be-
teiligten sich in rdumlicher Nihe zueinander befinden bzw. strukturierte Begegnungs-
und Austauschmdglichkeiten haben. Ebenso muss Ziel individueller Férderung sein,
dass sich alle Beteiligten auf eine gemeinsame Absicht einigen — das heifét, dass ein
initialer oder permanenter Diskurs dartiber erméglicht wird, wie individuelle Férde-
rung umgesetzt werden soll. Dieser Diskurs ist immer dann grundlegend notwendig,
wenn (noch) keine dokumentierte Festlegung vorliegt. Die Bedeutung personlicher
Beziehungen zwischen den an individueller Férderung Beteiligten steht hierbei im Fo-
kus, da ein lediglich in bilateralen Absprachen festgehaltenes Verstindnis iiber das Ziel
individueller Férderung nicht von anderen Personen aufgegriffen werden kann.

Grenzen und relevante Umwelten

Sinn des Systems individueller Férderung ist die abgestimmte Reaktion von Lehr- und
Fachkriften auf die individuellen Bediirfnisse der Lernenden (vgl. Steinkiihler/Bonsen
2022, S.115f)). Dies beinhaltet auch die aktive Beobachtung mdoglicher Férderbedarfe,
sodass eine klare Grenze gezogen werden kann, was (welche Aufgabe) und wer (wel-
cher Akteur) noch zur individuellen Férderung hinzugezahlt werden soll. Als relevante
Umwelten miissen mit Riicksicht auf eine umfassende Diagnose alle Personen ver-
standen werden, die einerseits Einfluss auf die Erreichung der bestmaglichen individuel-
len Ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler haben (vgl. KMK 2020, S. 3). Somit zihlen
zu den fiir das System individueller Férderung relevanten Umwelten unter anderem
das personliche, familiale, medizinische, betriebliche bzw. allgemein berufliche Um-
feld der Schiilerinnen und Schiiler. Diese Aufzihlung kann beliebig erweitert werden,
sofern z. B. strafrechtliche Belange zu beriicksichtigen sind. Die Vielfiltigkeit der rele-
vanten Umwelten ergibt sich aus der Heterogenitit der Lernenden in Kombination mit
dem Anspruch einer ganzheitlichen und individuellen Férderung. Da nicht abzusehen
ist, mit welchen relevanten Umwelten die Lernenden in Relation stehen, muss eine
prinzipielle Wahrnehmungsoffenheit und damit méglichst weite Diagnoseméglichkei-
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ten auf Seiten der Lehr- und Fachkrifte vorhanden sein. Hieraus kénnen sich bereits
erste Ressourcenkonflikte ergeben, die durch die unterschiedlichen Diagnoseméglich-
keiten und -fihigkeiten der Lehr- und Fachkrifte bedingt werden.

Andererseits miissen im Sinne des Begriffs der Auflenwelt alle (Teil)Systeme als
relevant fiir das System der individuellen Férderung betrachtet werden, zu denen die
Lehr- und Fachkrifte aufgrund ihrer Person Beziige haben. Somit werden einerseits die
vielseitigen Rollen der Lehr- und Fachkrifte als relevant erachtet, die ihre Handlungen
beziiglich der individuellen Forderung beeinflussen. Exemplarisch kann hier die ver-
tragliche Verankerung der Lehr- und Fachkrifte bzw. deren beruflicher Auftrag (Stel-
lenanforderung) sowie die sich daraus ergebenden eventuellen Handlungsspielriume
betrachtet werden: Wihrend verbeamtete Lehrkrifte im Staatsdienst der Anweisung der
Schulleitung Folge leisten miissen, agieren Fachkrifte (z. B. Schulsozialarbeit) auf Ba-
sis eines Vertrauensverhiltnisses, wenn ihr Arbeitgeber — z. B. die kommunale Verwal-
tung — sie zum Dienst an der berufsbildenden Schule bestellt hat. In diesem Fall miissen
die Fachkrifte den Anweisungen der Schulleitung keine Folge leisten, sodass die Koope-
ration und Bereitschaft zur Kooperation von anderen Faktoren wie z. B. personlichen
Beziehungen oder Kollegialitit zu anderen Lehr- und Fachkriften abhingen. So kann
das Bediirfnis bzw. die Gewohnheit danach, autonom und ohne Absprachen zu han-
deln, ebenfalls Einfluss auf die Kooperationsbereitschaft haben.

Die am System individueller Férderung beteiligten Personen sind nie als ganze
Menschen — also in all ihren Rollen und Funktionen — Teil des Systems. Dies wird am
Beispiel der vielfiltigen Rollen deutlich, die z. B. eine Lehrkraft aufRerhalb der Schule
im Kontext des Freizeitsports oder innerhalb der Familie einnimmt. Die Funktionen,
die eine Lehrkraft in diesen Rollen einnimmt, stehen in keiner Relation zum System
individueller Férderung. Jedoch haben z. B. zusitzliche professionelle Kompetenzen,
die sich eine Person im Kontext anderer Rollen auflerhalb des Systems aneignet, einen
positiven Einfluss auf das System. Aber auch (Teil)Systeme, die im beruflichen Hand-
lungsfeld der Lehr- und Fachkrifte liegen, wirken sich mit den Rollen und Funktio-
nen, die von ihnen dort ausgefillt werden, in Form von Entscheidungszwingen oder
Dilemmata auf das System aus.

Konflikte im System individueller Férderung

Konflikte ergeben sich im System individueller Férderung einerseits aus dem Entschei-
dungszwang der am System beteiligten Personen beziiglich der Input-Konflikte (,Was
ist von auflen fiir uns relevant?“) und Output-Konflikte (, Wie verhalten wir uns?“). In-
put-Konflikte ergeben sich aus der vorhandenen Ressourcenknappheit im System: Fiir
Absprachen zwischen Lehr- und Fachkriften sind koordinierte Zeiten notwendig, in
denen sich alle am System Beteiligten {iber gemeinsame Vorgehensweisen (Sinn und
Ziel) abstimmen konnen. Es wird deutlich, dass es umso schwieriger wird, ein passen-
des Zeitfenster fiir solche Absprachen zu finden, je mehr Personen im System sind.
Erschwerend kommt ebenfalls hinzu, dass Lehrkrifte aufgrund ihrer Lehrverpflichtung
einerseits und aufgrund des bestehenden Autonomieanspruchs andererseits nur in be-
grenzten Zeitrdumen vor Ort an der Schule fiir gemeinsame Absprachen zur Verfiigung
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stehen (wollen). Eine Losung dieses Konflikts konnte z. B. durch die Festlegung verbind-
licher Konferenzzeiten durch die Schulleitung herbeigefiihrt werden. In diesem Fall
wiirde die Schulleitung dann auch zu einem (Teil) System oder einer relevanten Umwelt
individueller Férderung, indem sie die organisationalen Rahmenbedingungen schafft.

2.4.3 Begriffsdefinitionen fiir die Erfassung individueller Férderung
Aufbauend auf die zuvor dargestellten Ubertragungen sollen fiir die Arbeit folgende
Definitionen fiir die Begriffe Sinn, Konflikt und Umwelt gelten:

Der Sinn des Systems individueller Férderung kann deduktiv in der potenzialorien-
tierten Erméglichung von Teilhabechancen fiir Schiilerinnen und Schiiler verortet wer-
den. ODb dies zutrifft, ist jedoch von den Werten und Kommunikationsregeln derjenigen
Personen abhingig, die dieses System bilden. Hierbei gilt nach Luhmann: Das System
erschafftsich selbst.

Konflikte werden als Verweigerung der Komplexititsreduktion verstanden. Mani-
feste Konflikte kénnen durch ein gezieltes Abweichen von Handlungen hervorgerufen
werden, die nicht dem Systemziel entsprechen. Latente Konflikte liegen dann vor, wenn
es aufgrund der Befiirchtung einer Verweigerung der sinnhaften Handlung zum Aus-
bleiben von Handlungen kommt.

Als Umwelt werden alle Personen, Riume, Handlungen verstanden, die fiir die
handelnden Personen in Bezug auf das System individueller Férderung relevant sind.

2.5 Schulentwicklung und Verinderungsmanagement

Berufsbildenden Schulen wird durch entsprechende Steuerungsmodelle innerhalb der
foderalen Bildungsstrukturen der Linder eine verstirkte (Teil-)Autonomie zugestan-
den, die auf eine Eigensteuerung der Schulen abzielt (vgl. Bonsen/Rolff 2010, S.10).
Dies istauch in Schleswig-Holstein der Fall, wo den Regionalen Berufsbildungszentren
(RBZ) unter anderem durch den Erlass des Ministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und
Kultur vom 1. August 2020 erweiterte Befugnisse z. B. im Rahmen der Verwendung von
Haushaltsmitteln und Generierung von zusitzlichen Geldern durch die Einsparung von
Planstellen zugestanden werden (vgl. Schulgesetz-SH, Erlass des MBWK vom 1. Au-
gust 2020 —I11I 34). Berufsbildende Schulen erhalten weitreichende Gestaltungsmoglich-
keiten zur Umsetzung von Handlungsempfehlungen der KMK bzw. von schulspe-
zifischen Themen der Schulentwicklung. Der Schulleitung kann eine zentrale Rolle
zugeschrieben werden, da sie diese Prozesse initiieren, begleiten und evaluieren muss.
Durch die Verlagerung der Verantwortlichkeit fiir Schulentwicklungsprozesse von einer
ubergeordneten (Schul-)Behorde auf die Einzelschule wird zugleich auch den Einzelmit-
gliedern der Schule eine Verantwortungsrolle zuteil: Ein gesamtschulisches Denken
fithrt zu einer , Entprivatisierung der Lehrerrolle [sic!] und des Unterrichts“ (Lindemann
2017a, S.17), da die Weiterentwicklung von Schule, Unterricht und des schulischen Per-
sonals als eine gemeinschaftliche und auf gemeinsame Zielvorstellungen ausgerichtete
Aufgabe betrachtet werden muss. Lindemann (ebd., S.19) definiert Schulentwicklung
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dementsprechend als eine ,auf die gesamte Schule bezogene Verinderungsstrategie,
die unter aktiver Mitwirkung der Betroffenen vollzogen wird und das Ziel verfolgt, so-
wohl der Leistungsfihigkeit der Schule als auch der Entfaltung der einzelnen Schulmit-
glieder [vor allem der Lernenden und Lehrenden] zu dienen.“

2.5.1 Schulentwicklung als Verinderungsmanagement

Nach Rolff (2019) wird Schulentwicklung als Konstrukt eines innerschulischen Sys-
temzusammenhangs beschrieben, der sich aus den drei Subsystemen Unterrichts-,
Organisations- und Personalentwicklung zusammensetzt. Diese Einteilung spiegelt
sich auch in der Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur Umsetzung individuel-
ler Férderung (KMK 2020) sowie vielen anderen bundeslandspezifischen Empfehlun-
gen zur Gestaltung von Schulentwicklungsprozessen wider. Organisationsentwick-
lung wird als ,Entwicklung einer Organisation von innen heraus, also durch ihre
Mitglieder und hiufig mit der Hilfe von Begleitern und Beratern [sic!]“ (Rolff 2019,
S. 25) definiert. Die Entwicklung von Schule als Organisation folgt dabei auf einen kon-
tinuierlichen oder plétzlichen Wandel der organisationalen Gegebenheiten und fithrt
zu einer Verinderung der Organisation, weshalb dieser Prozess auch als Verinderung
der Organisation verstanden werden kann. Ein solcher Verdnderungsprozess muss
nach Rolff durch ein entsprechendes Verinderungsmanagement bzw. Change-Ma-
nagement begleitet werden (vgl. Rolff 2019, S. 25).

Das Change-Management fasst die Schulentwicklung bzw. Organisationsentwick-
lung als regelgeleitete Steuerung von Verinderungsprozessen. Hierin unterscheidet
sich das Verinderungsmanagement hinsichtlich drei wesentlicher Merkmale von der
Organisationsentwicklung: die (1) Vereinbarung gemeinsamer Ziele, die (2) (Teil-) Aufgabe
von Autonomie sowie die (3) Kooperation. Das konsequente Zusammenwirken aller Kom-
ponenten und Projekte der Schulentwicklung, die Rolle der Schulleitung sowie der Ein-
bezug systematischer Evaluation stellen dabei die Unterscheidungsmerkmale dar. Als
Konigsweg zur Bewiltigung eines Verinderungsprozesses mit Hilfe des Change-Ma-
nagements beschreibt Rolff die Etablierung von Professionellen Lerngemeinschaften,
die bestimmte Gelingensbedingungen erfiillen. Ausgehend von der Vereinbarung ge-
meinsamer Ziele wird in diesen Professionellen Lerngemeinschaften der Fokus auf die
Lernenden gerichtet, das Autonomie-Paritits-Muster und die damit verbundene Priva-
tisierung des Unterrichts durch die Lehrkrifte werden abgelegt, Kooperation und Zu-
sammenarbeit stehen im Mittelpunkt eines zielorientierten und datengestiitzten Dia-
logs (vgl. Rolff 2019, S.42). Schulentwicklung wird in diesem Zusammenhang zu einer
ganzheitlichen Gestaltung von Erméglichungsstrukturen, in denen alle von einem Ver-
inderungsprozess Betroffenen zur Beteiligung eingeladen und aufgerufen werden.
Dies setzt voraus, dass die einzelnen Schulmitglieder diese Betroffenheit als solche
wahrnehmen und daraus eine Motivation zur Beteiligung entwickeln — ohne zu wissen,
was das Ergebnis eines Verinderungsprozesses sein wird (vgl. Kantelberg/Speidel 2017,
S.4). Hierbei nimmt nach Rolff die Schulleitung eine zentrale Rolle ein, indem sie die
Ressourcen und Strukturen fiir geeignete Beteiligungsformate schaftt und etabliert. Die
Umsetzung von Veridnderungen und damit auch die Freiheit fiir oder gegen die dafiir



Schulentwicklung und Verinderungsmanagement 61

vorgesehenen Mafdnahmen liegt dabei ginzlich in den Hinden der Umsetzenden —und
damit bei den Lehr- und Fachkriften (vgl. Rolff 2010, S. 30). Somit kommt der Entwick-
lung von gemeinsamen Zielstellungen im Rahmen des Change-Managements eine zen-
trale Rolle zu.

Das erstmals von Dalin und Rolff (1990) fiir die Arbeit an Schulen entwickelte
ISP-Phasenmodell (Institutionelles Schulentwicklungs-Phasenmodell) stellt die zuvor
beschriebene notwendige Beteiligung der von Verinderungsanlissen Betroffenen in
den Mittelpunkt. Der Austausch (Kommunikation) {iber die Notwendigkeit einer An-
passung ist dabei ein konstitutives Merkmal von Organisationsentwicklungsprozessen.
Bemerkenswert ist hierbei, dass die Entscheidung fiir den Anstof eines Entwicklungs-
prozesses nicht praskriptiv von der Schulleitung getroffen wird, sondern gemeinschaft-
lich von allen Betroffenen getragen werden muss. In Tabelle 4 werden die einzelnen
Schritte des ISP-Phasenmodells dargestellt.

Tabelle 4: 1ISP-Phasenmodell (Dalin/Rolff1990)

1. Initiilerung Entscheidung fur den Beginn eines Verinderungsprozesses

Kommunikation und Darstellung der Notwendigkeit von Veridnderung, erste

2. Einstieg Ideensammlungen und Riickmeldungen, gemeinsame Auftaktveranstaltung

Arbeit der Steuergruppe zur Strukturierung und Umsetzung des Verinderungs-

3. Steuergruppe prozesses

4. Kontrakt Klare Vereinbarung der Aufgaben und Zustindigkeiten

Durchfithrung von Befragungen etc., um eine ausreichende Datenbasis herzu-

5. Datensammlung stellen

6. Z!elklarlfng, Definition von Zielen aufgrund der erhobenen Daten

Zielvereinbarung
7. Aktionsplanung Definition von Handlungsschritten zur Erreichung der vereinbarten Ziele
8. Implementierung Umsetzung der Handlungsschritte zur Erreichung der vereinbarten Ziele

9. Institutionalisierung | Etablierung der Verinderungen im Alltag

10. Evaluation Bewertung der Verinderungen

11. Nichste Runde des Entwicklungsprozesses

Lindemann (2017a) hebt hervor, dass die einzelnen Phasen hinsichtlich der Gegebenhei-
ten der jeweiligen Organisation, in der ein Verdnderungsprozess angestoflen werden
soll, konkretisiert werden miissen. So ist es im Kontext der Organisationsentwicklung
an Schulen von besonderer Bedeutung, die Planung der Phasen des Verinderungspro-
zesses allen Schulmitgliedern — und damit allen Betroffenen — zu kommunizieren und
so weit wie moglich an der Planung zu beteiligen. Die Schaffung von Transparenz zum
aktuellen Stand des Prozesses durch entsprechende Beteiligungsformate ist entschei-
dend fuir das Gelingen der Organisationsentwicklung (vgl. Lindemann 2017a, S.178).
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2.5.2 Individuelle Férderung als Anlass zur Veranderung

Veridnderungen fithren dazu, dass sich ein System von einem stabilen Zustand tiber
einen Zustand relativer Unruhe in einen neuen stabilen Zustand bewegt. Der Unter-
schied der beiden stabilen Zustinde besteht darin, dass sich das System auf den Anlass
der Verinderung eingestellt hat. Faktisch muss der Unterschied nicht zwingend in
sichtbaren Merkmalen (Verinderung der Schulstruktur oder Umbesetzung von Schul-
leitungsposten) bestehen, sondern kann sich auch in einer geinderten Haltung des
Schulpersonals in Bezug auf den Verinderungsanlass duflern. Verinderungsanlisse
konnen hierbei entweder durch einen festgestellten Qualititsmangel, durch den Vor-
bildcharakter einer anderen Schule bzw. Institution (Nachahmungswille) oder durch
eine von auflen an die Schule herangetragene Neuerung bzw. Verinderung der Rah-
menbedingungen entstehen (z.B. neue Gesetze, kommunale Vorgaben oder gesell-
schaftliche Veranderungen) (vgl. Lindemann 2017a, S. 134).

Individuelle Férderung als (berufs-)schulische Reaktion auf die Heterogenitit von
Lernenden bedarf der Verinderung der bisherigen schulischen Férderpraxis. Obund zu
welchem Zeitpunkt ein Verinderungsprozess angestofen wird, hingt jedoch von der
Bereitschaft der Schulmitglieder ab. Eine wichtige Voraussetzung, um ablehnendes Ver-
halten zu verhindern, ist eine ernsthafte und nachhaltige Einbeziehung der Betroffenen.
Dies bedeutet auch von Seiten der Befiirworter eines Verinderungsprozesses, dessen
Ausgang offen zu halten, sodass auch eine Bestitigung des Systemzustandes vor dem
Verinderungsprozess als Ergebnis mdoglich sein kann (vgl. Lauer 2019, S. 156).

2.5.3 Konsequenzen fiir ein schulisches Verinderungsmanagement

Sobald ein Verinderungsanlass als Anstof fiir einen schulischen Verinderungsprozess
identifiziert wird, sollten bei der Gestaltung des Prozesses zentrale Gelingensbedin-
gungen von Schulentwicklung beriicksichtigt werden. Lindemann (2017a) identifiziert
auf Basis einer Metaanalyse verschiedener Interviewstudien zu Schulentwicklung und
Gelingensbedingungen im Change-Management vier zentrale Bereiche, die bei der
Durchfithrung und Gestaltung dieser Prozesse relevant sind. Wihrend die (1) Ziel- und
Ergebnisorientierung fiir alle Betroffenen Transparenz und Orientierung im Verinde-
rungsprozess schafft, miissen auch (2) motivationale Aspekte und die Kompetenzen der
am Prozess Beteiligten adiquat adressiert werden. Durch die Schaffung von auf die
Kompetenzen der einzelnen Person ausgerichteten Teilhabe- und Partizipationsmdog-
lichkeiten wird die Innovationsbereitschaft sowie Akzeptanz des ergebnisoffenen Verin-
derungsprozesses gesteigert. Die (3) Schulfithrung und -gestaltung trigt durch die
Bereitstellung effizienter Kommunikationsstrukturen, Arbeitsorganisation und -pla-
nung sowie die Koordination zielgruppenspezifischer Vorgehensweisen zum Gelingen
des Prozesses bei. Nicht zuletzt wird der Veranderungsprozess wesentlich durch ein von
Offenheit und Fehlerfreundlichkeit geprigtes (4) Schulklima und eine entsprechende
Schulkultur getragen (vgl. Lindemann 2017a, S. 245). In Tabelle 5 werden die einzelnen
Aspekte der vier zentralen Bereiche zusammengefasst dargestellt. Partizipation wird
auch aus arbeits- und organisationspsychologischer Perspektive als zentraler Erfolgs-
faktor von Prozessen der Organisationsentwicklung angesehen. Partizipation erhsht
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nicht nur die Motivation der Beteiligten, die Veranderung grundsitzlich mitzutragen.
Durch sie wird ebenfalls intrinsische Motivation bei den Betroffenen erzeugt, die sich
auf deren Identifikation mit dem Veridnderungsprozess auswirkt und bei erfolgreicher
Bewiltigung einzelner Prozessschritte auch zu Stolz fiihrt. Zudem hat Partizipation
den Effekt, dass Widerstinde bei den Betroffenen reduziert werden. Reaktanz folgt
vornehmlich dann, wenn Personen zu einer Handlung im Verinderungsprozess ge-
zwungen werden sollen. Erleben sich die Betroffenen aber als selbstbestimmt han-
delnde Akteure, nimmt die Wahrscheinlichkeit von widerstindigem Verhalten ab.

Tabelle 5: Gelingensbedingungen von Schulentwicklung (vgl. Lindemann 2017a)

— 2 « Orientierung an mittel- und langfristigen Zielen
SE g « Vorhandensein klar definierter Ziele
+ oE « Vorhandensein gemeinsamer Ziele
N & -2 « Orientierung an konkreten Arbeitsproblemen

® « Ausrichtung auf dauerhafte Vereinbarungen

« Vorhandensein oder Erarbeitung eines Leitbildes oder Schulprogramms

2 TN « Akzeptanz
S=¢g « Innovationsbereitschaft
= 5 S - Bereitschaft zur aktiven Mitarbeit
-% é_é « Kompetenzen in der Organisationsentwicklung
=

Schulfiihrung und Schulgestaltung

Effektivitit der Abldufe und der Zusammenarbeit

Vorgehensweisen

+ Kommunikationsstrukturen

+ Arbeitsorganisation und Arbeitsplanung

« Kooperation im Kollegium

« Feedback- und Riickmeldesysteme

- organisatorischer Rahmen und effiziente administrative Strukturen
« Strukturen fiir das Treffen gemeinsamer Vereinbarungen

« Strukturen der Konfliktlésung

« inhaltliche und padagogische Fiihrung

« Beteiligung von Kolleginnen und Kollegen, Eltern sowie Schiilerinnen und Schiilern an Ent-
scheidungen und Veranderungen

« Nutzung externer Unterstiitzung und Beratung

Bereitstellung zeitlicher und personeller Ressourcen fiir die Schulentwicklung

Teamarbeit (z. B. Klassen- und Jahrgangsteams, Fachteams, Projektteams, Schulleitungs-

teams)

Schulungen und Fortbildungen zur Schulentwicklung

Kooperation mit externen Organisationen und Personen

Abstimmung von Zielen aufeinander

Abstimmung von Verinderungsschritten aufeinander

Arbeit mit Zielvereinbarungen

Datenerhebung und -nutzung (Evaluation)

Uberpriifung der Umsetzung und Zielerreichung von Verénderungen

Schulkultur und

Schulklima

Schulkultur und Schulklima allgemein
Konsens und Kohirenz im Kollegium
Lern- und Erziehungskultur
Vertraulichkeit

Klima der Offenheit
Fehlerfreundlichkeit
Arbeitszufriedenheit
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Partizipation impliziert dariiber hinaus, dass eine gemeinsame Wissensbasis geschaf-
fen werden muss. Dazu gehort auch die informationelle Gleichberechtigung aller Be-
troffenen, sodass Informationen und Wissensgrundlagen fiir den Verinderungsprozess
allen zum gleichen Zeitpunkt vermittelt werden miissen. So wird verhindert, dass ein
Wissensgefille entsteht. Zuletzt bildet das dezentrale Wissen aller vom Verinderungs-
prozess Betroffenen einen bedeutenden Erfolgsfaktor. Wird das Wissen des Individu-
ums durch hierarchische Vorgaben nicht beriicksichtigt, kann der Verlust dieses indivi-
duellen Expertenwissens ein Scheitern des Verinderungsprozesses provozieren. Wird
dagegen das Wissen der Einzelnen mit in den Verinderungsprozess aufgenommen,
erhoht dies wiederum deren Identifikation mit dem Prozess, was zu einer erhohten
Partizipationsbereitschaft fithrt usw. (vgl. Lauer 2019, S. 155f.).

Da die Organisationsentwicklung bzw. Schulentwicklung auf einen strukturier-
ten und institutionell angepassten Plan bei der Initiation von Verdnderungsprozessen
angewiesen ist, wird die Reduktion von Komplexitit zur notwendigen Voraussetzung
fiir die erfolgreiche Durchfithrung eines Schulentwicklungsprozesses. Diese Komple-
xititsreduktion wird durch die Nutzung von Modellen méglich, an denen sich der Ver-
dnderungsprozess orientiert. Dies kann einerseits ein Verlaufsmodell (z. B. ISP-Pha-
senmodell) oder ein Modell zur vereinfachten Beschreibung der Realitit sein. Wie ein
solches Modell entwickelt werden kann und unter welchen Primissen dies geschieht,
ist Gegenstand der Modelltheorie (vgl. Kap.4.3.1).



3 Forschungsansatz und methodische
Grundlagen

3.1 Gang der Untersuchung im Kontext der
Forschungsfragen

Die in Kapitel 1 vorgestellte Fragestellung wird im vorliegenden Forschungsansatz
durch eine Triangulation der Ergebnisse adressiert und im Rahmen der gegebenen Li-
mitationen (vgl. Kap. 8) beantwortet. Durch die Fragestellung werden zwei Perspektiven
aufgespannt, die durch drei unterschiedliche empirische Zuginge (Interviewstudie,
standardisierte Befragung, Delphi-Verfahren) erortert werden. Die Frage nach dem aktu-
ellen Umgang von Lehrkriften mit individueller Forderung im Kontext multiprofessio-
neller Kooperation stellt einen Bezug zur gegenwirtigen Situation an berufsbildenden
Schulen her, die nicht iiber einen literaturbasierten und theoretischen Zugang erfasst
werden kann. Aus diesem Grund wird mithilfe von (1) leitfadengestiitzten Experteninter-
views explorativ die Schulpraxis erfasst. Die Ergebnisse dieser explorativen Phase werden
zur Bildung eines Modells herangezogen, das die Komplexitit der aktuellen Situation
reduzieren soll. Ein zweiter empirischer Zugang iiberfiithrt dieses Modell in einen stan-
dardisierten Fragebogen (2), mit dessen Hilfe eine umfassendere bzw. moglichst voll-
stindige Erfassung der aktuellen Situation ermdglicht wird. Welche Relevanz und wel-
che Eignung das entwickelte Modell fiir die Erfassung zukiinftiger Handlungsoptionen
im Rahmen eines schulinternen Entwicklungsprozesses hat, wird tiber einen dritten
empirischen Zugang ermittelt. Im Rahmen eines Delphi-Verfahrens (3) wird das Modell
und die daraus abzuleitenden Entwicklungspotenziale der gesamten Schulgemeinde im
Rahmen eines Schulentwicklungstags vorgestellt und als Grundlage fiir moderierte Dis-
kussionen genutzt. Eine Zuordnung der Teilforschungsfragen zu den angewendeten
Methoden wird in Tabelle 6 gezeigt. Es wird deutlich, dass die verschiedenen Methoden
nicht ausschliefllich zur Beantwortung eines einzelnen Forschungsbereichs herange-
zogen werden, sondern im Sinne der Triangulation (s. weiter unten) den Erkenntnisge-
winn gegenseitig ermdglichen. Der zeitliche Ablauf des Forschungsvorhabens spiegelt
somit nur bedingt den tatsichlichen hermeneutischen Zugang zum Forschungsgegen-
stand wider. Der einem Mixed-Methods-Design und somit auch dieser Forschungsarbeit
notwendigerweise zugrunde liegende Ansatz einer zirkuliren Hermeneutik (vgl. Dan-
ner 2006, S. 62) legt nahe, dass sich der Erkenntnisgewinn durch die wiederholte Auswer-
tung von Daten auf Basis eines sich immer weiter vergréfernden Verstindnisses tiber
den Forschungsgegenstand stetig erweitert. Aus diesem Grund ist eine eindeutige und
trennscharfe Zuordnung der Teilforschungsfragen zu einer einzelnen Methode nur be-
dingt zutreffend. In der Tabelle werden die Forschungsfragen deshalb wiederholt aufge-
fithrt.
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Tabelle 6: Zuordnung der Teilforschungsfragen zu den Methoden (eigene Darstellung)

Theorie Teilforschungsfragen Methode
Einflussfaktoren aufund For- a) Ausgangslage erfassen « Interviewstudie
men der Kooperation an be- + Welches Verstiandnis individueller For- « Standardisierte
rufsbildenden Schulen derung liegt vor? Befragung

« Burda-Zoyke et al. 2023 + Welches Verstiandnis multiprofessio-
« Grisel et al. 2006 neller Kooperation liegt vor?
« Rott 2022 + Welche konkreten Praktiken zur Um-
Perspektiven von Lehrkriften set)zung individueller Férderung gibt
auf Professionalitdt, Koopera- ess
tion und Férderung b) Spektrum individueller Férderung abbilden
- Epp 2018 « Wie kénnen die erfassten Verstind-
« Bylinski 2014 nisse und Praktiken intersubjektiv
« Helsper 2016 nachvollziehbar abgebildet werden?
« Baumert/Kunter 2006
Schul- und Organisationsent- b) Spektrum individueller Férderung abbilden « Interviewstudie
wicklung als Aufgabe berufs- « Welche(s) Verstdndnis(se) und welche
bildender Schulen Praktik(en) individueller Férderung
« Rolff2010, 2019 prigen eine Schule?
« KMK 2021
« Lindemann 2010, 2017a,
2017b
Methodologische Umsetzung | c¢) Individuelle Férderung als Gegenstand der « Standardisierte
eines partizipativen For- Schulentwicklung aufbereiten Befragung
schungsansatzes zur standar- + Wie kann individuelle Férderung zum « Delphi-Verfahren
disierten Erfassung quantita- Gegenstand eines Prozesses der
tiver und qualitativer Daten Schulentwicklung gemacht werden?
im Kontext der Schulentwick- « Wie kénnen verschiedene Haltungen
lung und Positionen gegentiber individuel-
« Niederberger/Renn 2018, ler Forderung zielfithrend diskutiert
2019 werden?
« Déring/Bortz 2016 « Wie kann eine Schule dabei unterstiitzt
werden, ein schuleigenes Konzept fur
den Umgang mit individueller Férde-
rung zu entwickeln?

3.2 Forschungsansatz

Zur Beantwortung der forschungsleitenden Frage werden in der vorgestellten Theorie-
basis folgende zentrale Forschungsbereiche fiir eine explorative Erfassung individueller
Forderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation die folgenden Inhalte iden-
tifiziert:

« Subjektives (Rollen-) Verstindnis der Lehr- und Fachkrifte von individueller For-

derung im Kontext multiprofessioneller Kooperation

« Relevante Umwelten

« Konkrete Kooperationspraktiken zur Umsetzung individueller Férderung

« Bedingungsfelder Autonomie, Vertrauen, Zielabsprachen
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Neben der explorativen Erfassung individueller Férderung legt die Theoriebasis eine
deskriptive Erfassung nahe, durch die quantitativ zu erhebenden Aspekte individueller
Forderung im schulischen Kontext abgeleitet werden kénnen. Es wird ein empirischer
Zugang entwickelt, in dem die aus subjektiven Perspektiven einzelner Personen abgelei-
teten Umsetzungsmuster regelgeleitet in die Praxis zuriickgespiegelt werden und diese
einerseits einer kollektiven Priifung unterzogen und andererseits auch konsensuelle
Handlungsoptionen entwickelt werden kénnen. Hierbei miissen folgende Punkte der
forschungsmethodischen Umsetzung beriicksichtigt werden:

« Offenheit der Methode fiir gegensitzliche Bewertungen

« Erfassung subjektiver Perspektiven und Zusammenfassung dieser Perspektiven

zu moglichst konsensueller Perspektive.

Die Forschungsfrage wird durch ein Mixed-Methods-Design bearbeitet, in welchem
sowohl das qualitative als auch das quantitative Forschungsparadigma sowie zugeho-
rige Methoden genutzt werden, um die Forschungsfrage aus mehreren Perspektiven
beleuchten zu kénnen (vgl. Liiddemann/Otto 2019; Kuckartz 2014). Im Folgenden wird
zunichst das Mixed-Methods-Design beschrieben, um dann dessen Umsetzung in der
vorliegenden Forschungsarbeit darzulegen.

3.21 Mixed Methods

Die Mehrheit der Forschungsarbeiten zum Verhalten von Lehrkriften zu Kooperation
und individueller Férderung nutzt monomethodische Forschungsansitze, wihrend die
Kombination von qualitativen und quantitativen Methoden nur selten zum Einsatz
kommt (vgl. Gollub et al. 2021, S. 409). Dies birgt die Gefahr, dass es zu einer verzerrten
Abbildung des untersuchten Phinomens kommen kann. Das Kooperationsverhalten
von Lehrkriften wird folglich hiufig mithilfe von statistisch auswertbaren Fragebogen
erhoben. Hierbei handelt es sich jedoch um Selbstberichtsdaten, die das tatséichliche
Verhalten nur vermittelt abbilden kénnen. Zudem werden fiir die quantitative Erfassung
des Kooperationsverhaltens weitgehend etablierte Messinstrumente (Fragebogen) ge-
nutzt, die sich auf einen sehr eng gefassten Gegenstandsbereich beziehen (vgl. Steinert
etal. 2006). Qualitative Erhebungsmethoden sollten deshalb genutzt werden, um einer-
seits das subjektive und handlungsleitende Verstindnis der Lehrkrifte zu erfassen und
andererseits exemplarische Formen der Umsetzung individueller Férderung zu iden-
tifizieren (vgl. Fuflangel/Grisel 2014, S. 860). Ausgehend von dieser ersten explorativen
Erfassung des zu untersuchenden Phinomens mittels Experteninterviews kann dann
die Konzeption eines Messinstruments erfolgen, mit dessen Hilfe eine quantitative Er-
fassung moglich ist. Die Kombination von quantitativen und qualitativen Methoden als
Zugang zum Forschungsgegenstand wird mit dem Begriff Mixed-Methods beschrieben,
wihrend der Begriff Triangulation sich lediglich auf das qualitative Paradigma bezieht
(vgl. Denzin 2012; Flick 1992, 2011 und 2018) und eine multiperspektivische Betrachtung
des Forschungsgegenstandes durch verschiedene qualitative Methoden beschreibt (vgl.
Liidemann/Otto 2019, S. 3). Wihrend mit einem Mixed-Methods-Design zum Beispiel
in der Abfolge einer ersten explorativen Interview-Erhebung und einer daran anschlie-
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Renden quantitativ (bestitigenden) Fragebogen-Erhebung lediglich eine Beschreibung
des zu untersuchenden Phinomens mdglich ist, muss der zweite Teil der Forschungs-
frage durch einen erweiterten Blick beantwortet werden, der ,sukzessive den Objektbe-
reich der spezifischen Forschung” (Gabriel 2019, S. 13) erarbeitet. Dies wird durch eine
Triangulation mehrerer qualitativer Methoden méglich, die im Rahmen eines Delphi-
Verfahrens zum Einsatz kommen. Die Komplexitit des Zugangs zum untersuchten
Phinomen, die sich in der Notwendigkeit der Nutzung sowohl verschiedener qualitativer
(Triangulation) als auch in der Kombination von qualitativen und quantitativen Metho-
den (Mixed-Methods) widerspiegelt, legt eine zirkulire Hermeneutik des Forschungsan-
satzes nahe (vgl. Kuckartz 2016 nach Danner 2006, S. 62). Den Mittelpunkt des Metho-
denzirkels stellt die Beschreibung des untersuchten Phinomens durch ein Modell dar,
das eines der zentralen Ergebnisse ist. Dieser zirkulire Zugang wird im Nachfolgenden
anhand der Beschreibung der eingesetzten Methoden (vgl. Kap. 3.3) vorgestellt.

3.2.2 Triangulation

Durch die Triangulation verschiedener Methoden wird individuelle Férderung aus
verschiedenen Perspektiven und anhand verschiedener Datenarten erfasst. Dem quali-
tativen Forschungsparadigma folgend wird hierfir mit leitfadengestiitzten Experten-
interviews eine explorative Methode gewihlt, die mit der qualitativen Inhaltsanalyse
und einer darin eingebundenen deduktiv-induktiven Entwicklung von Analysekatego-
rien bereits dem hermeneutischen Zirkel folgt. Mithilfe des explorativen Ansatzes ist
eine systematische und inhaltlich zusammenfassende Darstellung der durch die Stich-
probe erfassten Perspektiven auf individuelle Férderung im Kontext multiprofessio-
neller Kooperation méglich. Das zirkulire Vorgehen spiegelt sich bei dieser ersten Me-
thode in der hermeneutischen Analyse der Interviewinhalte wider. Die inhaltliche Zu-
sammenfassung der Interviews ist die Voraussetzung zur Entwicklung eines Modells,
durch welches das in den Gesprichen beschriebene Phinomen individueller Férderung
schematisch abgebildet werden kann. Mit diesem Modell wird die Frage danach, wie
individuelle Férderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation an berufsbilden-
den Schulen beschrieben werden kann, vorerst teilweise beantwortbar. Es ist zu beach-
ten, dass nach Stachowiak (1973) ein Modell notwendigerweise nur eine Anndherung
an ein tatsichlich vorhandenes Phinomen darstellt. Dieses Modell erfiillt jedoch den
Zweck, iiber einzelne subjektive Perspektiven hinweg das Phinomen in gréofRerem Um-
fang erfassen zu konnen. Die Exploration des untersuchten Phinomens mittels der
qualitativen Interviewstudie fiihrt zu einem Typenmodell als zentralem Ausgangspunkt
fuir die weiteren Methoden im Mixed-Methods-Design bzw. in der Triangulation. Diese
ermoglichen eine genauere Beschreibung des Phinomens, was fiir den Transfer der
Ergebnisse in die schulische Praxis notwendig ist. Ausgehend vom entwickelten Typen-
modell wird daher ein Instrument erstellt, mit dessen Hilfe quantitativ das Verhalten
und die Einstellung von Lehrkriften erfasst und damit eine anndherungsweise Typen-
einteilung der Lehrkrifte moglich wird. Die quantifizierende Erfassung mithilfe einer
standardisierten Online-Befragung liefert Aussagen iiber die Typenverteilung an der
untersuchten berufsbildenden Schule und macht es moglich, das Phinomen zu erfas-
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sen und um eine quantitativ-deskriptive Perspektive zu erweitern. Da die Entwicklung
eines statistischen Messinstruments den Giitekriterien der Validitit und Reliabilitét
gentigen muss und somit ebenfalls durch einen iterativen Zyklus fortlaufend verbessert
werden muss, stellt die quantitative Messung lediglich die zweite Methode innerhalb
des Mixed-Methods-Designs dar. Dieser zweite Zyklus ist gekennzeichnet durch die
Item-Entwicklung, den Pretest und eine inhaltlich-qualitative Item-Analyse. Die Item-
Analyse erméglicht Riickschliisse auf das entwickelte Typenmodell. Hieraus lassen sich
Schliisse auf die inhaltliche Eignung des Modells zur Erfassung des zu untersuchenden
Phinomens ziehen. Ein dritter Zyklus ergibt sich aus der Erprobung des Typenmodells
in der schulischen Praxis mithilfe eines Delphi-Verfahrens. Durch das partizipative
Vorgehen innerhalb des Delphi-Verfahrens wird das Typenmodell im Rahmen einer
Vollerhebung von allen Lehrkriften einer Schule fiir die Erarbeitung von Handlungs-
optionen genutzt. In den folgenden Unterkapiteln werden die in den drei Zyklen einge-
setzten Methoden vorgestellt, die zusammenfassend in Abbildung 5 dargestellt werden.

Theorie
Individuelle Férderung im Kontext
multiprofessioneller Kooperation

1. Zyklus
Exploration
Experteninterviews &
Inhaltsanalyse
Modellierung

r " Typenmodell individueller Férderung \‘

3. Zyklus 2. Zyklus
Transfer & Erprobung Operationalisierung & Messung

Delphi-Verfahren und Workshop Online-Befragung & Item-Analyse

Abbildung 5: Triangulierender Methodeneinsatz (eigene Darstellung)

3.3 Methoden und Instrumente

Im Folgenden werden die Methoden und Instrumente vorgestellt, mit denen der For-
schungsansatz umgesetzt wird. Es erfolgt im Rahmen dieses Kapitels lediglich eine for-
male Darstellung der Methoden und Instrumente sowie die Begriindung, warum fiir
den Forschungsansatz die vorzustellenden Methoden ausgewihlt wurden. Die konkrete
Ausgestaltung der Methoden und Instrumente im Feld wird spiter vorgestellt (vgl.
Kap.4-6).

3.31 Qualitativ: Experteninterview

Qualitative und leitfaden-gestiitzte Interviews stellen eine verbreitete und methodolo-
gisch gut ausgearbeitete Methode dar, qualitative Daten zu erheben. Einerseits ermog-
lichen Leitfadeninterviews die Fiihrung und Steuerung des Interviewverlaufs durch
einen vorbereiteten Leitfaden. Andererseits wird den Expert*innen ein besonderer Sta-
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tus zugesprochen, aus dem heraus sie Informationen zur Verfiigung stellen kénnen,
die sie nicht nur im Rahmen einer subjektiven Sinnzuschreibung bewerten, sondern
mit ihrem Spezialwissen als Experten und Expertinnen fiir das zentrale Thema des
Interviews formulieren (vgl. Helfferich 2019, S. 875). Aufgrund des informationsorien-
tierten Sinnverstehens hat beim Experteninterview der Interviewleitfaden eine stark
steuernde und strukturierende Funktion, sodass die Interviews mitunter auch als Fach-
gespriche gestaltet werden kénnen (vgl. Kruse 2015, S. 166).

Das Ziel der leitfaden-gestiitzten und somit halbstandardisierten Interviews (vgl.
Helfferich 2019, S. 876) besteht darin, eine theoretisch sowie empirisch valide Perspek-
tive auf individuelle Férderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation zu erhal-
ten. Daraus werden im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016)
fur das beforschte Feld relevante Thesen abgeleitet, die wiederum fiir das spiter fol-
gende Beteiligungsverfahren genutzt werden, um Begriindungsmuster fiir die Bewer-
tung (graduelle Ablehnung oder Zustimmung) zu erfassen. Somit bilden die Inter-
views eine wichtige Vorbereitung sowohl fir das darauf aufbauende Delphi-Verfahren
als auch fiir die Entwicklung eines standardisierten Messinstruments im Rahmen des
quantitativen Zugangs. Unter Beriicksichtigung der Theoriebasis werden die Inter-
views inhaltlich offen angelegt, durch die Vorgaben des Leitfadens werden sie jedoch
so strukturiert, dass alle relevanten Bereiche abgedeckt werden. Zugleich erhalten die
interviewten Personen durch das Instrument der Fallrekonstruktion die Méglichkeit,
eigene Perspektiven und Schwerpunkte zu setzen.

Interviewleitfaden
Die zentrale Funktion eines Interviewleitfadens ist die Strukturierung des Interviews,
,sodass der Interviewverlauf einem bestimmten vorgegebenen Themenweg folgt”
(Kruse 2015, S.209). Dabei steht die qualitative Interviewforschung nicht im Wider-
spruch zum Prinzip der Offenheit, das als Paradigma der rekonstruktiven Sozialfor-
schung beriicksichtigt werden muss. Auch wenn gleichzeitig das Dilemma zwischen
den Maximen von Strukturierung und Offenheit im leitfadengestiitzten Interview eine
nicht zu l6sende Problematik darstellt, kann diesem Dilemma durch die Beachtung
einiger Prinzipien bei der Konstruktion des Leitfadens begegnet werden. Durch die For-
mulierung strukturierender Stimuli (z. B. Themenfragen, Erzahl- und Explikationsauf-
forderungen) sowie offener Fragestellungen ohne schliefRende Wirkung ist es moglich,
das leitfadengestiitzte Expert*innen-Interview dynamisch zu gestalten (vgl. ebd., S. 210).
Kruse (2015) formuliert verschiedene Empfehlungen fiir die Formulierung der
Stimuli (Fragen im Leitfaden), die auch bei der Konzeption und Erstellung des Inter-
viewleitfadens fiir diese Studie (im Anhang) umgesetzt wurden. Zunichst wurden fiir
samtliche strukturierende Abschnitte und inhaltliche Themenbereiche des Leitfadens
initilerende Erzdhlaufforderungen formuliert, welche die interviewten Personen zu
einer ersten Aussage bzw. Erzihlung bewegen sollen. Die nachfolgend zitierte Erzihl-
aufforderung wird durch abténende Partikel (denn, so, doch, mal) in ihrer Direktheit
abgeschwicht und verliert dadurch an Schirfe. Die befragten Personen sollen dadurch
im positiven Sinne in die Textproduktion verfangen werden (vgl. Kruse 2015, S.217).
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»Im Folgenden méchte ich mich gerne mit Thnen tiber verschiedene Themen in Threr Arbeit
beziiglich der individuellen Férderung hier im Kontext der Schule unterhalten. Sie kénnen
einfach erzdhlen, was Thnen dazu einfillt. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten.
Erzihlen Sie doch mal. Was verstehen Sie denn unter individueller Férderung?*

(s. Interviewleitfaden im Anhang)

Zur Entwicklung des Leitfadens wird das SPSS-Verfahren (Sammlung, Priifung, Sortie-
rung, Subsumierung) verwendet (vgl. Helfferich 2011), dessen Schritte bezugnehmend
auf die vorliegende Studie beschrieben werden. Das Akronym SPSS steht fiir die vier
Phasen der Leitfadenentwicklung, die mit einer Sammlungsphase beginnen. Um Leitfra-
gen fiir den Leitfaden der durchgefiihrten Studie zu generieren, werden hierzu in einem
vorstrukturierten Brainstorming viele Fragen gesammelt. Ausgangslage hierfiir ist die
theoretische Rahmung (vgl. Kapitel 2). Diese erste Sammlung der Fragen wird einer
Priifung anhand von Kategorien unterzogen, ob sie sich fiir einen Leitfaden eignen.

Die Priifung der methodologischen Eignung erfolgt anhand vier Kriterien. So sol-
len reine Faktenabfragen (1) vermieden werden, um ein offenes Kommunikationsmus-
ter zu erhalten. Sollten solche Fragen dennoch notwendig sein, sind diese gebiindelt
im Fragebogen zu stellen. In der vorliegenden Studie wird diesem Kriterium insofern
Rechnung getragen, als dass die soziodemografischen Merkmale zu Beginn des Inter-
views abgefragt werden. Das zweite Priifkriterium ist die Relevanz fiir den Forschungs-
gegenstand (2), welche die Frage bzw. der Stimulus erfiillen muss. Fragen, deren Ant-
worten bereits aus anderen Forschungskontexten bekannt sind, haben keine Relevanz
fiir das jeweilige Forschungsinteresse. Eng damit verbunden ist das dritte Kriterium,
nimlich die Abfrage von bereits Bekanntem (3), durch welches sichergestellt werden
soll, dass die forschende Person sich nicht eigenes Wissen durch gezielte Fragen besti-
tigen lasst. Nach dem , Prinzip der Selbstiiberraschung” (Kruse 2015, S.229) miissen
Forschende durch den im Interview produzierten Text vollig tiberrascht werden kon-
nen, um ergebnisoffene Daten zu generieren. Eine methodologisch herausfordernde
Uberpriifung geht mit dem vierten Kriterium und der Priiffrage einher, ob die Fragen
bzw. Stimuli das Relevanzsystem der Befragten oder ein theoretisches Rahmenkon-
zept (4) abfragen. Da rekonstruktive Sozialforschung nicht ohne ein Rahmen- oder Be-
zugskonzept durchgefiihrt werden kann, liegt die Herausforderung bei der Uberprii-
fung des Frageleitfadens darin, nicht nach einem konkreten Konzept oder Begriff zu
fragen, sondern dieses Konzept oder Begriff in konkret beantwortbare Erzihlaufforde-
rungen zu {iberfithren. Dieser Schritt wurde bei der Konzeption des Leitfadens inso-
fern umgesetzt, als dass das hinter den Fragen stehende Konzept im Interview nie
wortlich angesprochen wird. Die nach der Sammlung und Priifung tibrig gebliebenen
Fragen werden einer inhaltlichen Sortierung unterzogen. Hierbei werden die Fragen
auch hinsichtlich ihres Appellcharakters in Erzahlaufforderungen, Aufrechterhaltungs-
fragen und konkrete Nachfragen sortiert. Diese Sortierung ist im Leitfaden zu markie-
ren, damit die interviewende Person ziigig den passenden Stimulus im Gesprich aus-
wihlen kann. AbschlieRend werden die sortierten Fragen in einen geeigneten Ablauf
des Leitfadens subsumiert. In dem dieser Forschung zugrunde liegenden Leitfaden wird
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dies durch eine Dreiteilung des Leitfadens umgesetzt, die sich an den Fragetypen
(Faktenfragen zu Beginn) sowie den unterschiedlichen Themenbereichen (Zentrale
Konzepte im Gesprichsmittelteil und Fallrekonstruktion mit Schablone im Schlussteil)
orientiert.

3.3.2 Quantitativ: Standardisierter Fragebogen

»Eine Herausforderung fiir Forschungsarbeiten im Bereich der Lehrkriftekooperation ist
die theoretisch begriindete und gleichzeitig 6konomische Erfassung dieses facettenrei-
chen Konstruktes“ (Hartmann et al. 2021, S. 331).

Um dem von Hartmann et al. (2021) formulierten Desiderat zu entsprechen, wird das zu
entwickelnde Typenmodell individueller Férderung in einen vorliufigen Fragebogen
tiberfiihrt, mit dessen Hilfe Ideen und erste Uberlegungen zur Abbildung der beiden
im Modell ersichtlichen Dimensionen Verstindnis individueller Forderung sowie Art der
Umsetzung individueller Forderung erfasst werden kénnen. Die Operationalisierung zielt
darauf ab, das nicht direkt sichtbare theoretische Konstrukt durch bestimmte Beobach-
tungspunkte (Merkmale und ihre Ausprigungen) sichtbar zu machen. Zur Veranschau-
lichung ist in Tabelle sieben das schematische Vorgehen der Operationalisierung unter
Verwendung einer einheitlichen Benennung abgebildet.

Um das theoretische Konstrukt eines Typenmodells messbar zu machen, werden
Items bzw. Variablen entwickelt, die unterschiedliche Messwerte annehmen koénnen.
Hinter den metrisch erfassbaren Messwerten verbergen sich Auspriagungen verschiede-
ner Aspekte, durch welche die beiden Dimensionen (Achsen) charakterisiert werden.
Wahrend zuvor die beiden Dimensionen theoretisch hergeleitet wurden, erfolgt im Rah-
men der Operationalisierung die inhaltliche Verdichtung dieser Dimensionen durch die
begriindete Auswahl einzelner Aspekte.

Tabelle 7: Operationalisierung (vgl. Déring/Bortz 2016, S. 223)

Induktive Bildung des theoretischen Konzepts
(qualitative Forschung)

o Datenerhebung mithilfe nicht-standardisierter Erhebungsinstrumente
1. Empirische Ebene (leitfadengestiitzte Interviews)

Interpretation und Verdichtung des reichhaltigen nicht-numerischen

2 Operationalisierung Datenmaterials im Rahmen der qualitativen Datenanalyse

Detaillierte Darstellung des theoretischen Konstrukts (Theoriebildung) als

3. Theoretische Ebene Ergebnis der qualitativen Studie
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(Fortsetzung Tabelle 7)

Deduktive Definition und Messung des theoretischen Konstrukts
(quantitative Forschung)

Prizise Definition des theoretischen Konzepts (Konzeptspezifikation)

1. Theoretische Ebene und theoretische Ableitung von Hypothesen als Ausgangspunkt

Entwicklung eines standardisierten Messinstruments (z. B. tem-Skalen),
um die theoretischen Konzepte in messbare Variablen zu tiberfiihren

2. Operationalisierung Theoretisches Konstrukt = Typen individueller Férderung
Dimensionen = zentrale Merkmale der Typen

Aspekte = Beschreibung/Charakterisierung der Dimensionen
Items (Variable) = Auspragungen der Aspekte

Erhebung von Messwerten fiir alle Objekte in der Stichprobe und statisti-
sche Datenanalyse zu den Relationen der Variablen

Riickschliisse auf die Giiltigkeit der Hypothesen als Ergebnis der quantita-
tiven Studie

3. Empirische Ebene

Die Operationalisierung kann schematisch folgendermafden beschrieben werden. Aus
dem theoretischen Konstrukt wird die Hypothese abgeleitet, dass individuelle Férde-
rung in vier verschiedene Typen eingeteilt werden kann. Diese vier Typen ergeben sich
durch die Kombination von zwei Dimensionen, die jeweils zwei entgegengesetzte Ex-
treme bilden. Wihrend sich die Extreme einer einzelnen Dimension gegenseitig aus-
schliefen, ergibt sich aus der Kombination der Extreme die vier unterschiedlichen Ty-
pen. Da die beiden Dimensionen an sich ebenfalls latent — also nicht direkt messbar —
sind, miissen einzelne (direkt messbare) Variablen genutzt werden, um feststellen zu
kénnen, zu welchem Pol eine Testperson tendiert. Durch die inhaltliche Analyse wurde
festgestellt, dass die beiden Dimensionen inhaltlich stark verdichtet sind und durch viele
Aspekte charakterisiert werden. Die zu entwickelnden Variablen (Items), anhand derer
die Testpersonen auf den Dimensionen verortet werden konnen, miissen deshalb diese
inhaltlich verdichteten Aspekte in Ginze abbilden. Die Aspekte bilden somit Kern-
punkte der Dimensionen und fassen die einzelnen Items zusammen. Die entwickelten
Items miissen einer explorativen Faktorenanalyse unterworfen werden, um die theore-
tische Ableitung aus dem Typenmodell statistisch tiberpriifen zu kénnen und gegebe-
nenfalls eine Korrektur der Items vornehmen zu kénnen (vgl. Brandt/Moosbrugger
2021, S.71f.). Die Items werden als psychometrische Skalen-Items formuliert, die als
reflektive Indikatoren dazu dienen, die beiden Dimensionen zu messen. Psychometri-
sche Skalen haben den Vorteil, dass sie tiber multiple Indikatoren (Items) das theore-
tische Konstrukt (Typenmodell) priziser erfassen, als dies mit einem einzelnen Indika-
tor moglich wire. Sie sind durch Selbstauskunftsfragen, Aussagen oder Aufgaben samt
Antwortformat charakterisiert (vgl. Déring/Bortz 2016, S.267). Eine psychometrische
Skala muss verschiedene Giitekriterien erfiillen, um dies leisten zu konnen. Die Krite-
rien sowie deren Umsetzung im Kontext der Operationalisierung werden in Tabelle acht
uberblicksartig skizziert.
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Tabelle 8: Anforderungen an psychometrische Skalen (Bortz et al. 2016, S. 268 f.)

Anforderung an Skalen-ltems

Umsetzung

Eigenschaften der Items

Inhaltlich angemessene Abbildung des zu messenden Merkmals
Reprasentation moglichst vieler Auspriagungsgrade des zu messenden
Merkmals

Hohe Trennschirfe (Items missen Testpersonen mit starker Merkmalsaus-
prigung von Personen mit schwacher Merkmalsauspriagung trennen)
Anzahl und Reihenfolge der Items soll Bearbeitung fiir Testpersonen er-
leichtern und Reliabilitdt und Validitit optimieren

Inhaltliche Verdichtung
und deduktive Ableitung
der Aspekte

Dimensionalitit der Skala

Empirische Uberpriifung, ob die Skala eindimensional oder mehrdimen-
sional ist. Bei Mehrdimensionalitdt muss die Ladung einzelner ltems auf
die Dimensionen gepriift werden.

Explorative und konfir-
matorische Faktoren-
analyse

Skalierbarkeit der Skala

Es sollte fiir die Berechnungsvorschrift des Gesamtskalenwertes (z. B. un-
gewichtete oder gewichtete Summen- oder Durchschnittsbildung) gepriift
werden, ob tatsichlich Messwerte auf dem in der Regel unterstellten Inter-
vallskalenniveau resultieren.

Inhaltliche Revision der
Items und Angleichung
der Skalen-ltems

Objektivitat der Skala

Anwendungs- und Auswertungsvorschriften fiir die Skala miissen eindeu-
tig bzw. objektiv festgelegt sein und diirfen nicht von der jeweiligen Person
abhingen, welche die Skala zur Datenerhebung bei unterschiedlichen Un-
tersuchungspersonen anwendet.

Formulierung von Bear-
beitungsvorschriften im
Fragebogen

Reliabilitit der Skala

Die Skalenwerte bzw. Subskalenwerte diirfen nur gering von Messfehlern
belastet sein bzw. die Skalenwerte miissen hohe Messgenauigkeit aufwei-
sen, was anhand mindestens eines geeigneten Reliabilititskoeffizienten zu
prifen ist.

Festlegung eines geeig-
neten Werts fiir cron-
bachs-a (Alpha) (z.B.
a>0.7)

Validitit der Skala

Die einzelnen Items sowie die Skalenwerte bzw. Subskalenwerte miissen
inhaltlich tatsichlich das zu messende Merkmal umfassend représentieren
und diirfen nicht versehentlich ein anderes (z. B. verwandtes) Konstrukt
messen, was mit unterschiedlichen Techniken der Validitatspriifung nach-
zuweisen ist.

Herstellung interner
bzw. externer Validitat
z. B. durch Kontrolle so-
zialer Erwiinschtheit
und 6kologischer Vali-
dierung

Die Items zur Messung des theoretischen Konstrukts individueller Férderung werden
als Aussagen formuliert, zu denen die Testpersonen ihre Zustimmung bzw. Ablehnung
angeben. Diese Zustimmung wird anhand einer Likert-Skala gemessen. Likert-Skalen
bestehen aus mehreren Aussagen und messen auf sogenannten Ratingskalen den Grad
der Zustimmung. Die Items der Likert-Skala reprisentieren unterschiedliche Inten-
sititen des gemessenen Items. In der vorliegenden Untersuchung werden die unter-
schiedlichen Intensititen als unterschiedlich (bedeutsame) Aspekte des gemessenen
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Merkmals (Dimension). Der Skalenwert der Likert-Skala berechnet sich deshalb als
Summenwert. Dafiir werden alle gemessenen Werte der einzelnen Items einer Dimen-
sion zusammengezihlt und ein Durchschnittswert gebildet. Dieser Durchschnittswert
gibt dann die Ausprigung der Dimension an (vgl. Déring/Bortz 2016, S. 269).

3.3.3 Qualitativ: Delphi-Verfahren

Ganz allgemein kann das Delphi als ein regelgeleitetes Verfahren verstanden werden,
bei dem in einem iterativen Prozess Expertenurteile zu einer bestimmten Fragestellung
ermittelt werden. Dabei zielt das Verfahren darauf ab, Konsens und Dissens in den Ur-
teilen zu erfassen und zu begriinden. Vor allem sollen zufillige Abweichungen, unter-
schiedliches Verstindnis der Fragestellungen, Missverstindnisse in der Reprisentation
von Zahlen zu Sachverhalten (etwa bei Beurteilungsskalen) von tatsichlichen Differen-
zen in der Beurteilung eines Sachverhaltes oder einer Zielsetzung getrennt werden. Das
Verfahren dient somit zur Kalibrierung von pluralen Urteilen von Experten.

In der hier vorgestellten Forschung eignet sich das Delphi-Verfahren als Wahr-
scheinlichkeitsmethode dazu, in einer stark ausdifferenzierten und arbeitsteilig or-
ganisierten Gesellschaft mit den verschiedenen gesellschaftlichen Subsystemen einen
gemeinsamen Erfahrungsraum zu schaffen, den alle Gesellschaftsmitglieder teilen kon-
nen. Dieser Erfahrungsraum wird kiinstlich durch die Begegnung von Expertinnen und
Experten erstellt, da diese sonst ihre Realititsausschnitte nicht teilen kénnen. Der Aus-
tausch stellt eine notwendige Voraussetzung dar, um den epistemischen Gehalt von
Einschitzungen tiber die Bedeutung gesellschaftlicher Phinomene einordnen zu kon-
nen (vgl. Niederberger/Renn 2018, S. 29).

Fach- und Lehrkrifte verfiigen fiir bestimmte Wissensgebiete (Unterrichten, Bera-
tung, Unterstiitzen, Bewerten etc.) und einzelne Realitidtsausschnitte (z. B. sonderpida-
gogische Fordersituationen) iiber detaillierte und spezialisierte Wissensdominen, was
sie als Expertinnen und Experten auszeichnet. Dieses Wissen, das im Fall der vorliegen-
den Untersuchung die Lehr- und Fachkrifte als Expertinnen und Experten auszeichnet,
ist an ihre spezifische Funktion gebunden, sodass sie nur in Bezug auf ihre Funktion
und im Ausiiben der zugehdérigen Situationen als Expertin oder Experte betrachtet wer-
den kénnen. Da im Kontext der multiprofessionellen Kooperation das Zusammenwir-
ken verschiedener Professionen grundlegend ist, miissen alle hierfiir relevanten Funk-
tionsgruppen als Expertinnen und Experten beriicksichtigt werden (vgl. Wassermann
2015, S.16). Aus dieser Konstellation lassen sich grundlegende Anforderungen fiir die
Arbeit in einem Delphi-Verfahren ableiten, die von Defila und Di Giulio (2015, S.75-79)
in mehreren Prinzipien zusammengefasst werden:

« ,Stets priifen, wozu man sich treffen muss und was sich gut auch auerhalb eines
Treffens erledigen lisst.

« Ein Thema erst dann und nur dann auf die Tagesordnung setzen, wenn die nétigen
Vorleistungen erbracht werden kénnen.

« Methoden stets auf die Ziele abstimmen.

« An Treffen gemeinsam produzieren.

« Alle Ergebnisse und Produkte eines Treffens auswerten.
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« Nicht die volle Verantwortung fiir das Gelingen tibernehmen, Verantwortung auch
andie Teilnehmenden tibertragen.

« Alle, die teilnehmen, als wichtig einstufen, und die Beschliisse von Treffen reali-
sieren.

« Bei der Methodenwahl keine Vermeidungsstrategie fahren und keine Angst vor
dem Misserfolg haben.

+ Gewisse Widerstinde als normal hinnehmen.

« Jedes Treffen sorgfiltig planen.

« Das eigene ,Unterhaltungsgen‘ aktivieren.“

Beim vorliegenden Forschungsvorhaben zur multiprofessionellen Kooperation muss
also beriicksichtigt werden, dass Personen mit je einer bestimmten diszipliniren oder
auflerwissenschaftlichen Expertise in dem Delphi-Verfahren zusammenarbeiten. Diese
Expertise beinhaltet sowohl spezifisches Fachwissen als auch eine individuelle Perspek-
tive auf Phidnomene, eine spezialisierte Vorgehensweise sowie spezifische Erkenntnis-
interessen, Normen und Qualititskriterien. Es ist von Bedeutung, diese Expertise fur
das Forschungsvorhaben gewinnbringend einzusetzen und zu nutzen (vgl. ebd. 2015,
S.71).

Diese Anforderungen und Gelingensbedingungen gilt es, beim Delphi-Verfahren
anzuregen, den Gruppenprozess zu moderieren und die Handlungsprodukte auszuwer-
ten. Das Delphi-Verfahren als Gruppen-Delphi versucht dabei die Kritikpunkte des klas-
sischen Delphi-Verfahrens auszugleichen. Ein zentraler Kritikpunkt an der klassischen
Delphi-Methode liegt darin, dass Begriindungs- und Bewertungshorizonte der Expertin-
nen und Experten unberticksichtigt bleiben (vgl. Niederberger/Wassermann 2015,
S.117f)). Aus diesem Grund wurde in den 80er-Jahren das Gruppen-Delphi als Modifika-
tion des klassischen Delphis entwickelt. Hier werden die Expertinnen und Experten zu
einem Workshop eingeladen und gebeten, in rotierenden Kleingruppen Thesen zu
einem Thema zu bewerten und ihre Bewertung durch Argumente zu begriinden. Es
wird angestrebt, dass die Expertinnen und Experten zu einem gemeinsamen Votum
gelangen, wobei auch Minderheitsvoten akzeptiert werden. Zu einem Gruppen-Delphi
werden in der Regel zwischen zw6lf und 36 Experten bzw. Stakeholder eingeladen, wel-
che die in der relevanten Kontextgruppe (Berufsschule) diskutierte Bandbreite an unter-
schiedlichen Auffassungen und Interpretationen vertreten. (vgl. Niederberger/Wasser-
mann 2015, S.119). Im Folgenden wird grundsitzlich von einem Delphi-Verfahren
gesprochen und nur dann der spezifische Begriff des Gruppen-Delphis verwendet,
wenn eine Abgrenzung zum klassischen Delphi-Verfahren verdeutlicht werden soll.

Herleitung von Aussagen iiber Zukunft: Entwicklungspotentiale individueller
Forderung

Das Delphi-Verfahren hat in der vorliegenden Forschungsanlage die Funktion, das im
ersten Forschungsteil entwickelte Modell individueller Férderung fiir die schulische
Praxis sowie insbesondere fiir die Schulentwicklung nutzbar zu machen. Als zentrale
Vorteile des Delphi-Verfahrens in seiner spezifischen Auspragung als Gruppen-Delphi
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wurden zuvor bereits einerseits die Schaffung von Konsens als Vorbereitung einer de-
mokratischen Entscheidung dargestellt. Andererseits bietet aber das Gruppen-Delphi
die Moglichkeit, Argumente fiir die mitunter verschiedenen Meinungen und Einstell-
ungen der Teilnehmenden abzubilden. Insbesondere dieser zweite Punkt wird in der
vorliegenden Forschungsanlage genutzt, um aus den kollektiven und gesammelten
Meinungen und Einstellungen konkrete Handlungsoptionen abzuleiten. Damit diese
jedoch konsensfihig sein kénnen, miissen alle vorhandenen (Experten-)Meinungen
und Einstellungen erfasst, diskutiert und aufihre rationale Stichhaltigkeit hin tiberpriift
werden. Um dieses Ziel zu erreichen, ist deshalb nicht etwa das entwickelte Modell zur
Typisierung individueller Férderung Gegenstand des Delphi-Verfahrens, sondern die
aus dem Modell abgeleiteten Entwicklungspotenziale. Denn fiir die Herleitung von
Handlungsoptionen ist die Diskussion dariiber, wohin sich eine Schulgemeinde zu-
kiinftig entwickeln kann, zielfithrender, als sich tiber die Passung eines Modells zur
Beschreibung des aktuellen Zustands individueller Forderung zu streiten. Zudem im-
plizieren Entwicklungspotenziale zugleich auch die Verortung zum jetzigen Zeitpunkt.
Aus diesen Griinden beschiftigt sich das Delphi-Verfahren mit den Entwicklungspoten-
zialen individueller Férderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation.

Gruppendiskussion als moderierende methodische Erginzung

In den bisher referierten Forschungsmethoden werden in explorativen, deskriptiven
und reaktiven Verfahren Daten erhoben, die fiir das iibergeordnete Forschungsziel ge-
nutzt werden konnen. Sowohl die Sensibilisierung der Teilnehmenden fiir das entwi-
ckelte Modell individueller Férderung durch die selbstadministrierte Online-Befragung
als auch die Auseinandersetzung mit den aus dem Modell abgeleiteten Entwicklungs-
potenzialen im Rahmen des Delphi-Verfahrens stellen geeignete Voraussetzungen dar,
um eine kokonstruktive Methode zur Entwicklung von konkreten Handlungsoptionen
einzusetzen. Die Gruppendiskussion eignet sich in ihrer originiren Konzeption als ,Ge-
sprich einer Gruppe von Untersuchungspersonen zu einem bestimmten Thema unter
Laborbedingungen® (Lamnek/Krell 2016, S. 388) nur bedingt fiir diesen Zweck. Jedoch
kann die vermittelnde Gruppendiskussion Gruppenprozesse initiieren, die — sofern die
Forschungsanlage Offenheit und Interaktivitit gewihrt — die Teilnehmenden in die
Lage versetzt, eigene Ergebnisse zu produzieren. Die Gruppendiskussion wird dann zu
einem reaktiven Verfahren, muss jedoch als GrofRgruppenformat konzipiert werden,
welches durch die selbststindige Interaktion der Teilnehmenden untereinander ge-
kennzeichnet ist (vgl. Weber 2009, S.150). Als Element der Gruppendiskussion werden
die bereits im vorausgehenden Delphi-Verfahren prisentierten und bearbeiteten Stimuli
— die Stellungnahmen und Bewertungen der Teilnehmenden zu den Entwicklungs-
potenzialen — beibehalten und um eine Arbeitsanweisung erginzt. Die Formulierung
von Handlungsoptionen zu den von den Teilnehmenden selbst verfassten (selbstreferen-
tiell) oder zu den von anderen Teilnehmenden verfassten (fremdreferentiell) Begriin-
dungen fiir die Wahrscheinlichkeit des Eintretens der einzelnen Entwicklungen greift
das Element der Betroffenheit der Teilnehmenden auf. Zugleich wird den Teilneh-



78 Forschungsansatz und methodische Grundlagen

menden eine Gelegenheit zur Steuerung des Prozesses gegeben, die sie durch die aktive
Gestaltung der bisher gesammelten Meinungen und Einstellungen wahrnehmen
kénnen (vgl. Rolff 2019).

3.4 Giitekriterien der Untersuchung

Um die Qualitit des Weges zur wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung durch spezifi-
sche Methoden zu beurteilen, sind allgemeine Kriterien erforderlich, durch welche die
implementierten Methoden vor einem definierten wissenschaftstheoretischen Hinter-
grund erfasst und miteinander vergleichbar gemacht werden konnen (vgl. Lamnek/
Krell 2016, S.141). Diese Kriterien fungieren somit als Zielvorgaben und Priifsteine fiir
die im Rahmen der vorliegenden Untersuchung angewandten Forschungsmethoden.
Die nachfolgend aufgefiihrten Giitekriterien fiir die qualitativen Methoden (Interview
und Delphi) und die quantitative Methode (Befragung) werden im Rahmen der Limita-
tion (Kap. 8) erneut herangezogen, um den Grad der Wissenschaftlichkeit und damit die
wissenschaftliche Giite der jeweiligen Methode zu bewerten. Da in der Untersuchung
sowohl qualitative als auch quantitative Methoden eingesetzt werden und in diesen For-
schungsparadigmen unterschiedliche Giitekriterien bzw. unterschiedliche Interpreta-
tionen der Kriterien vorherrschen, werden die Giitekriterien im Folgenden entlang der
gewihlten Paradigmen vorgestellt.

3.41 Giitekriterien fiir die Interviewforschung und das Delphi-Verfahren

,In der qualitativen Forschung wird Validitit als Prozess mit dem Ziel der Vertrau-
enswiirdigkeit verstanden® (Lamnek/Krell 2016, S.161), sodass die Validierung als ver-
trauensbildendes Vorgehen beschrieben werden kann. Fiir die Methode des Experten-
interviews und fiir das Delphi-Verfahren werden folgende Methoden zur Validierung
genutzt, die nach Lamnek & Krell (2016) sowie in Anlehnung an Lincoln und Guba (1985)
ausgewihlt wurden:

Okologische Validierung

Hinter der 8kologischen Validierung steht die Uberzeugung, dass vertrauenswiirdige
und giiltige Daten (Informationen) tiber Untersuchungspersonen nur in deren natiir-
lichem Lebensraum gewonnen werden kénnen. Die Erhebungssituation sollte also mog-
lichst wenig durch kiinstliche Untersuchungsanordnung verindert werden. Da die Va-
liditat mit zunehmender Komplexitit des Untersuchungsgegenstandes jedoch sinkt,
muss eine Validierung durch Methodenvielfalt (Triangulation) vorgenommen werden
(vgl.ebd., S.152).

Argumentative Validierung

Bei der argumentativen Validierung legt die forschende Person ihre Vorannahmen of-
fen. Die Argumentation dient als Vehikel des Validierungsprozesses. Durch ihre Re-
gelgeleitetheit und Nachvollziehbarkeit gewihrleistet sie eine gewisse Intersubjektivi-
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tit des Interpretationsergebnisses. Das Konzept der argumentativen Validierung ist
vor allem hermeneutisch und texttheoretisch fundiert und somit auf den Auswertungs-
prozess fokussiert.

Kommunikative Validierung

Unter kommunikativer Validierung versteht man den Versuch, die eigenen Interpreta-
tionsergebnisse durch erneutes Befragen der Interviewten zu bestitigen. Diese Vor-
gehensweise soll ermoglichen, die Stimmigkeit und Giiltigkeit der extrahierten Informa-
tionen zu uiberpriifen (vgl. Flick 2022, S.536). Da die wiederholte Herstellung ein und
derselben Untersuchungssituation unter ethischen und forschungswirtschaftlichen As-
pekten mitunter nur sehr schwer herzustellen ist, kommt es vielmehr darauf an, die
eigenen Forschungsergebnisse den an der Untersuchung Teilnehmenden zuriickzu-
melden und im Verlauf dieses Riickmeldungsprozesses die Uberzeugung zu gewinnen,
dass die urspriingliche Analyse und Interpretation zutreffend waren (vgl. Lamnek/Krell
2016, S.152). Eine derartige Riickmeldung kann durch den Einsatz weiterer Untersu-
chungsmethoden im Rahmen der Methodentriangulation erreicht werden.

Validierung durch Triangulation

Die Triangulation geht davon aus, dass durch verschiedene Zugriffsweisen auf den
Untersuchungsgegenstand unterschiedliche Ergebnisse erzielt werden, was mit Vor-
und Nachteilen einhergeht. Die Triangulation dient dazu, die Nachteile des einen Zu-
griffs durch die Vorteile eines anderen auszugleichen (vgl. Flick 2022, S.541). In der
vorliegenden Untersuchung kommen verschiedene Arten der Triangulation zum Ein-
satz. Die Datentriangulation sieht vor, dass Daten zum Untersuchungsgegenstand mit-
einander kombiniert werden, die aus unterschiedlichen Quellen stammen. Dabei soll
Zeit, Ort und Personen variieren. Die Methodentriangulation (vgl. Kap. 3.2.2) ergibt sich
aus den methodologisch unterschiedlichen Zugingen zum Untersuchungsgegen-
stand. Insbesondere beim Delphi-Verfahren, bei dem tiber 100 Personen durch acht
unterschiedliche Moderatorinnen und Moderatoren gleichzeitig betreut werden, wird
die Validierung durch die Triangulation der Forschenden gesteigert, sodass subjektive
Einfliisse ausgeglichen werden (vgl. Lamnek/Krell 2016, S. 155).

Prozedurale Validierung

Giiltigkeit wird bei der prozeduralen Validierung durch die Beriicksichtigung und
Dokumentation von Regeln im Forschungsprozess sichergestellt, die allerdings nicht
unabhingig vom jeweiligen Forschungsinteresse, dem Gegenstand sowie der entspre-
chenden Methodologie und Methode sind (vgl. ebd., S. 154). So konnen fiir das Experten-
interview nahezu alle Forschungsprozesse (Erhebung, Auswertung und Interpretation)
weitestgehend regelgeleitet durchgefiihrt werden, wihrend dies fiir ein Grogruppen-
verfahren (Delphi) nur bedingt moglich ist.
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Zuverldssigkeit (Reliabilitit)

Urspriinglich ist Reliabilitit ein messtheoretischer Begriff, der im qualitativen Para-
digma hiufig negativ ausgrenzend aufgegriffen wird. Dies ist auf die Anforderung der
Reliabilitit im quantitativen Paradigma zuriickzufiihren, die durch das Ausschalten von
Storwerten herbeigefiihrt werden soll. Dies ist jedoch in der qualitativen Forschung nur
bedingt umzusetzen. Um dennoch Kriterien fir die Zuverlissigkeit einer qualitativen
Methode festlegen zu kénnen, haben Bogumil und Immerfall (1985) die Stimmigkeit
und Offenheit als alternative Giitekriterien formuliert. Anstelle der Reliabilitit wird die
Stimmigkeit verwendet, die die Vereinbarkeit von Zielen und Methoden der Forschungs-
arbeit betont und nicht die Anwendung vorgefertigter methodologischer Modelle. Statt
der Kontrolle von Variablen wird die Angemessenheit in Bezug auf die Komplexitit der
sozialen Forschungssituation gefordert, wodurch das Ausschliefen moglicher alterna-
tiver Handlungsverliufe vermieden wird (vgl. Lamnek/Krell 2016, S. 166).

Objektivitit

Objektivitit wird in der qualitativen Forschung vor allem dadurch erzielt, dass die Rele-
vanz vom untersuchten Subjekt bestimmt wird und nicht etwa von der forschenden
Person. Um daraus entstehende mogliche Entscheidungsdilemmata bei der Ausdeu-
tung und Interpretation von erhobenen Daten zu vermeiden, wird hierbei die Transpa-
renz durch eine ,vollstindige Forschungsdokumentation® (Flick 2022, S. 543) wichtiger
als die Objektivitit eingestuft. Folglich muss der Forschungsprozess zum Zwecke der
Nachvollziehbarkeit offengelegt werden (vgl. Lamnek/Krell 2016, S.174). Lamnek und
Krell (2016) unterscheiden hierbei die Objektivitit auf zwei Ebenen: Die Durchfiihrungs-
objektivitit gewihrleistet, dass die Untersuchungsergebnisse von bewussten oder unbe-
wussten Verhaltensweisen der Forschenden im Verlauf der Forschung nicht beeinflusst
werden. Die Auswertungsobjektivitit sorgt durch standardisiertes Vorgehen, z. B. bei
der Datenanalyse, dafiir, dass die Ergebnisse unabhingig von der auswertenden Person
sind.

Generalisierbarkeit

Generalisierung in der qualitativen Forschung zielt darauf ab, durch die Abstraktion
auf das Wesentliche zu kommen und nicht von einzelnen Teilen auf das Ganze zu
schliefRen. Anders als in der quantitativen Forschung soll somit keine Allgemeingiiltig-
keit der Ergebnisse im Sinne einer Abbildung der Gesamtheit durch die untersuchte
Stichprobe angestrebt werden. Eine Moglichkeit der Verallgemeinerung in der quali-
tativen Forschung, die auf Reprisentanz abzielt, ist die Konstruktion von Idealtypen:
Dabei wird das empirische Material auf Ahnlichkeiten und Gegensitze hin untersucht.
So entsteht eine Begrifflichkeit, die im Verlauf der weiteren Materialuntersuchung
und Analyse revidiert und konkretisiert wird und letztlich einen idealtypischen Uber-
blick des gesamten Prozesses oder Phinomens ermdglicht (vgl. ebd., S.178).
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3.4.2 Giitekriterien fiir die standardisierte Befragung

In der quantitativen Sozialforschung wird zwischen Giitekriterien fiir Messinstru-
mente und Giitekriterien fiir ein gesamtes Forschungsdesign unterschieden (vgl.
Krebs/Menold 2022, S.549). Da mit den Giitekriterien fiir die qualitativen Methoden
bereits Priifwerte festgelegt werden, die sich auf das gesamte Mixed-Methods-Design
beziehen (Triangulation), werden im Folgenden Giitekriterien fiir die Uberpriifung
der wissenschaftlichen Giite des quantitativen Messinstruments (Fragebogen) festge-
legt. Hierbei wird insbesondere auf die Herausforderung eingegangen, ein gesellschaft-
liches Phinomen bzw. einen Begriff beobachtbar zu machen. Unter dieser Operationa-
lisierung verstehen Kromrey etal. (2016) die ,Angabe derjenigen Vorgehensweisen,
derjenigen Forschungsoperationen [...], mit deren Hilfe entscheidbar wird, ob und in
welchem Ausmafd der mit dem Begriff bezeichnete Sachverhalt in der Realitit vorliegt*
(ebd., S.176).

Giiltigkeit (Validitat)

Die Validitit eines Messinstruments gibt das Ausmaf an, in dem ein Messinstrument
das Phinomen misst, was es zu messen beansprucht (vgl. Bithne 2021, S. 600). Um die
Validitit eines Messinstruments zu gewihrleisten, ist eine unterstiitzende Theorie er-
forderlich, die das zu untersuchende Phinomen und die Dimensionen des Phinomens
moglichst prizise und umfassend darstellt. In der vorliegenden Untersuchung wird
ein Messinstrument konstruiert, das die Einstellungen der Befragten zu verschiedenen
Dimensionen des Phinomens der individuellen Férderung im Kontext multiprofes-
sioneller Kooperation erfassen soll (vgl. Krebs/Menold 2022, S.556). Als Hilfstheorie
werden dabei die Ergebnisse aus den anderen empirischen Forschungsteilen herange-
zogen. Diese dienen als Aspekte bzw. Facetten der zu erfassenden Dimensionen, die
wiederum durch psychometrische Skalen erfasst werden sollen. Obwohl eine objektive
Uberpriifung von Operationalisierung kaum méglich ist (vgl. ebd., S.557), kann durch
eine inhaltliche Validierung die Operationalisierung logisch nachvollziehbar begriindet
werden. Hierfiir kénnen in der Praxis neben einer theoretischen Fundierung auch Ex-
pertenurteile dariiber eingeholt werden, inwieweit die Items das zu beobachtende Pha-
nomen erfassen. Die Konstruktvaliditdit kann als weitere Methode zur Uberpriifung der
Giite des Messinstruments herangezogen werden. Dabei werden aus den Hilfstheorien
Hypothesen tiber den Zusammenhang zwischen zwei oder mehreren Aspekten des zu
beobachtenden Phinomens abgeleitet und Giberpriift (vgl. ebd., S. 558).

Zuverldssigkeit (Reliabilitat)

Die Zuverlissigkeit einer Messung kann veranschaulicht werden als das Ausmaf, in
dem wiederholte Messungen eines Einstellungsobjekts zu gleichen Werten fithren. Als
Maf fiir die interne Konsistenz der erfassten Antworten auf die zur Messung des zu
beobachtenden Phinomens verwendeten Items bzw. Item-Skalen kann der Reliabilitits-
koeftizient Cronbachs Alpha herangezogen werden. Die Werte von Cronbachs Alpha
hingen dabei von der Anzahl, der Homogenitit und der Trennschirfe der verwendeten
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Items ab. Die Homogenitit gibt dabei die Ahnlichkeit der Indikatoren untereinander an,
wihrend die Trennschirfe Aussagen dariiber liefert, wie gut das jeweilige Item den zu
messenden Aspekt des Phinomens reprisentiert (vgl. Krebs & Menold 2022, S.555).
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41 Datenerhebung

Die Datenerhebung erfolgt anhand von leitfadengestiitzten Experteninterviews. Im
Folgenden wird die Entwicklung des Interviewleitfadens sowie das daraus abgeleitete
Kategoriensystem vorgestellt. Anschliefend wird die Durchfiihrung der Interviews so-
wie die Datenauswertung mittels qualitativer Inhaltsanalyse beschrieben.

411 Interviewleitfaden

Der Leitfaden fiir die explorative Erfassung der zentralen Konzepte im Rahmen der
qualitativen Erhebung wird aus den wissenschaftlichen Grundlagen (s. Kapitel 2) ab-
geleitet. Der Leitfaden besteht aus drei Teilen. Den ersten Teil zu den soziodemogra-
fischen Merkmalen (1) fiillen die interviewten Personen selbststindig aus. Der zweite
Teil des Leitfadens fokussiert die zentralen Konzepte (2) multiprofessioneller Koopera-
tion im Kontext individueller Férderung. Im abschlieflenden dritten Teil werden die
interviewten Personen um eine Fallrekonstruktion (3) gebeten, die sie unter Zuhilfe-
nahme einer vorgefertigten Schablone gemif der Methode der konzentrischen Kreise
(vgl. Antonucci 1986; Hollstein 2006, 2019; Holzer 2006) anfertigen kénnen. Im Folgen-
den werden die Elemente des Leitfadens inhaltlich begriindet. In Tabelle 9 sind die Ele-
mente des Leitfadens iiberblicksartig dargestellt.

Tabelle 9: Thematische Gliederung des Interviewleitfadens (eigene Darstellung)

Teil I: Soziodemografische Teil 11: Kooperation/ Teil 111:
Merkmale individuelle Forderung Fallrekonstruktion
Selbst administriert & Interview Selbst administriert &
kommentiert kommentiert
« Alter I. Gemeinsame Zielvorstellungen « Kommunikationswege
+ Geschlecht 1. Aufgabenverstindnis (z. B. Kontaktaufnahme,
. Berufsgruppe 2. Zielgruppe Riickmeldungen, Melde-
« Funktion(en) 3. Erfolg schleifen)
- Qualifikation II. Autonomie « Beteiligte Akteure (Hin-
« Arbeitsverhiltnis 1. Grenzen weise auf wahrgenomme-
2. Kompetenzen nes Netzwerk)
3. Hierarchische Strukturen
I1l. Vertrauen
1. Kommunikationswege
2. Netzwerkverstindnis
3. Intermediire Kompetenz

Die Erfassung der soziodemografischen Merkmale wird mit den weiter oben referierten
Bedingungsfaktoren fiir multiprofessionelle Kooperation begriindet. Neben dem
Dienstalter, welches iiber das durchschnittliche Diensteintrittsalter sowie dem angege-
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benen Lebensalter erfasst wird, wird auch die wahrgenommene Funktion innerhalb der
Organisationsstruktur der berufsbildenden Schule als relevanter Faktor erfasst. Auch
das Beschiftigungsverhiltnis der Befragten wird erfasst, da anzunehmen ist, dass insbe-
sondere die Fachkrifte in ihrem beruflichen Handeln durch hierarchische Strukturen
und Titigkeitszuschreibungen ihrer Dienststelle mitunter in strukturelle Konflikte hin-
sichtlich der Kooperation mit Lehrkriften geraten kénnen. Die Qualifikation der Befrag-
ten wird erfasst, um im Verlauf des Interviews auf besondere Anforderungen fiir die
Umsetzung multiprofessioneller Kooperation eingehen zu kénnen.

Der in Dialogform durchgefiihrte zweite Teil des Interviews widmet sich den bei-
den Dimensionen multiprofessionelle Kooperation sowie individuelle Férderung. Diese
werden mithilfe von drei tibergeordneten Kategorien sowie mehreren Subkategorien
erfasst. Die Kategorien entsprechen dabei den nach Grisel et al. (2006) gesetzten Merk-
malen multiprofessioneller Kooperation (vgl. Kap. 2). Die Subkategorien entsprechen
wiederum den aus der Systemtheorie abgeleiteten Elementen sozialer Systeme (vgl.
Luhmann 2012, 2017) und den fiir multiprofessionelle Kooperation notwendigen Kom-
petenzbereichen nach Bylinski (2014) (vgl. Kap. 2). Die Kategorien und Subkategorien
dienen gleichzeitig als deduktive Codes fiir die anschlieflende qualitative Inhaltsanalyse.
Den Theoriebezug fasst Tabelle 10 zusammen.

Tabelle 10: Theoriebezug der Haupt- und Subkategorien (eigene Darstellung)

Theorie Deduktive Deduktive
Hauptkategorie Subkategorie
Begriffsbestimmung und Konzeptualisie- I. Gemeinsame Zielvor- 1. Aufgabenverstindnis
rung in der beruflichen Bildung stellungen 2. Zielgruppe
« Enggruber/Ulrich 2016/Bylinski 2014 3. Erfolg
und 2016/Heinrichs/Reinke 2019
Professionalisierung und Professionstheorie
« Baumert/Kunter 2006/ Terhart 2011/
Helsper/Tippelt 2011
Autonomie-Paritdts-Muster II. Autonomie 1. Grenzen
« Lortie 2007 (erstmals 1972) 2. Kompetenzen

Kooperationsformen 3. Hierarchische Strukturen

« Grisel et al. 2006/Fuflangel/Grisel
2014/Steinert et al. 2006

Systemtheorie
« Luhmann 1987, 2012, 2017

Kooperation von Lehr- und Fachkriften IIl. Vertrauen 1. Kommunikationswege
« Kranert/Stein 2019/Lindmeier/ 2. Netzwerkverstindnis
Beyer 2011 3. Intermedidre Kompetenz

Multiprofessionelle Kooperation in der
Lehrkrifteausbildung
«+ Burda-Zoyke/Radde 2018/Krimer/
Zimmermann 2019

Die Kategorie gemeinsame Zielvorstellungen erfasst das subjektive Verstindnis von in-
dividueller Férderung. Hierflir wird in drei Subkategorien einerseits das Aufgabenver-
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stindnis der Interviewten erfasst, in dem sich die Sicht der Interviewten auf ihr eigenes
professionelles Handeln sowie den fiir sie selbst handlungsleitenden Auftrag widerspie-
geln. Demgegeniiber wird auch die Sicht der Interviewten auf ihre Zielgruppe in einer
zweiten Subkategorie erfasst. Hierbei wird offengelassen, ob die Zielgruppe lediglich
aus Schiilerinnen und Schiilern oder auch aus Kolleginnen und Kollegen sowie anderen
Fachkriften besteht. Mit der Subkategorie Erfolgwird erfasst, ob die Befragten den Erfolg
ihres beruflichen Handelns im Kontext der individuellen Férderung beschreiben und
auf bestimmte Faktoren zuriickfithren konnen. Von besonderem Interesse ist hierbei,
ob die zielgerichtete Kooperation mit anderen Akteuren schon als Erfolg benannt wird
und individuelle Férderung als multipel kontingentes Unternehmen erkannt wird oder
eine Erfolgsmessung im Rahmen von unterrichtlichen Leistungsmessungen als mog-
lich erachtet wird.

Die Kategorie Autonomie erfasst das professionelle Selbstverstindnis der befragten
Personen und deren Erwartungshaltung gegeniiber anderen Lehr- und Fachkriften.
Ausgehend vom Autonomie-Paritits-Muster (Lortie 1972 und 2001) wird die Bereitschaft
zur Aufgabe des fuir Lehrkrifte typischen Autonomieanspruchs als Voraussetzung fir
multiprofessionelle Kooperation angenommen. Die beiden Subkategorien Grenzen und
Kompetenzen erfassen daher die Wahrnehmung der Befragten iiber den Umfang ihrer
Kompetenzen. Es wird davon ausgegangen, dass die Einsicht persénlicher und profes-
sioneller Grenzen notwendig ist, um proaktiv mit anderen Fach- und Lehrkriften zu
kooperieren. Da aber auch hierarchische Strukturen z. B. in Form von Anweisungen zur
Kooperation durch Vorgesetzte Anreize zu kooperativem Verhalten liefern kénnen (vgl.
Steinert et al. 2006), wird auch nach der Rolle hierarchischer Strukturen gefragt.

Mit der Kategorie Vertrauen schliellich wird das dritte zentrale Konzept erfasst. Die
Subkategorie Kommunikationswege erfasst die grundsitzliche Umsetzung von koopera-
tivem Verhalten. Hierbei wird angenommen, dass die Weitergabe von Informationen
uiber bestimmte zuvor festgelegte Kanile erfolgt, um die Anonymitit der betroffenen
Personen zu wahren. Ebenso beinhaltet diese Subkategorie Fragen zu den strukturellen
Moglichkeiten und zur Ausstattung mit Ressourcen, um kooperativ handeln zu kénnen.
Die Subkategorie Netzwerkverstindnis erfasst die subjektive Wahrnehmung von Koope-
rationsmoglichkeiten mit anderen Lehr- und Fachkriften. Hierbei ist von Interesse, ob
die befragten Personen Mitglieder anderer Professionen tiberhaupt als mégliche An-
sprechpersonen identifizieren. Daran kntipft die Subkategorie intermedidre Kompetenz
an. Hier werden konkrete Fragen zum Wissen tiber die Mitglieder anderer Professionen
und den dort tiblichen Kommunikations- und Kooperationskulturen gestellt. Nach
Bylinski (2014) ist anzunehmen, dass nicht nur Professionswissen zu den Kooperations-
partnern, sondern auch bestimmte kommunikative Kompetenzen — wie z. B. die wert-
schitzende und gewaltfreie Kommunikation nach Marshall M. Rosenberg (2016) und
Carl Rogers (zuerst 1977) — eine wichtige Voraussetzung fiir multiprofessionelle Koope-
ration sind.

Im dritten Teil des Leitfadens werden die Befragten gebeten, einen oder mehrere
Fille individueller Férderung mithilfe einer Zeichnung visuell darzustellen und gleich-
zeitig zu kommentieren. Die Visualisierung erfiillt dabei vor allem die Funktion einer
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,kognitiven Landkarte“ (Holzer 2006, S.56) und hilft, alle am Prozess beteiligten Ak-
teure zu erfassen. Dadurch kénnen die im zweiten Teil des Interviews erhobenen Daten
zum Netzwerkwissen der Befragten erginzt und gegebenenfalls vervollstindigt werden.
Gleichzeitig erleichtert die Visualisierung die Kommunikation {iber soziale Beziehun-
gen zwischen der interviewten Person und den genannten Kooperationspartnern (vgl.
Hollstein 2019, S.1304). Die in den Interviews erstellten Netzwerkkarten selbst sind
nicht Gegenstand der Auswertung. Sie dienen lediglich als Erzihlanlass.

4.2 Stichprobenbildung und Untersuchungsfeld

Die Rekrutierung und Auswahl der befragten Personen erfolgt tiber einen Quotenplan
anhand konkreter Auswahlkriterien, durch welche die Besonderheiten des Untersu-
chungsfeldes beriicksichtigt werden kénnen und ein gréfitmoglicher Erkenntniswert
erreicht wird (vgl. Doring/Bortz 2016, S.302). Die Stichprobenbildung tiber Quoten-
pline ist ein gingiges Stichprobenverfahren zur absichtsvollen Auswahl von Fillen (vgl.
Akremi 2019, S.414). Dieser Prozess wird im Folgenden dargestellt, wobei die Quotie-
rung nicht die tatsichlichen Verhiltnisse in der Grundgesamtheit widerspiegelt, son-
dern Merkmalsausprigungen in der Stichprobe sicherstellt. Im Folgenden wird deshalb
von einem Stichprobenplan gesprochen. Ausgangspunkt fiir die Auswahl der Fille ist
das Untersuchungsfeld mit den zugehérigen Personengruppen. Das Konzept multipro-
fessioneller Kooperation setzt die Interaktion verschiedener Professionen voraus, wes-
halb zunichst angenommen wird, dass das Untersuchungsfeld so gestaltet sein muss,
dass mehrere Professionen darin verortet werden kdnnen. Das Konzept der individuel-
len Férderung an berufsbildenden Schulen begrenzt das Untersuchungsfeld auf diejeni-
gen Bereiche, in denen konkret Lernende an berufsbildenden Schulen durch Lehr- oder
Fachkrifte Unterstiitzung erfahren. Somit werden alle Akteure der privaten Jugendhilfe
sowie Akteure mit anderen Zielgruppen (z. B. Schwangere, Gefliichtete, Obdachlose),
die keine Anbindung an die berufsbildende Schule haben, ausgeschlossen. Als Auswahl-
strategie in diesem trotz Einschrinkungen zunichst sehr weiten Forschungsfeld wird
eine Erschlieffung von den Rindern her gewihlt. Somit werden nicht zuerst Lehr- und
Fachkrifte an berufsbildenden Schulen befragt, sondern zentrale Akteure aus Institutio-
nen, die den berufsbildenden Schulen im Kontext individueller Férderung nahestehen.
In ersten Interviews mit Vertreterinnen und Vertretern dieser Institutionen zeigt sich,
dass zwischen diesen Akteuren und den Lehrkriften keine direkte Kooperation besteht,
sondern diese lediglich in Teilen die gleiche Zielgruppe adressieren. Somit muss davon
ausgegangen werden, dass das zu untersuchende Phinomen nicht in diesem Untersu-
chungsfeld angemessen und mit maximalem Erkenntnisgewinn erforscht werden kann.
Das Untersuchungsfeld wird deshalb weiter eingeengt und umfasst schliellich nur noch
die berufsbildenden Schulen. Alle dort im pidagogischen bzw. psychologisch-pidagogi-
schen Bereich titigen Personen, die an Mafinahmen der individuellen Férderung betei-
ligt sind, stellen somit das Untersuchungsfeld dar. Bezugnehmend auf die lokale Gege-
benheit der kreisfreien Stadt Flensburg werden alle drei berufsbildenden Schulen in das
Untersuchungsfeld fiir die Experteninterviews eingeschlossen.
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Die Kriterien des Stichprobenplans zur Rekrutierung einer geeigneten Stichprobe
ergeben sich ebenfalls aus der theoretischen Rahmung (vgl. Kap.2) sowie aus den
Uberlegungen zum Untersuchungsfeld. Methodologisch gingige Merkmale bzw. Kri-
terien stellen hierbei soziodemografische Merkmale wie z.B. Alter, Geschlecht oder
die Statusgruppe dar (vgl. ebd., S.415). Fir die vorliegende Untersuchung werden ne-
ben einer moglichst parititischen Vertretung der Geschlechter (Auspragung: weiblich/
minnlich/divers) auch das Merkmal der Berufsgruppe (Lehrkraft, Fachkraft) sowie der
Status (Leitungsfunktion/keine Leitungsfunktion) ausgewihlt. Um alle Schulen des
Untersuchungsfeldes berticksichtigen zu kénnen, werden die zwolf moéglichen Merk-
malskombinationen (3 x 2 x 2) auf alle drei Schulen tibertragen. Ein vollstindig ausge-
fullter Stichprobenplan wiirde demnach zu einer Stichprobe von 36 Personen fithren.
Da jedoch im Verlauf der Erhebung keine Sittigung hinsichtlich der Merkmalsauspri-
gung ,Geschlecht: divers“ erreicht werden konnte, wurde das Merkmal Geschlecht auf
zwei Auspragungen reduziert (minnlich/weiblich) und im Stichprobenplan nicht auf-
gefiithrt. Die nunmehr 24 Merkmalskombinationen, die sich aus dem angepassten Stich-
probenplan ergeben, kénnen aus verschiedenen Griinden nicht sittigend erhoben wer-
den. Die Merkmalskombination Fachkraft mit Leitungsfunktion kann deshalb nicht
sittigend erhoben werden, weil Fachkrifte an berufsbildenden Schulen keine Leitungs-
funktion tibernehmen. Dies ist unter anderem auf die Anstellungsverhiltnisse der Fach-
krifte zuriickzufithren. Da die Teilnahme an der Untersuchung aufgrund der schul-
rechtlichen Vorgaben auf Freiwilligkeit beruht (vgl. Schulgesetz SH {§32, 63), kann
nicht an allen Schulen eine parititische Sittigung aller Merkmale erreicht werden. In
Tabelle elf wird der Stichprobenplan sowie die jeweilige Anzahl der rekrutierten Perso-
nen aufgefiihrt.

Tabelle 11: Stichprobenplan fiir die Experteninterviews (eigene Darstellung)

Schule 1 Schule 2 Schule 3

Leitung Nicht-Ltg. Leitung Nicht-Ltg. Leitung Nicht-Ltg.

Geschlecht \\% M W M W M % M W M W M

Lehrkraft - 1 - 1 - - 2 2 - 2 2 2
Fachkraft - - 3 1 - - 1 - - - 3
Summe 6 5 9

Gesamt 20

413 Feldzugang und Erhebungszeitraum

Die tatséchlich realisierte Stichprobe zeigt verschiedene Auffilligkeiten, deren Ursache
methodologisch unter Beriicksichtigung des Feldzugangs und des Erhebungszeitraums
begriindet werden kann. Da es sich bei den untersuchten berufsbildenden Schulen
in Schleswig-Holstein um Anstalten 6ffentlichen Rechts handelt, unterliegt das For-
schungsprojekt einerseits dem Genehmigungszwang durch die obere Schulaufsicht.



88 Empirie I: Experteninterview

Andererseits miissen die einzelnen Schulen — sofern die obere Schulleitung die Geneh-
migung erteilt hat — in einer schulinternen Abstimmung im Kreis der Schulleitung tiber
die Teilnahme an der Studie entscheiden (vgl. Schulgesetz SH {32, 63). Die Voraus-
setzung zur Genehmigung besteht unter anderem darin, dass Lehrkrifte durch das
Forschungsprojekt nicht in der Ausiibung ihrer dienstlichen Aufgaben beeintrichtigt
werden. Somit miissen die Interviews in Zwischenzeiten (z. B. in Hohlstunden, nach
Unterrichtsschluss oder in der Ferienzeit) durchgefiihrt werden. Gleichzeitig muss die
Teilnahme auf Freiwilligkeit beruhen, da sonst nicht die vorurteilsfreie Textproduktion
in den Interviews gewihrleistet werden kann. Aus Datenschutzgriinden ist es nicht mog-
lich, die Lehrkrifte {iber eine Sammelmail direkt zu kontaktieren, sodass die Kontaktauf-
nahme iiber die Schulleitung vermittelt stattfinden muss. Durch eine Weiterleitung der
schriftlichen Einladung zur Teilnahme an Interviews und einer kurzen Erlduterung des
Forschungsprojekts konnen Lehrkrifte sich direkt an die Untersuchungsleitung wen-
den, ohne dass die Schulleitung diese Kontaktaufnahme zur Kenntnis nimmt. Dadurch
wird gewihrleistet, dass den Teilnehmenden keine dienstlichen Vor- oder Nachteile
durch eine ggf. positive oder negative Bewertung der Teilnahme durch die Schulleitung
entstehen. Von einer schrittweisen und gezielten Fiillung des Quotenplans mit den noch
fehlenden Merkmalskombinationen wird abgesehen, da die Schulleitungen das Kolle-
gium nicht mit wiederholten Sammelmailings zeitlich belasten wollen. Aus diesem
Grund wird lediglich eine zweite Einladung zur Teilnahme an einem Interview an einem
glinstigen Zeitpunkt nach dem Ende eines Ferienzeitraums per Sammelmail ausgespro-
chen. Der Zugang zu den Fachkriften gestaltet sich diesbeziiglich einfacher, da diese
uiber 6ffentlich einsehbare Kontaktdaten adressiert werden und unmittelbar zur Teil-
nahme an einem Interview eingeladen werden kénnen.

Die Durchfithrung der Interviews erfolgte iiber einen Zeitraum von knapp vier
Monaten vom 20. April bis 4. Juli 2022. Die Interviews werden fast ausschlieflich in den
Raumlichkeiten der berufsbildenden Schulen gefiihrt. Zugleich wird allen Interviewteil-
nehmenden im Rahmen der Terminabsprache angeboten, das Gesprich auch in den
Riumlichkeiten der Universitit Flensburg zu fithren. Dies wird jedoch lediglich von
einer Person wahrgenommen. Bereits im Vorfeld des Gesprichs erhalten die Interview-
partner einen schriftlichen Uberblick iiber die Themen des Interviews sowie eine kurze
Erliuterung des Forschungsgegenstands. Insbesondere werden sie gebeten, die Fall-
rekonstruktion von mindestens einem Fall vorzubereiten. Ebenfalls erhalten die Befrag-
ten einen Bogen zur Einwilligung in die Aufzeichnung und Auswertung der Gesprichs-
daten, den sie dann vor Ortim Fall der Einwilligung unterzeichnen.

4.1.4 Interviewsituation und Audioaufzeichnung

Die Interviews dauern im Durchschnitt 50 Minuten, wobei das kiirzeste Interview ledig-
lich 25 Minuten und das lingste Interview tiber zwei Stunden (125 Minuten) dauert. Die
meisten Interviews haben eine Linge von ca. 60 Minuten. Der Interviewablauf folgt dem
durch den Leitfaden vorgegebenen Schema. Nach einer Begriifung und einem den Ge-
gebenheiten angepassten Smalltalk werden die Befragten gebeten, die bereits per Mail
versendete Einverstindniserklirung erneut zu lesen und im Falle einer Zustimmung
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zur Aufzeichnung des Interviews auf einen Tontrager zu unterschreiben. Alle interview-
ten Personen stimmen dieser Aufzeichnung zu. Den Einstieg in das Gesprich stellt eine
Erzihlaufforderung zur Erliuterung und dem Ausfiillen des soziodemografischen
Fragebogens dar. Anschlieflend folgt der zweite Teil der Interviews, in dem die verschie-
denen relevanten Konzepte mithilfe von Erzihlaufforderungen, konkreten Nachfragen
und Aufrechterhaltungsfragen erarbeitet werden. Der dritte Teil der Interviews wird
durch eine Erlduterung zur Fallrekonstruktion eingeleitet und ist vornehmlich durch
das Malen bzw. Zeichnen und den laut geduflerten Gedankenkommentar der Interview-
ten geprigt. Die Audioaufnahme erfolgt zur Absicherung gegeniiber Ausfillen mithilfe
von zwei Audioaufnahmegeriten. Die Aufnahmen werden nach Beendigung der Tran-
skription von den Geriten geloscht und digital auf einem externen Datentriger gespei-
chert. Einige Erzdhlungen der Interviewten erfolgen erst nach dem Ende der Audioauf-
zeichnung (in einem Fall bereits im Vorfeld des Interviews per Mail), sodass diese Daten
uiber ein Pri- bzw. Postskriptum festgehalten werden. Diese Gedankenprotokolle wer-
den unmittelbar nach Beendigung des Interviews schriftlich festgehalten und den Tran-
skripten als Text angefligt (vgl. Kruse 2015, S.277f.). Diese Textinhalte flieRen daher
ebenfalls in die Analyse mit ein.

4.2 Datenauswertung

4.2.1 Transkription und Interviewaufbereitung

Die Ubertragung bzw. Aufbereitung der iiber die Audioaufnahmen gesicherten Daten
wird mithilfe eines Computerprogramms in die Schriftform iibertragen. Das Compu-
terprogramm F4x-Audiotranskription ist eine kommerziell angebotene Software, die
Audiodateien von Gesprichen oder Diskussionen in Textform umwandeln kann. Hier-
bei werden ausschliefllich semantische Informationen berticksichtigt sowie Sprach-
pausen durch Punkte markiert. Die computerbasierte Transkription folgt folgenden
Regeln (vgl. Tab. 12).

Tabelle 12: Transkriptionsregeln nach Dresing/Pehl 2018, S. 20 ff.

Auszug der Transkriptionsregeln nach Dresing/Pehl 2018

—_

. Es wird wértlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend.

2. Wortverschleifungen werden an das Schriftdeutsch angenihert. ,,So 'n Buch“ wird zu ,,so ein Buch*“
und ,hamma“ wird zu ,haben wir*.

3. Die Satzform wird beibehalten, auch wenn sie syntaktische Fehler beinhaltet, z. B.:,Bin ich nach Kauf-
haus gegangen.”

4. Dialekte werden méglichst wortgenau ins Hochdeutsche tibersetzt. Wenn keine eindeutige Uberset-
zung méglich ist, wird der Dialekt beibehalten, z. B.: ,, Ich gehe heuer auf das Oktoberfest*.

5. Umgangssprachliche Partikeln wie , gell, gelle, ne* werden transkribiert.

6. Stotternwird geglittet bzw. ausgelassen, abgebrochene Wérter werden ignoriert. Wortdoppelungen wer-
den nurerfasst, wenn sie als Stilmittel zur Betonung genutzt werden: , Das ist mir sehr, sehr wichtig.“

7. Halbsitze, denen die Vollendung fehlt, werden mit dem Abbruchzeichen ,,/“ gekennzeichnet.

8. Interpunktion wird zugunsten der Lesbarkeit geglittet, das heifdt, bei kurzem Senken der Stimme oder

nicht eindeutiger Betonung wird eher ein Punkt als ein Komma gesetzt. Sinneinheiten sollten beibehal-

ten werden.
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(Fortsetzung Tabelle 12)

Auszug der Transkriptionsregeln nach Dresing/Pehl 2018

. Rezeptionssignale wie ,hm, aha, ja, genau®, die den Redefluss der anderen Person nicht unterbrechen,

10.
. Jeder Sprecherbeitrag erhilt eigene Absitze. Zwischen den Sprechern gibt es eine freie, leere Zeile.

12.

13.

14.

werden nicht transkribiert. Sie werden dann transkribiert, wenn sie als direkte Antwort auf eine Frage
genannt werden.
Pausen ab ca. 3 Sekunden werden durch (...) markiert.

Auch kurze Einwiirfe werden in einem separaten Absatz transkribiert. Mindestens am Ende eines Ab-
satzes werden Zeitmarken eingefiigt.

Emotionale nonverbale Auferungen der befragten Person und des Interviewers, welche die Aussage
unterstiitzen oder verdeutlichen (wie lachen oder seufzen), werden beim Einsatz in Klammern notiert.
Unverstandliche Wérter werden mit , (unv.)“ gekennzeichnet. Langere unverstindliche Passagen wer-
den méglichst mit der Ursache versehen: ,, (unv., Mikrofon rauscht) “. Vermutet man einen Wortlaut,
wird die Passage mit einem Fragezeichen in Klammern gesetzt, z. B. ,, (Axt?) “. Unverstindliche Stellen
werden mit einer Zeitmarke versehen, wenn innerhalb von einer Minute keine weitere Zeitmarke ge-
setztist.

Die interviewende Person wird durch ein ,I:“ die befragte Person durch ein ,B:“ gekennzeichnet. Bei
mehreren Interviewpartnern (z. B. Gruppendiskussion) wird dem Kiirzel ,B“ eine entsprechende Kenn-
nummer oder ein Name zugeordnet (,,B1:“, , Peter:*).

Diese Transkriptionsregeln werden auf Basis von Algorithmen auf die Audiodateien
angewendet, sodass im Anschluss an diesen ersten Transkriptionsprozess Textdateien
in Schriftform vorliegen. Da diese Transkripte noch nicht ideal fiir eine inhaltlich-se-
mantische Inhaltsanalyse aufbereitet sind, erfolgt eine zweite sprachliche Glittung
und inhaltliche Durchsicht der Transkripte. In diesem letzten Schritt werden die Inter-
views anonymisiert und um die Pri- und Postskripte erginzt. Die Durchsicht wird bei
sprachlichen Unklarheiten durch erneutes Abspielen der entsprechenden Stellen der
Audiodatei unterstiitzt. Folgende Regeln werden bei der Glittung der Interviews be-
riicksichtigt:

Entfernen von Sprachkorrekturen (Redundanzen)

Dialekte werden ins Schriftdeutsch tiberfiihrt

Kennzeichnung von abgebrochenen Gedankengingen durch Bindestriche
Kiirzen von langen Erklirungsphasen des Interviewers

Ergidnzung von fehlenden Satzbausteinen, die logisch und mit hoher Wahrschein-
lichkeit hergeleitet werden kénnen

Kennzeichnung der erginzten Satzbausteine durch eckige Klammern [...]

Die Gegeniiberstellung eines algorithmisch mit Hilfe der Transkriptionssoftware her-
gestellten Transkripts mit der sprachlich geglitteten Textfassung wird in Tabelle 13
dargestellt.
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Tabelle 13: Transkription und Textgldttung (eigene Darstellung)

Algorithmische Transkription Sprachlich geglittete Fassung

I: Und in Bezug auf die Kolleginnen und Kollegen, also | I: Und in Bezug aufdie Kolleginnen und Kollegen, also
die Lehrkrifte hier an der Schule spielt da. Ich weifs die Lehrkrifte hier an der Schule, spielen] da (...) im-

nicht. Hierarchie ist es jadann nicht mehr, weil es plizite Rollen, Wahrnehmungen, , ich bin Lehrkraft
keine sind, an unterschiedlichen Stellen angestellt, und du bist Fachkraft. Wir stehen aufeiner anderen
aber ich weif nicht. Implizite Rollen, Wahrnehmun- Ebene*, spielt so was eine Rolle, oder? #00:19:27-2#

gen, ich bin Lehrkraft und du bist Fachkraft. Wir ste- B: Nein, tatsichlich gar nicht. [...] also die einzige Hie-

22“:fgg:f;%%éf;;igine Es spielt sowas eine rarchie, dieich hier vielleicht noch habe, ist der Schul-
’ : T leiter, auch wenn er mir jetzt nicht weisungsbefugt ist.
B: Nein, tatsichlich gar nicht. Nein. Genau das, also | Trotzdem isterja hier der Chef.[...] Wenn dazum
die einzige Hierarchie, die ich hier vielleicht noch Beispiel jetzt eine Ansage kommt oder so, dann bin
habe, ist der Schulleiter, auch wenn er mir jetzt nicht ich dem quasi unterlegen. #00:19:44-9#
weisungsbefugt ist. Trotzdem ister ja hier der Chef.
Also da. Wenn da zum Beispiel jetzt ne Ansage
kommt oder so, klar, dann bin ich halt dem unterle-
gen quasi. #00:19:44-9#

Interviewauszug: FK-04, |=Interviewer; B=Befragte Person

Die Kennzeichnung der erstellten Transkripte erfolgt durch einen internen Interview-
code, der sich aus den soziodemografischen Merkmalen der interviewten Personen zu-
sammensetzt. So kénnen Zitate aus den Interviews in der Ergebnisdarstellung kontextu-
alisiert wiedergegeben werden. Der Interviewcode setzt sich hierbei aus drei Elementen
zusammen, von denen die letzten beiden fiir das Kontextverstindnis relevant sind. Der
fiktive Code AB-46W-LK gibt somit Aufschluss dariiber, dass es sich bei der interview-
ten Person um eine 46-jihrige (46) Frau (W) handelt, die als Lehrkraft (LK) an einer der
Schulen arbeitet. In einem zweiten Schritt werden die internen Interviewcodes durch
fortlaufende Nummern ersetzt, wobei die Abkiirzungen Lehrkraft (LK), Fachkraft (FK),
Leitung (LT) verwendet werden, um jegliche Identifikation auszuschlieflen.

4.2.2 Inhaltlich-strukturierende qualitative Analyse

Um Arbeitshypothesen fiir das Verstindnis und die Umsetzung individueller Forde-
rung im Kontext multiprofessioneller Kooperation zu entwickeln, wird ein methodolo-
gisch und organisationspsychologisch angezeigtes Vorgehen gewihlt, das sowohl einen
qualitativen als auch einen partizipativ-evaluativen Teil beinhaltet. Die qualitative inhalt-
lich-strukturierende Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016) sieht verschiedene Schritte vor,
um den zu analysierenden Text zu codieren und anschlieflend neu zu strukturieren.
Hierbei werden vier zentrale Schritte durchlaufen: Die deduktive Entwicklung von Ana-
lysekategorien (1), das Codieren eines Teiles der Texte sowie die Uberpriifung der Code-
Qualitit bzw. die Erstellung neuer induktiver Codes (2), das Codieren des gesamten
Datenmaterials (3) und die zusammenfassende Analyse (4) unter Zuhilfenahme von
Visualisierungen.

Die inhaltlich-strukturierende Analyse dient der thematisch strukturierten Reduk-
tion des Datenmaterials auf eine Datenmenge, die fiir das Delphi-Verfahren im zwei-
ten Forschungsteil genutzt werden kann. Die Herausforderung im vorliegenden For-
schungsprojekt liegt darin, die umfangreiche Datenmenge von 660 Codier-Einheiten
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zu thematischen Aussagen zusammenzufassen, ohne dabei wesentliche Aussagen der
interviewten Personen zu tibersehen. Deshalb wird fir die Analyse und Auswertung
des Datenmaterials eine Themengruppen-Matrix erstellt, aus der die zentralen Aussa-
gen zu bestimmten Themen abgelesen werden koénnen. Ein weiterer Vorteil bei der
Erstellung einer Themengruppen-Matrix liegt in der Moglichkeit, die Aussagen von ein-
zelnen interviewten Personen, die einer Gruppe mit gemeinsamen Eigenschaften ange-
horen, zusammenzufassen. Im vorliegenden Forschungsprojekt ist die Erfassung indi-
vidueller Perspektiven im Rahmen der Interviews notwendig, um die Varianz dieser
Perspektiven zu erfassen. Die einzelne Person steht jedoch nicht im Vordergrund bei
der Ableitung von allgemeinen Hypothesen zur Fragestellung, weshalb eine Aggrega-
tion der Einzelaussagen zu Gruppenaussagen vorgenommen werden kann und muss.
Um unter anderem die Bedeutung der multiprofessionellen Kooperation zur Umset-
zung individueller Férderung im Kontext berufsbildender Schulen abbilden zu kon-
nen, bietet es sich an, die Matrix (Themen auf der X-Achse) auf drei Personengruppen
hin — Fachkrifte, Lehrkrifte und Leitungspersonen — aufzugliedern (Personengruppen
auf der Y-Achse), sodass sich mit der Themengruppen-Matrix ein Auswertungsinstru-
ment anbietet, das schematisch in Tabelle 14 dargestellt wird. Die Themen sind spal-
tenweise dargestellt (X-Achse), die Einzelinterviews werden nach Personengruppen
zusammengefasst und sind zeilenweise dargestellt (Y-Achse).

Die Aufbereitung und Auswertung der Interviewdaten mit Hilfe der Themengrup-
pen-Matrix erméglicht es einerseits, Textstellen aus den Einzelinterviews gruppenspezi-
fisch zusammenzufassen. Andererseits ergibt sich aus den Zusammenfassungen die
Moglichkeit, gruppenspezifische Perspektiven fiir jedes Thema abzubilden und diese
sowohl themen- als auch gruppeniibergreifend miteinander zu vergleichen. Um dem
Ziel einer Reduktion der Daten auf ein handhabbares Mafl niher zu kommen, bietet die
Themengruppen-Matrix dartiber hinaus die Moglichkeit, besonders kontrastierende
Zusammenfassungen aufzudecken, woraus sich wiederum Hypothesen fiir das Delphi-
Verfahren im dritten empirischen Zugang ableiten lassen (vgl. Kap. 6).

Die Aufbereitung der Daten fiir eine Themengruppen-Matrix impliziert zugleich
die Festlegung auf eine angemessene Zahl an Kategorien und Subkategorien im Co-
dier-Prozess (vgl. Kuckartz 2016, S.110). Um die Themengruppen-Matrix inhaltlich
ubersichtlich gestalten zu kénnen, wird deshalb die Anzahl von fiinf Themen (Katego-
rien) sowie jeweils finf Subkategorien festgelegt. Somit ergibt sich eine Anzahl von
25 moglichen Codes. Dieses Vorgehen wird damit begriindet, dass nicht in allen Ein-
zelinterviews alle Subkategorien vergeben werden und deswegen die Aussagen in
einer die gesamte Kategorie abbildenden Zusammenfassung aufgehen. Dieses Vor-
gehen befordert auch das Ziel der Reduktion der Datenmenge. Die mit der Themen-
gruppen-Matrix erstellten Zusammenfassungen erméglichen eine systematische Aus-
wertung und bieten folgende Vorteile:

»Sie ist systematisch und nicht episodisch, denn alle Analyseeinheiten werden in gleicher
Weise behandelt. Die Zusammenfassungen basieren auf den Originalaussagen, sind also im
wahrsten Sinne in den empirischen Daten begriindet. Die Analyse ist flichendeckend, denn
das gesamte zu einem Thema vorhandene Material wird einbezogen. Die Analyse ist flexibel
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und dynamisch, denn man kann jederzeit Erginzungen, Verinderungen und Akzentuierun-
gen der Zusammenfassungen vornehmen. Die Analyse ist gut dokumentiert und es ist von
anderen Forscherinnen und Forschern leicht nachvollziehbar, welche Originalaussagen zu
welchen Zusammenfassungen gefiihrt haben. Die thematisch orientierten Summarys stel-
len eine sehr gute Vorarbeit fiir anschlieRende Analyseformen wie die vertiefende Einzelfal-
linterpretation (,within-case Analysis“) oder die falliibergreifende Analyse (,between-case
Analysis“) dar. Wenn die Analyse mit Hilfe von QDA-Software durchgefiihrt wird, entsteht
innerhalb der thematischen Struktur eine Verbindung zwischen Summarys und Original-
material, die einen schnelleren Zugriff in die eine oder andere Richtung erlaubt. (Kuckartz

2016, S.117)

Tabelle 14: Themengruppen-Matrix (in Anlehnung an Kuckartz 2016, S.112)

Themen
Thema: Kooperation Thema: Ind. Forder. Thema: Y
g - 3 Kompetenzen (Komp) Grenzen (Gr) g gig.
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Die deduktive Entwicklung von Analysekategorien erfolgt auf Basis des theoretischen
Rahmens (vgl. Kap. 2) und den daraus abgeleiteten relevanten Konzepten. Im Rahmen
von leitfadengestiitzten Experteninterviews liegt es nahe, fiir die Entwicklung von de-
duktiven Analysekategorien auf die Konzepte zurtickzugreifen, die bereits fiir die Her-
leitung und Konzeption des Leitfadens genutzt wurden. Die initiierende Textarbeit und
das Erstellen von Textmemos zu wichtigen Interviewstellen wird in den ersten Schritt
der Inhaltsanalyse integriert (vgl. Kuckartz 2016, S. 101f.). Die Uberpriifung der Eignung
der deduktiven Analysekategorien erfolgt an einem Teil des Interviewmaterials. Hierbei
wird auch die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Kategorien sowie die Passung der
Kategorien auf die damit beschriebenen Konzepte und Themen iiberpriift. Diese Uber-
priifung erfolgt durch die Ermittlung der Intercoder-Reliabilitit, bei der die Uberein-
stimmung von codierten Stellen zwischen drei unterschiedlichen Personen iberpriift
wird (vgl. Kuckartz 2016, S. 105).

Die Grundlage der Analyse sieht neben der Nutzung von Analysekategorien auch
die Beachtung von grundlegenden Codierregeln vor. Folgende Regeln werden in An-
lehnung an Kuckartz (2016, S. 104) fiir den Codierprozess beriicksichtigt:

1. Die Codierung erfolgt in Sinneinheiten. Die kleinste Codier-Einheit ist ein Satz.

2. Wenn die Sinneinheit mehrere Sitze oder Absitze umfasst, werden diese codiert.

3. Sofern die einleitende (oder zwischengeschobene) Interviewerfrage zum Verstind-
nis erforderlich ist, wird diese ebenfalls mitcodiert.

4. Beim Zuordnen der Kategorien gilt es, ein gutes Maf$ zu finden, wie viel Text um
die relevante Information herum mitcodiert wird. Wichtigstes Kriterium ist, dass
die Textstelle ohne den sie umgebenden Text fiir sich allein ausreichend verstind-
lich ist.

5. Essollte keine Codier-Einheit doppelt codiert werden, um die inhaltliche Struktu-
rierung optimal umsetzen zu kénnen und konsensuell codieren zu kénnen.

Bei der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse wird mithilfe von Kate-
gorien und Subkategorien eine inhaltliche Strukturierung der Daten erzeugt. Fiir die
iibergeordneten Kategorien oder Themen gilt, dass diese aus der forschungsleitenden
Fragestellung abgeleitet werden kdnnen, da sie ohnehin schon bei der Datenerhebung
leitend waren. Wihrend bei einem konsequent deduktiv-induktiven Vorgehen der Ka-
tegorienentwicklung nach Kuckartz (2016, S.102) eine erste Kodierung der Daten aus-
schlieRlich anhand der iibergeordneten Kategorien erfolgt, wird bei der vorliegenden
Studie eine zweite und dritte Ebene der Analysekategorien bereits fiir die erste Codie-
rung der Daten verwendet. Dies wird mit der ausdifferenzierten Definition des Leitfa-
dens begriindet, aus dem ein umfassendes Code-Handbuch abgeleitet werden kann.
Das in Tabelle 15 schematisch dargestellte Code-Handbuch stellt die finale Fassung im
Anschluss an das konsensuelle Codieren dar.
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Tabelle 15: Deduktiv-induktive Kategorienentwicklung (eigene Darstellung)

Deduktive Deduktive Induktive Induktive
Hauptkategorie Subkategorie Subkategorien Hauptkategorien
Gemeinsame Aufgabenver- Professionsverstindnis
Zielvorstellungen | stindnis Kompetenzprofil .
Zielgruppe Menschenbild T‘;’
Zielvorstellungen o0 53
Erfolg Abhingigkeit b0 S _E
Schulkultur S 5 o
I 5 ]
Handlungsspielriume 3 €35
Schiilerorientiertes Aufgaben- o ;% e
Autonomie Grenzen verstandnis “ § @ %
Erweiterte Férderméglich- < |5 g3
Kompetenzen keiten @ T S
Hierarchische Inhaltsorientiertes Aufgaben- | 2 | ] o]
Strukturen verstandnis © - £
Resignation g o
Uberforderung k]
Freiwilligkeit e
Entgrenzung 2
Vertrauen Kommunika- 5
tionswege Kooperationsformen =
Netzwerkver- Zustindigkeiten n 2
standnis Prasenz < 0 3
Handlungsspielrdume 0 w5 E
Intermediare Leitung E £ =
B0 S o
Kompetenz Verweisstruktur S8 843
Kommunikationsstruktur & S E -
Ressourcenverteilung S > %
Entlastung : _§ 3
Status £33 c
Abgrenzung <% S
Weigerung/Unwissenheit - 8
Ressourcenmangel ]
Uberlastung
Kompetenziiberschreitung

Mit Hilfe der induktiv entwickelten Subkategorien und unter Berticksichtigung der in-
haltlichen Analysestruktur der Themen-Gruppen-Matrix kénnen jeder Subkategorie
gruppenspezifische Aussagen und Positionen zugeordnet werden. Ziel ist es, zu verall-
gemeinerbaren Aussagen zu gelangen, die fiir eine ganze Personengruppe gelten kon-
nen. Dennoch muss die Subjektivitit im Sinne einer individuellen Haltung zu einem
Thema iiber diese Zuordnung erhalten bleiben. Die Tendenz der Aussagen wird iiber
die beiden gegensitzlichen Ausprigungen der Hauptkategorien erfasst (s. letzte Spalte
in Tab. 15). Diese Tendenzen (spiter als Pole bezeichnet) werden bei der Modellierung
individueller Forderung durch ein Typenmodell wieder aufgegriffen.

4.2.3 Herleitung induktiver Auswertungskategorien

Die deduktive-induktive Kategorienentwicklung stiitzt sich auf das iterative Schema des
hermeneutischen Zirkels, der in Abbildung 6 dargestellt ist. Der Vorgang des mensch-
lichen Erkennens von Texten (Hermeneutik), der sich auf jegliche Form kommunika-
tiver Inhalte beziehen kann, ist bedingt durch das Vorverstindnis, das die forschende
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Person iiber die Inhalte hat. Das Lesen der Texte ermoglicht ein erstes Textverstindnis,
mit dessen neuen Informationen jedoch das Vorverstindnis erweitert und gegebenen-
falls korrigiert wird. So entsteht ein erweitertes Vorverstindnis (V1), auf dessen Grund-
lage bei einer erneuten Rezeption der Texte ein erweitertes Textverstindnis (T1) moglich
wird (vgl. Danner 2006, S. 62). Sinnigerweise miisste dementsprechend auch vielmehr
von einer ,hermeneutischen Spirale“ (ebd., S. 62) und nicht von einem hermeneutischen
Zirkel gesprochen werden. Auf dieses Schema stiitzt sich auch die deduktiv-induktive
Kategorienentwicklung, wobei die deduktiven Kategorien gewissermafien aus dem Vor-
verstindnis ergeben, das aus der Literaturrecherche abgeleitet wird. Die induktiven Ka-
tegorien werden aus dem beim Verstehen des Textes gewonnenen Textverstindnis
abgeleitet. Ein erneutes Lesen mit einem erweiterten Vorverstindnis (d. h. mit einem
erweiterten oder angepassten Set von Kategorien) fithrt zu einer priziseren Analyse des
Textes auf Basis des erweiterten Textverstindnisses (T1). Die deduktiv-induktive Katego-
rienentwicklung am Text ermdglicht somit ein strukturiertes und zugleich offenes Vor-
gehen der Textanalyse.

m

Induktive Kategorlen Deduktlve Kategorlen 1 Analvsedurchgang 2. Analysedurchgang}

LD Textbasierte
| Literaturbasiertes Vorverstandnis Auswertung

Abbildung 6: Hermeneutischer Zirkel (eigene Darstellung nach Danner 2006, S. 62)

Die Identifikation sich wiederholender Erzihlungen fithrt beim zweiten Analyse-
durchgang zu den in Tabelle 15 aufgefithrten induktiven Subkategorien. Diese werden
zunichst ungeordnet gesammelt. Im Kontext der themen- und gruppenspezifischen
Zusammenschau der markierten Textstellen werden die Subkategorien zwei induktiv
entwickelten Hauptkategorien zugeordnet: Art der Umsetzung sowie Verstindnis indivi-
dueller Férderung.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Experteninterviews prisentiert, die mit-
hilfe des Interviewleitfadens und der inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhalts-
analyse ermittelt werden. Hierbei werden die Zusammenfassungen zu den einzelnen
Themen und Gruppen entsprechend der fiir die Analyse erstellten Themen-Gruppen-
Matrix vorgestellt. Die Zusammenfassungen beinhalten somit stets die Haltungen und
individuellen Ansichten mehrerer Einzelpersonen, sodass die prisentierten Texte mit-
unter kontroverse Darstellungen enthalten kénnen. Dies wird inhaltlich und methodolo-
gisch mit der Zielstellung fiir die zweite Erhebungsphase begriindet, in der Vertreterin-
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nen und Vertreter der drei unterschiedlichen Gruppen zu Thesen Stellung beziehen, die
sich aus den komprimierten Textzusammenfassungen ergeben. Zunichst werden die
Zusammenfassungen der tibergreifenden Hauptkategorien Professionsverstindnis und
Kompetenzprofil vorgestellt. Anschlieflend folgen die Zusammenfassungen nach den
Hauptkategorien Individuelle Forderung und Kooperation sowie deren jeweiligen Sub-
kategorien.

4.2.4 Zusammenfassung zur Kategorie Professionsversténdnis

Das Professionsverstindnis der Gruppe Fachkrifte (n="7) beinhaltet eine klare Tren-
nung der Aufgaben von Fach- und Lehrkriften. Diese strukturtheoretische Perspektive
begriinden sie mit ihrer eigenen Rolle und derjenigen der Lehrkrifte, in der diese die
Leistungen der Lernenden bewerten miissen. Lehrkrifte sollen so aus Sicht der Fach-
kriafte nicht beratend titig werden. Dies wird insbesondere mit der Herausforderung
begriindet, Lernenden vorurteilsfrei zu begegnen, wenn zusitzliche Informationen im
Rahmen von Beratungsgesprichen vorliegen. Aus demselben Grund sollen Fachkrifte
auch nicht Lehrkrifte beraten. Da Lehrkrifte jedoch im Unterricht im unmittelbaren
Kontakt mit den Lernenden stehen, sind Fachkrifte auf die Vermittlungsfunktion von
Lehrkriften angewiesen. In Bezug auf sich selbst eignen sich die Fachkrifte ein kom-
petenztheoretisches Professionsverstindnis an. Um handlungsfihig zu sein, ist es not-
wendig, Fort- und Weiterbildungen zu besuchen. Die Erfahrungen und Kompetenzen
aus unterschiedlichen Titigkeiten nutzen sie fiir ihre Arbeit im Rahmen der individuel-
len Férderung. Aus systemtheoretischer Sicht ziehen die Fachkrifte eine klare Zustin-
digkeitsgrenze sowohl fiir sich selbst als auch fiir die Lehrkrifte immer dann, wenn die
individuelle Férderung therapeutischen Charakter annimmt oder wenn Gefahr im Ver-
zugist (z. B. durch akute Suizidalitit).

Das Professionsverstindnis der Lehrkrifte ist gekennzeichnet durch vielfiltige —
mitunter widerspriichliche — Beschreibungen dessen, was die Titigkeit der Lehrkrifte
von anderen Professionen im Hinblick auf individuelle Férderung unterscheidet. Ex-
treme Positionen werden durch die strukturtheoretische Perspektive markiert, aus deren
Sicht padagogische Entscheidungen nicht theoriegeleitet begriindet werden kénnen,
sondern auf der Basis von Erfahrungswerten ,aus dem Bauch heraus“ (LK-01, Pos. 103)
getroffen werden. Gleichzeitig sollen Entscheidungen, denen persénlich nicht zuge-
stimmt wird, im Kollegium mitgetragen werden, um in Bezug auf den Unterricht in
einer Lerngruppe handlungsfihig bleiben zu kénnen. Die Professionalitit von Lehrkrif-
ten ergibt sich weiter aus den Erfahrungswerten sowie der eigenen Bildungsbiografie,
die im Kontext der beruflichen Bildung durch eine eigene absolvierte Berufsausbildung
gesteigert wird. Die damit verbundene Authentizitit der Lehrkrifte steigert die Fihig-
keit, Lernende im Unterricht zu motivieren. Weiter ist das Professionsverstindnis der
Lehrkrifte geprigt von einer klaren Aufgabenbegrenzung. Diese sieht vor, dass Lehr-
krifte zwar durchaus Beziehungsarbeit mit den Lernenden leisten sollen, diese aber
nicht in Konflikt mit der Bewertung treten darf. Von mehreren Lehrkriften wird die
Bereitschaft zur Mehrarbeit z. B. im Rahmen von auflerschulischen Priifungsausschiis-
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sen oder die flexible (Neu-)Gestaltung von Unterricht gemif den Bedarfen einer indivi-
duellen Forderung als Teil einer professionellen Haltung benannt.

Das Professionsverstindnis der Gruppe der Lehrkrifte mit Leitungsfunktion un-
terstreicht die Bereitschaft zur gestaltenden Mitarbeit in Bildungsgingen — auch wenn
damit Mehrarbeit verbunden ist. Zur Professionalitit gehort somit ein Engagement,
das nicht nur auf kurzfristige Entlastung ausgerichtet ist, sondern auch langfristige
Perspektiven zur Schul- und Unterrichtsentwicklung eréffnet. Die Bedeutung der eige-
nen Berufsbiografie fiir die Professionalitit wird hervorgehoben, sodass unterschied-
liche Qualifikationen die gewiinschte Authentizitit herstellen konnen.

4.2.5 Zusammenfassung zur Kategorie Kompetenzprofil

Die von den Fachkriften als relevant angegebenen Kompetenzen sind vor allem durch
den sozialpidagogischen Charakter ihrer Arbeit und den Umgang mit Lernenden in
mitunter krisenhaften Lebenssituationen gekennzeichnet. An erster Stelle wird Empa-
thie als notwendige Kompetenz bzw. sogar als vorauszusetzende Charaktereigenschaft
genannt. Dass , die Chemie stimmen muss*“ (FK-03, Pos. 49) betont hierbei die Kontext-
abhingigkeit, in der die Kompetenzen zur Geltung kommen kénnen. Ahnlich stark
betont werden selbstregulative Fahigkeiten, mit denen die Fachkrifte einerseits die Aus-
wirkungen ihrer Arbeit auf ihre eigene (psychische) Gesundheit gewihrleisten kénnen.
Explizit wird hierbei Resilienz als die Fihigkeit, sich nach psychischen Belastungssitua-
tionen (z.B. durch ein Beratungsgesprich) wieder zu erholen. Andererseits sind die
selbstregulativen Fihigkeiten fiir die Fachkrifte auch notwendig, um den Lernenden in
den Beratungsgesprichen vorurteilsfrei begegnen zu kénnen. Als Beispiel werden hier
nonkonforme Verhaltensweisen wie z. B. Drogenmissbrauch, Gewaltdelikte, aber auch
selbst erlittene (sexuelle) Gewalt und der duldende Umgang damit genannt. Zu den
selbstregulativen Fahigkeiten gehort aus Sicht der Fachkrifte auch die Frustrationstole-
ranz, die aufgrund der Freiwilligkeit der Beratung und der damit verbundenen Kontin-
genz des Verhaltens der Lernenden fiir die Aufrechterhaltung der eigenen Motivation
der Fachkrifte notwendig ist. Des Weiteren werden kommunikative Kompetenzen wie
z. B. wertschitzende und gewaltfreie Kommunikation, Durchsetzungsvermogen, aber
auch Kompromissfihigkeit genannt. Als kommunikative Kompetenz wird auch das
Uberwiltigungsverbot angesprochen, das einen zuriickhaltenden Umgang mit eigenen
Lésungsvorschligen fiir die Anliegen der Lernenden vorsieht. Ein breites Repertoire an
diagnostischen Werkzeugen (u. a. systemische Fragetechniken) wird ebenfalls aufge-
fithrt.

Aus Sicht der Lehrkrifte ist fiir die individuelle Férderung im Kontext multiprofes-
sioneller Kooperation ein dhnliches Kompetenzprofil notwendig. Empathie muss ,als
Voraussetzung in den Lehrerberuf mitgebracht werden“ (LK-09, Pos. 28) und sei nur
bedingt erlernbar. Weiterhin werden soziale Kompetenzen wie Wertschitzung, Zuver-
lissigkeit und Ehrlichkeit genannt, die als Voraussetzung fiir kollegiale Kooperation
dienen. Kommunikative und selbstregulative Kompetenzen werden vor dem Hinter-
grund der Kooperation mit anderen Kolleginnen und Kollegen hervorgehoben. Auftre-
tenden Konfliktsituationen muss durch Reflexionskompetenz und Techniken der (Kon-
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flikt-)Gesprichsfithrung begegnet werden. Um ihrem Bildungsauftrag nachkommen
zu konnen und Lernprozesse fiir die Lernenden gestalten zu kénnen, bedarf es aus
Sicht der Lehrkrifte einer ausgepragten Fihigkeit, die Lernenden zu motivieren. Mo-
tivation kann dabei tiber verschiedene Zuginge hergestellt werden. In den Schulformen
mit einem hoheren Leistungsniveau missen Lehrkrifte iiber eine ausgeprigte Fach-
lichkeit und eine entsprechende eigene Berufsbiografie verfiigen, um von den Lernen-
den als authentisch wahrgenommen zu werden und damit Motivation zu erzeugen. In
anderen Schulformen (z. B. vollzeitschulische und sozialpidagogische Bildungsginge)
wird die eigene Lebenserfahrung und damit die Identifikation der Lernenden mit den
Lehrkriften als wichtige Voraussetzung fiir die Fihigkeit zu Motivation beschrieben.
Als zentrale pidagogische Kompetenz wird die Leistungsdiagnostik genannt, mit deren
Hilfe Férderbedarfe erschlossen werden.

Die Leitungskrifte erginzen die genannten Kompetenzen aus ihrer Perspektive
noch um die Bereitschaft, als stindige Ansprechperson den Lehrkriften zur Verfii-
gung zu stehen, auch wenn dies eine Mehrbelastung fiir sie bedeutet.

4.2.6 Zusammenfassungen zur Kategorie Individuelle Férderung

Mit der Hauptkategorie Individuelle Forderung wurden Textstellen in den Interviews
identifiziert, die fiir eine nihere Beschreibung der individuellen Férderung an berufs-
bildenden Schulen geeignet sind. Fiir eine spezifischere Analyse wurden insgesamt elf
Sub-Codes verwendet, die den drei Bereichen Bedingungsfelder (3 Sub-Codes), Chancen
(4 Sub-Codes), Risiken (4 Sub-Codes) zugeordnet sind.

Zusammenfassung: Bedingungsfeld — Menschenbild

Das Menschenbild der Fachkrifte ist sehr potenzialorientiert. Die Lernenden, mit de-
nen die Fachkrifte arbeiten, werden ,so akzeptiert, wie sie sind“ (FK-02, Pos. 46). An-
ders als die Lehrkrifte gehen die Fachkrifte davon aus, dass deutlich mehr Lernende
an berufsbildenden Schulen als vermutet mit multiplen Problemlagen belastet sind.
Diese im Unterricht zu beriicksichtigen, beanspruche daher viel Zeit. Die Fachkrifte
begriinden ihr Menschenbild auch mit einer gesellschaftlichen Perspektive, in welcher
der Wunsch nach einer funktionierenden Gesellschaft mit der Bereitschaft einher-
gehen muss, gerade Lernenden mit multiplen Problemlagen eine individuelle Forde-
rung zu ermoglichen. Da die Lehrkrifte aus Sicht der Fachkrifte diese Bereitschaft
nicht immer aufbringen wollen oder konnen, treten die Fachkrifte als ,Anwilte von
Lernenden® (FK-02, Pos. 32) auf. Anders als von den Fachkriften angenommen, ist bei
den Lehrkriften ebenfalls ein potenzialorientiertes Menschenbild wiederzufinden, das
den Blick auf die Lernenden als ,ganze Person (LK-03, Pos. 71) beinhaltet. Mit diesem
ganzheitlichen Blick geht die Annahme einher, dass jedes gezeigte Verhalten der Ler-
nenden einen Grund hat, den es — sofern moglich — zu ergriinden gilt und auf den eine
individuelle Férderung ausgerichtet werden muss. Explizit wird betont, dass das Men-
schenbild nicht an den Erwartungen der Lehrkrifte hinsichtlich eines bestimmten
Wissenskanons ausgerichtet werden darf, sondern den individuellen Wissens- und so-
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zio-emotionalen Stand der Lernenden als Fundament haben sollte. Dies impliziert,
dass Lernende individuell und nicht als Gruppe im Klassenverband wahrgenommen
werden sollten.

Zusammenfassung: Bedingungsfeld — Zielvorstellungen

Die Zielvorstellungen der Fachkrifte stehen gréfitenteils im Einklang mit deren Men-
schenbild und professioneller Haltung, da sie sich an den subjektiven Bewertungen der
Lernenden orientieren. Erfolg im Sinne einer erfullten Zielvorstellung ergibt sich aus
der Zufriedenheit der Lernenden mit einem Unterstiitzungsangebot (z. B. Beratungsge-
sprich). Eine weitere Zielvorstellung sehen die Fachkrifte in der Selbstbefihigung der
Lernenden zur Selbsthilfe. Dies beinhaltet auch die Befdhigung zum Erkennen des eige-
nen Unterstiitzungsbedarfs. Somit besteht ein Scheitern fiir die Fachkrifte auch darin,
wenn Lernende ein Unterstiitzungsangebot nicht annehmen, obwohl ihnen dieses wei-
terhelfen konnte. Als Erfolg wird es jedoch angesehen, wenn dieselbe Person, die zuvor
ein Angebot abgelehnt hat, dieses spiter doch annimmt. Als Zielvorstellung wird eben-
falls das Schaffen von Orientierung genannt, mit welcher die Lernenden zu ersten
selbststindigeren Schritten gelangen kénnen. Diese Orientierung bzw. Perspektive soll
gerade auch Lernenden am Ende ihrer Schulzeit in Form von Kontaktmdglichkeiten fiir
zukiinftige auRerschulische Unterstiitzungsstellen mitgegeben werden. Als person-
liches Ziel wird der Anspruch an sich selbst genannt, alles in der eigenen Macht Ste-
hende getan zu haben, um einem Lernenden zu helfen. Dieses Ziel sei einerseits eine
gute Arbeitsgrundlage und andererseits schiitze es vor einer Uberlastung durch extrinsi-
sche Zielsetzungen. Ein weiteres konkretes Ziel im Kontext der Schulgemeinschaft
besteht in der Entlastung von Lehrkriften, damit diese ,ihren Job machen konnen“
(FK-06, Pos. 24). Die Zielvorstellungen der Lehrkrifte greifen diesen arbeitsteiligen Cha-
rakter auf. Das Ziel individueller Férderung bestehe darin, Lernende an die passenden
Stellen im schulischen Netzwerk zu vermitteln, sodass den Lehrkriften mehr Zeit fiir
die Entwicklung von individuellen Lernzugingen bleibt. Erfolg stellt sich dementspre-
chend ein, wenn formale Bildungsziele erreicht werden. Besonders in den Schulformen
in Vollzeit, die keine Ausbildungsabschliisse vermitteln, sondern eher berufsvorberei-
tenden Charakter haben, bestehe das Ziel individueller Férderung darin, Lernende in
Ausbildung zu vermitteln. Dort angelangt, miisse dann aber auch die Motivation der
Lernenden fiir die eigene Ausbildungs- bzw. Bildungsgangentscheidung kritisch ge-
priift werden. Als Zielstellung wird die Sicherung einer fiir den zukiinftigen Beruf not-
wendigen Haltung beschrieben. Diese Qualititssicherung ist vor allem im sozialpadago-
gischen Bereich geboten, da die Lernenden im spiteren Beruf als Erzieherinnen und
Erzieher mit schutzbediirftigen (Klein-)Kindern umgehen. Somit wird die Entwicklung
einer angemessenen pidagogischen Haltung zum Ziel der schulischen Ausbildung.
In den Schulformen der Ausbildungsvorbereitung werden die Zielvorstellungen etwas
tiefer angesetzt. Ziel individueller Férderung ist dort die Aneignung von sozialen Kom-
petenzen, die ein gewaltfreies bzw. storungsfreies Lernen im Unterricht ermdglichen.
Das Ziel individueller Férderung sei es dariiber hinaus, den Lernenden die Sinnhaftig-
keit ihres Schulbesuchs und der Ausbildung zu vermitteln. Lernende sollten das Gefiihl
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entwickeln, dass sie im Unterricht richtig sind. Ziel individueller Férderung ist das mog-
lichst vollstindige Erreichen der individuell gesetzten Ziele. Fiir die Leitung besteht das
Ziel individueller Forderung einerseits in der Erreichung formaler Bildungsziele. Um
dies zu erreichen, miissen durch individuelle Férderung diejenigen Lernenden aufge-
fangen werden, die durch geringe schulische Leistungen Gefahr laufen, das Ziel nicht
zu erfiillen.

Zusammenfassung: Bedingungsfeld — Abhingigkeit

Aus Sicht der Fachkrifte kénnen drei zentrale Abhingigkeitsfelder beschrieben wer-
den, von denen die Umsetzung von Mafinahmen individueller Férderung abhingig ist
und die nicht im Einflussbereich der Fachkrifte selbst liegen. An erster Stelle kann
hier der institutionelle Kontext genannt werden, in dem die Fachkrifte arbeiten. Einer-
seits hat die Art der Anstellung Einfluss auf Umfang, Intensitit und mitunter Qualitit
der individuellen Forderung. Unbesetzte Stellen und die Befristung von Stellen redu-
zieren die individuelle berufliche und private Planungssicherheit. Andererseits sind
vertraute Kommunikationspartner fiir die Koordination von Mafinahmen individuel-
ler Forderung notwendig. Dieses Vertrauensverhiltnis muss jedoch erst iber einen
lingeren Zeitraum aufgebaut werden, sodass hiufige Wechsel in der Besetzung der
Stellen die individuelle Férderung beeinflussen. Als zweites Abhingigkeitsfeld kann
die Bereitschaft von anderen Fachkriften und Lehrkriften, aber auch von externen Ak-
teuren, zu kooperieren und durch die individuelle Férderung eine Mehrbelastung mit-
zutragen, benannt werden. Als drittes Abhingigkeitsfeld kann das berufsbiografisch
bedingte Kompetenzprofil benannt werden, das die Fachkrifte in die Arbeit an der be-
rufsbildenden Schule mitbringen. Neben diesen Abhingigkeitsfeldern erwihnen die
Fachkrifte auch die Verweisstruktur, auf die sie keinen Einfluss haben: Lehrkrifte ent-
scheiden als Erstkontakt, ob und an welche Fachkraft sie einen Lernenden verweisen.
Diese Verweisstruktur wirkt entsprechend wie ein Filter, sodass die individuelle Forde-
rung von der Einschitzung der Fachkrifte und damit von deren diagnostischem Kom-
petenzprofil abhingig ist. Aus der Sicht der Lehrkrifte ist individuelle Férderung in
erster Linie abhingig von der Dringlichkeit des Unterstiitzungsbedarfs. Erst wenn es
,mit der Schule gar nicht lduft“ (LK-03), ist eine Kontaktaufnahme zu weiteren Akteu-
ren vorgesehen. Diese Sichtweise bestitigt und erweitert die Filterfunktion durch die
identifizierte Verweisstruktur. Die Verweisstruktur ist aber auch notwendig, da durch
sie die Belastung der Lehrkrifte reguliert werden kann. Ist eine Lehrkraft mit der indivi-
duellen Forderung eines Lernenden tiberfordert, wird dieser aus dem eigenen Zustin-
digkeits- und Verantwortungsbereich an die Fachkrifte iibergeben. Eine Abhingigkeit
von dufleren Vorgaben in Form von priifungsrechtlichen Vorgaben, juristischen Zwin-
gen des Leistungsbezugs wird ebenso genannt wie der Einfluss von organisatorischen
Faktoren wie z. B. die Stundenplanung. Werden Lehrkrifte nur partiell bzw. stunden-
weise in einem Klassen-Team eingesetzt, bestehen weniger Abspracheméglichkeiten.
Auch der Blockunterricht in der Berufsschule erschwert eine individuelle Férderung
der Lernenden, da diese nicht tiber einen zusammenhingenden Zeitraum in der Schule
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prisent sind. Die Lernenden wenden sich in dieser Zeit nicht an die Lehrkrifte bzw.
kénnen die Lehrkrifte diese nicht begleiten, sondern nur praventiv auf Stellen verwei-
sen, an denen sich die Lernenden Hilfe holen kénnen.

Zusammenfassung: Chance — Schulkultur

Aus Perspektive der Fachkrifte ist an den Schulen eine von Offenheit geprigte Atmo-
sphire wiederzufinden, die ein forderliches Klima fiir die Umsetzung von Mafnahmen
individueller Férderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation erzeugt. Im Kolle-
gium wird das Angebot zur individuellen Férderung positiv wahrgenommen und ge-
nutzt. Die Lehrkrifte seien sehr offen fiir die Unterstiitzung durch Fachkrifte. Seitens
der Lernenden wird das Angebot nicht zweckentfremdet, sondern als Anlaufstelle bei
tatsdchlichen Problemlagen genutzt. Die Lehrkrifte beschreiben das Schulklima als nur
bedingt beeinflussbar und auf der Ebene der Klassen-Teams als eher zufillig. Anderer-
seits wird die Entwicklung eines potenzialorientierten Schulklimas als Aufgabe der
Schul- und Abteilungsleitungen wahrgenommen.

Zusammenfassung: Chance — Handlungsspielriume

Die Handlungsspielriume zur Umsetzung von Mafinahmen individueller Férderung
sind aus Sicht der Fachkrifte durch die unterschiedlichen Anforderungen in den ver-
schiedenen Schulformen geprigt. So kénnen die Prisenztage in den vollzeitschulischen
Schulformen im Rahmen einer individuellen Wiedereingliederungsvereinbarung an
die Bediirfnisse der Lernenden angepasst werden. Schulverweise werden dagegen als
disziplinierende Mafinahme nur fiir die Dauer bis zum Ende des laufenden Schuljahres
ausgesprochen, sodass die Betroffenen im folgenden Schuljahr eine zweite Chance fiir
das Fortfiithren ihrer Ausbildung erhalten. Hinsichtlich der unterschiedlichen Stellen-
profile der Fachkrifte kénnen Unterstiitzungsmafinahmen insgesamt in einem breiten
Umfang angeboten werden. Aus Sicht der Lehrkrifte werden vor allem unterrichtliche
und pidagogische Handlungsspielrdume genutzt, um einerseits durch stark individuali-
sierbare Leistungsbewertungen die Motivation von Lernenden zu steuern. Andererseits
nutzen Lehrkrifte die Freiheit in der Gestaltung ihres Unterrichts zur Schaffung von
binnendifferenzierten und an den Bediirfnissen der Lernenden ausgerichteten Lern-
situationen. Anstatt Lernende im Fall von Absentismus automatisch auszuschulen, nut-
zen Lehrkrifte diese Situation, um Lernende zu einem Beratungsgesprich zu verpflich-
ten, sofern sie den Schulausschluss abwenden mochten.

Zusammenfassung: Chance - Schiilerorientiertes Arbeiten

Aus Sicht der Fachkrifte spiegelt sich die Orientierung der individuellen Férderung an
den Lernenden sowohl in der intensiven Arbeit mit den Lernenden selbst, aber auch in
der Aulendarstellung bzw. -wahrnehmung der Fachkrifte wider. Jede Fachkraft nutzt
ihre eigenen Kontakte und Systeme, um den Lernenden die optimale Unterstiitzung
zu vermitteln. Die Aufteilung von Lernenden an bestimmte Fachkrifte wird dabei ab-
gelehnt, da die Lernenden unmittelbar bei der ersten Kontaktaufnahme Hilfe erhalten
sollen. Erst wenn die Person des Erstkontakts weitere Unterstiitzung braucht, werden



Datenauswertung 103

weitere Lehr- oder Fachkrifte hinzugezogen. Die individuelle Férderung durch die
Fachkrifte soll die Lernenden gleichzeitig in ihrer Bereitschaft zur Mitarbeit stirken.
Aus der Sicht der Lehrkrifte treten diese als Dienstleister auf, um sich um die Lernen-
den zu kiitmmern und deren Bedarfe abzufragen. Dies beinhaltet auch, Lernende nicht
aufzugeben. Im Team sind die Lehrkrifte darauf fokussiert, das Beste fiir die einzelne
Person zu erreichen. Fuir manche Lehrkrifte ist dies vor allem durch den Aufbau einer
ausgeprigten Beziehungsebene zu erreichen. Eine eher auf unterrichtliches Handeln
ausgerichtete Perspektive der Lehrkrifte spiegelt sich vornehmlich in der Struktur des
Unterrichts wider. Die Aufgabe der Lehrkraft besteht dementsprechend darin, Lernpro-
zesse differenziert zu strukturieren, damit die Lernenden ihren Fihigkeiten gemif fol-
gen konnen. Diese eher konstruktivistisch geprigte Perspektive wird durch das eigene
Aufgabenverstindnis erginzt, Lernsituationen zu schaffen, welche die individuellen
Lernprozesse der Lernenden unterstiitzen. Aus Perspektive der Leitungskrifte darf in-
dividuelle Férderung nicht nur als Einzelgesprich verstanden werden. Sie spiegelt sich
auch in der allgemeinen Gestaltung von Priifungsangelegenheiten, der Prozesstranspa-
renz sowie einer allgemeinen Ansprechbarkeit wider.

Zusammenfassung: Chance — Erweiterte Forderméglichkeiten

Aus der Perspektive der Fachkrifte ergeben sich vor allem den Lehrkriften durch die
zentrale Koordination von MaRfnahmen individueller Férderung erweiterte Handlungs-
optionen. So kénnen Lernende auch auflerhalb der berufsbildenden Schule in verschie-
denen kommunalen Mafinahmen geférdert werden. Damit Lernende die erweiterten
Fordermafdnahmen wahrnehmen konnen, miissen diese ihnen auch bekannt sein. Da
Fachkrifte in den Beratungsgesprichen hiufig auch an den Punkt kommen, dass die
individuelle Férderung eine therapeutische Form anzunehmen droht, muss die Férde-
rung um therapeutische Hilfe durch externe Akteure erweitert werden. Die Lehrkrifte
sehen die erweiterten Férdermdoglichkeiten vor allem auf der schulischen bzw. unter-
richtlichen Ebene. So kann ein einjdhriger Besuch einer ausbildungsvorbereitenden
Maflnahme (z. B. AV-SH) dazu genutzt werden, um die Schulpflicht zu erfiillen, wenn
dies als Hilfe fiir den Lernenden erachtet wird. Durch die Unterschiedlichkeit der Lehr-
krifte werden die Zuginge zu einzelnen Lernenden erweitert. Voraussetzung hierfiir
ist, dass die Lehrkrifte sich beziiglich ihrer Zielstellungen absprechen. Da aber die Fa-
higkeiten der Lehrkrifte professionsbedingt rasch ausgeschopft sind, muss dann eine
Fachkraft hinzugezogen werden.

Zusammenfassung: Risiko — Inhaltsorientiertes Aufgabenverstéindnis

Als Risiko fiir die Umsetzung von individueller Férderung wird aus der Sicht der Fach-
krifte eine einseitige Betonung der Fachlichkeit durch die Lehrkrifte benannt. Die Fach-
krifte beftirchten, dass Lehrkrifte dann einen blinden Fleck entwickeln, der einen ganz-
heitlichen Blick auf die Lernenden verhindert. Andererseits weisen die Fachkrifte auch
darauf hin, dass die Lehrkrifte sich nicht zu sehr auf die Beziehungsarbeit stiitzen soll-
ten, da dies Aufgabe der Fachkrifte sei. Ein unklares Aufgabenverstindnis fithrt zu hin-
derlichen Uberschneidungen bei der individuellen Férderung oder sorgt im schlimms-
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ten Fall fur eine Forderliicke. Diese Hinweise werden teilweise durch die Perspektive der
Lehrkrifte bestitigt. Wenn es keine Absprachen oder Abstimmungen zum Unterricht
im Klassen-Team gibt, fallen Lehrkrifte auf ihre Hauptaufgabe, das ,Abliefern von Un-
terricht” (LK-06, Pos. 38) zuriick — auch wenn sie dies in anderen Klassen-Teams anders
erleben. Ein dhnlicher Riickgriff auf eine reine Inhaltsorientierung ist wiederzuerken-
nen, wenn organisatorische Aspekte, wie z. B. die Gestaltung des Stundenplans, inhalt-
lich in weiten Teilen an den Bediirfnissen der Lehrkrifte ausgerichtet werden. Dann
geht viel pidagogisches Gestaltungspotenzial verloren. Die Schilderung mehrerer Lehr-
krifte zur Umsetzung individueller Férderung in ihrem Unterricht bestitigen diese Be-
fuirchtungen. Dabei richten sie ihre unterrichtlichen Mafdnahmen implizit an Indika-
toren der Leistungsmessung (z. B. Reproduktion von fachsystematischen Inhalten) aus
und verweisen dabei gleichzeitig auf ihre Aufgabe, die Lernenden auf die Anforderun-
gen des Arbeitsmarktes vorzubereiten.

Zusammenfassung: Risiko — Resignation/Uberforderung

Ein weiterer Risikofaktor fiir die individuelle Férderung im Kontext einer Kooperation
zwischen Fach- und Lehrkriften besteht in der Resignation bzw. in der Uberforderung
von Einzelpersonen. Aus Sicht der Fachkrifte kann diese Resignation ob einer ableh-
nenden Haltung seitens der Lehrkrifte eintreten. Auch eine ausbleibende Nachfrage
des eigenen Unterstiitzungsangebots durch die Lernenden stellt die Sinnhaftigkeit des
Angebotes in Frage. Die Fachkrifte schildern ebenfalls die Wahrnehmung, dass man-
che Lehrkrifte mitunter von den psychosozialen Problemlagen der Lernenden im be-
rufsbildenden Gymnasium tiberfordert seien. Aus der Perspektive der Lehrkrifte kann
das Scheitern der Férderbemithungen zu einer Resignation fithren, insbesondere wenn
der betriebene Aufwand besonders grofl war. Eine Lehrkraft berichtet davon, dass sie
mit der pidagogischen Haltung der anderen Lehrkrifte nicht einverstanden sei, aber
den potenziellen Konflikt scheue und sich deshalb auf die Gestaltungsfreiheit im eige-
nen Unterricht zuriickziehe. Eine explizite Form der Resignation wird mit dem Bericht
iiber eine andere Lehrkraft geschildert, die sich aufgrund des hohen Anteils an ,aufler-
schulischen Angelegenheiten“ (LK-04, Pos. 63) aus dem Einsatz in den vollzeitschu-
lischen Schulformen zuriickgezogen hat, um stattdessen im beruflichen Gymnasium
zu unterrichten. Eine dhnliche Erfahrung schildern zwei Lehrkrifte aus dem eigenen
Unterricht, wenn Lernende Hinweise auf ein férderlicheres Verhalten ignorieren und
stattdessen die negativen Konsequenzen ihres Verhaltens in Kauf nehmen.

Zusammenfassung: Risiko — Freiwilligkeit

Aus der Perspektive der Fachkrifte stellt die mit Freiwilligkeit einhergehende Einsich-
tigkeit eine zentrale Voraussetzung fiir die individuelle Férderung dar. Angebote indivi-
dueller Forderung beruhen auf einem Mindestmafd an eigenverantwortlicher Koopera-
tion und Initiative des Lernenden. Insbesondere wenn Jugendliche die Schulpflicht
erfiillt haben, besteht keine Moglichkeit mehr, auf der Teilnahme an einer schulischen
Mafinahme zu bestehen oder diese gesetzlich einzufordern. Selbst wenn eine Form der
schulischen Begleitung angezeigt ist, um diejenigen Defizite zu bearbeiten, die den Ler-
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nenden am Zugang zum Arbeitsmarkt hindern, ist die freiwillige Teilnahme — und
damit die Einsichtigkeit der Lernenden — die Voraussetzung. Individuelle Forderung ist
nicht automatisch auf ein dauerhaftes Beratungsverhiltnis zwischen der Fachkraft und
dem Lernenden ausgelegt. Durch das Ende der Schulzeit muss die Beratung durch die
betreuende Lehr- oder Fachkraft beendet werden, wobei auch der junge Mensch die
Beratung jederzeit beenden kann. Die Fachkrifte weisen aber auch darauf hin, dass sie
erst umfangreicher titig werden, wenn die ratsuchende Person auch ein gewisses Maf3
an Eigeninitiative zeigt. Es wird auch von einer Erwartungshaltung der Lernenden
berichtet, dass die Fachkrifte deren Probleme 16sen sollen. Nicht zuletzt fithrt die mit
Freiwilligkeit einhergehende ausbleibende Kontrolle dariiber, ob und zu welchem Zeit-
punkt das Unterstiitzungsangebot wahrgenommen wird, dazu, dass Lernende mit der
Aufforderung, sich an eine Fachkraft zu wenden, tiberfordert sind. Aufgrund der Ver-
weisstruktur in Verbindung mit der Freiwilligkeit ,kommen manche Schiiler manch-
mal nicht an“ (FK-01, Pos. 26). Die Lehrkrifte erkennen das gleiche Problem und versu-
chen, diese Liicke durch einen besonders nachdriicklich ausgesprochenen Verweis bis
hin zur Begleitung zur Tiir der Fachkraft hin zu tiberbriicken. Aus der Sicht der Lehr-
krifte wird festgestellt, dass ,die Motivation der Lernenden der Flaschenhals“ (LK-02,
Pos. 40) fiir eine individuelle Forderung ist. Deswegen sieht eine Lehrkraft ihre Aufgabe
in der Aufrechterhaltung der Motivation, wobei ,gliicklicherweise die meisten wollen”
(LK-02, Pos. 41). Einer dhnlichen Argumentation folgt eine andere Lehrkraft, die durch
einen moglichst ansprechenden Unterricht versucht, Impulse zu geben, aus denen
heraus sich die Lernenden selbst motivieren kénnen. Extrinsische Motivation hilt die
Lehrkraft nicht fur zielfiihrend, da so kein selbstgesteuertes Lernen entstehen kann.
Nicht zuletzt kann die Freiwilligkeit seitens der Lernenden auch zur Resignation der
Lehrkraft fithren. So schildert eine Lehrkraft eine Situation in einem Beratungsge-
sprich, in dem ein Schiiler jedes Unterstiitzungsangebot ablehnt. Die Frage, ob der
Schiiler mit der letzten Konsequenz — dem Ausschluss aus der Schule bei mehrmali-
gem Nichtbestehen — einverstanden sei, verneint der Schiiler. Ob die Lehrkraft ihm
helfen diirfe, verneint er aber ebenfalls. Die Lehrkraft muss diese Entscheidung akzep-
tieren. Lernende greifen die Verweise an weitere Beratungsmoglichkeiten nicht not-
wendigerweise auf, sondern holen sich gegebenenfalls bei anderen Personen (Freun-
deskreis, Familie) Rat. Die Lehrkraft muss dies akzeptieren, auch wenn sie der Meinung
ist, dass eine andere Beratung zielfithrender wire. Erfolgt eine eigenmichtige Entschei-
dung eines Schiilers oder einer Schiilerin entgegen besseren Rates, fithrt dies bei einer
Leitungskraft zur Resignation: ,Diesen Lernenden, denen rennen wir nicht hinterher”
(LT-02, Pos. 46).

Zusammenfassung: Risiko — Entgrenzung

Aus der Perspektive der Fachkrifte besteht vor allem in der Entgrenzung der Arbeits-
belastung z. B. durch eine unbeschrinkte telefonische Erreichbarkeit ein Risiko fiir die
individuelle Forderung. Diese Entgrenzung wird nicht nur in Bezug auf die eigene Ti-
tigkeit, sondern auch in Bezug auf andere Lehrkrifte als unprofessionell eingeschitzt,
da dadurch die Qualitit der unterrichtlichen Titigkeit der Lehrkrifte leide. Zudem
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utberschitzten Lehrkrifte aus der Sicht einer Fachkraft aus verschiedenen Griinden
ihre Fihigkeiten, z. B. wenn sie mit einer zu wenig umfangreichen Zusatzausbildung
(z. B. Lerncoaching) auf tiefenpsychologische Probleme eingehen wollen oder wenn
sie aufgrund sozialer Erwiinschtheit Hilfe anbieten. Diese eher emotional motivierte
Haltung fithrt auch aus Sicht der Lehrkrifte zur Entgrenzung. So berichtet eine Lehr-
kraft von dem Wunsch, fiir die Lernenden einen Zukunftsplan zu entwickeln. Bei dem
Verweis der Lernenden an weitere Akteure und den wiederholten, auch inhaltlichen
Nachfragen zum Verlauf der externen Beratung stellt die Lehrkraft fiir sich selbst fest:
,Da ist man so ein bisschen in dieser Elternrolle“ (LK-04, Pos. 49). Die Neigung, andere
zu entlasten, beschreibt eine Lehrkraft aber auch mit Blick auf Kolleginnen und Kolle-
gen. So ergibt sich die Schwierigkeit, die eigene Arbeitszeit besonders in Belastungs-
spitzen z. B. wihrend der Priiffungsphasen zu begrenzen. Die Lehrkraft stellt sich die
Frage: , Wie teile ich mir meine Zeit ein?“ (LK-05, Pos. 40). Sie muss sich selbst zuriick-
halten, die Aufgaben von anderen Fachkriften zu iibernehmen.

4.2.7 Zusammenfassungen zur Hauptkategorie Kooperation

Die Hauptkategorie Kooperation wird aufgeteilt in drei Subkategorien, mit deren Hilfe
eine umfassende inhaltliche Fassung grundlegender Aspekte moglich ist. Die Subkate-
gorie Bedingungsfeld umfasst Aspekte, die als gegebene Rahmenbedingung formal ge-
geben sind bzw. die als grofitenteils unverdnderliche Tatsachen angenommen werden
miissen. Die Subkategorien Chance und Risiko dagegen beschreiben Aspekte, die von
den Befragten als forderlich oder hinderlich identifiziert werden. Im Folgenden wer-
den die Zusammenfassungen aller Subkategorien vorgestellt.

Zusammenfassung: Bedingungsfeld — Kooperationsformen

Aus der Perspektive der Fachkrifte wird Kooperation als , gebiindeltes Wissen“ (FK-01,
Pos. 26) verstanden, durch das die Lernenden profitieren. Konkret bedeutet Kooperation
aber auch die Erweiterung der zumeist eher punktuellen Unterstiitzung durch Bera-
tungsgespriche um eine lingerfristige, auch physische Begleitung z. B. durch aufler-
schulische Mafinahmen. Kooperation findet aber auch auf einer sehr spezifischen Ebene
statt, wenn z. B. ein rechtsverbindliches psychologisches oder idrztliches Gutachten
erstellt werden muss, damit bestimmte Férdermafnahmen (z. B. Rehabilitation) bean-
tragt werden konnen. Hierfuir fordern Fachkrifte die Unterstiitzung von externen Stellen
an. Neben der Verschwiegenheitspflicht, von der die Fachkrifte nur durch den Lernen-
den selbst entbunden werden kénnen, muss auch der Schutz der personenbezogenen
Daten gewihrleistet werden. Dies ist aber nur der Fall, wenn die Daten an andere In-
stitutionen weitergeleitet werden. Innerhalb derselben Institution (z. B. berufsbildende
Schule) diirfen die personenbezogenen Daten weitergegeben werden. Dieser Informa-
tionsfluss erleichtert die Kooperation. Welche Auswirkung eine fehlende Kooperation
hat, erldutert eine Fachkraft am Beispiel von Absentismus. Bei Absentismus werden die
Fachkrifte hiufig zu spit zur Beratung hinzugezogen, weshalb die Lehrkrifte in einer
Klassenkonferenz bei vorliegendem Absentismus (vor dem drohenden Schulausschluss)
eine ,verpflichtende Beratung® (FK-03, Pos. 75) fiir den Schiiler oder die Schiilerin
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beschlieflen. Diese findet somit unter der Androhung des Schulausschlusses statt
(Auflage fuir weiteren Schulbesuch). Fachkrifte kénnen an regelmifligen Arbeitstreffen
zwischen den Abteilungsleitungen und den Lehrkriften teilnehmen und bieten dort
Mafinahmenangebote (z. B. Vortrige von externen Akteuren) an. Eine etwas schwichere
Form der Kooperation stellt der Informationsaustausch dar. Neben dem reinen Aus-
tausch von personenbezogenen Daten (Name eines Schiilers bzw. einer Schiilerin) findet
ein Austausch zwischen Fach- und Lehrkraft zu den Inhalten eines Beratungsgesprichs
nur dann statt, wenn dies der junge Mensch wiinscht.

Aus der Perspektive der Lehrkrifte sind ebenfalls verschiedene Formen der
Kooperation wiederzuerkennen. So tauschen sich Lehrkrifte in kurzen Pausengespri-
chen aus, um den Handlungsbedarf zur individuellen Férderung eines Schiilers oder
einer Schiilerin abzustimmen. Bei Ubereinstimmung wird die MaRnahme (Gesprich
der Klassenleitung mit dem oder der Lernenden) angestofien. Auch treffen sie sich zu
anlass- und bedarfsbezogenen Klassenkonferenzen ohne Leitungsbeteiligung, um einen
aktuellen Abstimmungsbedarf zu decken. Leitungsbeteiligung ist nur bei einer Be-
schlussfassung notwendig. Eine Form der kokonstruktiven Kooperation wird von den
Lehrkriften in Bezug auf die Klassenleitungen berichtet. Klassenleitungen werden zu-
meist mit zwei Lehrkriften besetzt, die kokonstruktiv kooperieren. Durch den Austausch
der beiden Perspektiven und die Abstimmung von Vorgehensweisen konnen den Ler-
nenden individuelle Férderangebote gemacht werden. Lehrkrifte mit Klassenleitungs-
funktion haben zudem ein breites Aufgabenspektrum, das sie nur durch eine klare Auf-
gabenteilung und Zuarbeit durch die anderen Lehrkrifte im Klassenteam bewiltigen
konnen. Unter anderem ist die Klassenleitung auf den Austausch von Informationen zu
aktuellen Anliegen der Lernenden durch die anderen Lehrkrifte angewiesen. Manche
Klassenleitungen laden deshalb in regelmifiigen Abstinden zu Gesprichen mit den
Lehrkriften zur Abfrage des Leistungsstandes der Lernenden ein. Die Intensitit und der
Umfang der Kooperation in Klassenteams hiingen vom stundenplanerischen Einsatz der
Lehrkrifte ab. Sind viele Lehrkrifte aus dem Klassenteam mit moglichst vielen Stunden
in derselben Lerngruppe eingesetzt, erhoht dies die Intensitit und den Umfang der
Kooperation. Gleichzeitig ist die Kooperation aber auch von der personellen Zusammen-
setzung der Klassenteams abhingig. Eine Lehrkraft beschreibt diese kokonstruktive
Form der Kooperation am Beispiel der Digitalisierung von Unterrichtsinhalten aus dem
Lernfeldunterricht. Jiingere Lehrkrifte haben angestofRen, die sich wiederholenden In-
halte zu vereinheitlichen, ,damit nicht jeder das Rad immer wieder neu erfinden muss*
(LK-05, Pos. 58). Einige wenige iltere Lehrkrifte verweigern sich dieser Kokonstruktion,
indem sie sagen: ,Wir machen das aber schon 30 Jahre so und dann bleibt es auch so.”
(LK-05, Pos. 59). Durch Kokonstruktion kann somit im piadagogischen Team der fachsys-
tematisch gestaltete Unterricht in einen lernfeldorientierten Unterricht iiberfithrt wer-
den. Hierfiir finden hiufige und sehr enge Absprachen in einem Kernteam innerhalb
der Abteilung statt. Aus der Perspektive der Abteilungsleitung wird vor allem der Aus-
tausch von Informationen zwischen den Lehrkriften als hiufigste Kooperationsform
wahrgenommen.
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Zusammenfassung: Bedingungsfeld — Zustiandigkeiten

Aus der Perspektive der Fachkrifte werden unterschiedlichen Personen verschiedene
Zustindigkeiten und Funktionen zugewiesen. Eine Fachkraft sieht in den Abteilungslei-
tungen ihre zentralen Ansprechpersonen in der Schule, da von den Lehrkriften iiber die
Abteilungsleitungen die Anliegen der Lernenden an sie herangetragen werden. Eine
andere Fachkraft berit aufgrund ihrer Doppelrolle als Lehrkraft und Fachkraft die eige-
nen Lernenden nur in akuten Situationen. Weiterfithrende Beratungsgespriche gibt sie
dann ab an andere Fachkrifte. Sie betont, ,dass das nicht funktioniert, wenn ich gleich-
zeitig die Schiiler [und Schiilerinnen] bewerten muss“ (FK-05, Pos. 12). Die Fachkraft
grenzt ihren Zustindigkeitsbereich in der Beratung auch klar ab von den tibrigen Fach-
kriften, zu deren Themen sie sich auch nicht kompetent in der Beratung fiihlt. Diese
Auffassung vertreten zugleich mehrere Fachkrifte.

Die Perspektive der Lehrkrifte lisst die Wahrnehmung eines dhnlichen Zustindig-
keitsprofils erkennen. Eine Lehrkraft berichtet, dass sie zwar aufgrund eines umfassen-
den Wissens tiber das kommunale Unterstiitzungssystem hilfesuchenden Lernenden
zwar an einige Kontakte verweisen kann, zugleich aber auch die eigene Zustindigkeit
stark abgrenzen muss. Sobald sie den Fall an eine Fachkraft verwiesen bzw. weitergelei-
tet hat, will die Lehrkraft nicht mehr in den Fall involviert sein. ,Also professionell be-
trachtet ist man ja dann auch raus“ (LK-01, Pos. 83). Eine andere Lehrkraft sieht sich
nicht mehr zustindig fiir Anliegen von Lernenden, deren Bewiltigung (z. B. Umgang
mit der Folge von Medikamenteneinnahme) sie iberfordert. Fiir derart spezifische Hil-
fegesuche verweist die Lehrkraft an das schulinterne Beratungsnetzwerk der Fachkrifte.
Ahnlich sieht es eine weitere Lehrkraft, die erst auf Anfrage einer Fachkraft erneut aktiv
wird. Dann aktualisiert sich die Zustindigkeit. Die Schulleitung ist hierbei fiir die Ge-
wihrleistung entsprechender Schulstrukturen zustindig.

Die Leitungskrifte sehen sich selbst in einer eher passiven bzw. moderierenden
Rolle. Eine Leitungskraft vermittelt nur dann zwischen Lehr- oder Fachkriften, wenn sie
darum gebeten wird. Eine andere Leitungskraft betont die klar definierten Zustindigkei-
ten der Fachkrifte, die notwendig sind, um keine Uberschneidungen und Konkurrenz-
situationen zu provozieren. Eine dritte Abteilungsleitung definiert die Zustindigkeiten
fur bestimmte Fille fiir die jeweilige Fachkraft nach dem thematischen Anliegen. Fiir
Fille mit Bezug zur sozialen Situation der Lernenden ist eher die Schulsozialarbeit zu-
stindig, fir Fille mit einem Bezug zum Ausbildungsbetrieb ist dagegen die IHK als
auflerschulischer Akteur zustindig.

Zusammenfassung: Bedingungsfeld — Prisenz

Aus der Sicht der Fachkrifte wird das Bedingungsfeld der physischen, aber auch men-
talen Prisenz als sehr bedeutend beschrieben. Eine Fachkraft betont die Prisenz im
Schulgebdude als notwendige Bedingung dafiir, dass Lehrkrifte Lernende auf diese
Stellen der Fachkrifte verweisen. Eine andere Fachkraft greift diese Notwendigkeit auf
und beschreibt, dass sie erthéhten Aufwand betreibt, um sich bei den Lehrkriften be-
kannt zu machen. Eine weitere Fachkraft beschreibt konkret das hierfiir genutzte Vor-
gehen. Nach den Sommerferien und damit zu Beginn eines neuen Schuljahres stellen
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sich alle Mitglieder des Beratungsnetzwerks, der Schulsozialarbeit und des schulpsy-
chologischen Dienstes sowie die Lerncoaches und Verbindungslehrkrifte allen neuen
Klassen vor. ,Dann ist die Hemmschwelle erst mal weg“ (FK-05, Pos. 14) und die Ler-
nenden gehen eher auf die Fachkrifte zu. Ein weiterer Faktor sei die zentrale Lage des
Biiros der Schulsozialarbeit im Schulgebidude und die Tatsache, dass die Tiir zum Biiro
immer offensteht. Um bei den Lehrkriften bekannter zu werden, verbrachte eine an-
dere Fachkraft vor allem zu Beginn ihrer Titigkeit viele Unterrichtspausen im Lehrkraf-
tezimmer. Zusitzlich stellte sie sich auf Abteilungs- oder Gesamtschulkonferenzen vor,
um alle Lehrkrifte zu erreichen.

Die Perspektiven der Lehrkrifte greifen diejenigen der Fachkrifte teilweise auf.
Die Kontaktaufnahme zwischen Lehr- und Fachkriften erfolgt hiufig in Pausengespri-
chen. Diese Form der Kontaktaufnahme wird auch von einigen Lehrkriften gewiinscht.
Eine andere Lehrkraft hat sich tiber die tiberall im Schulgebiude vorhandenen Aus-
hinge iiber das Beratungsnetzwerk und die moglichen Ansprechpersonen informiert.
Eine weitere Lehrkraft sieht es in der Verantwortung der Schulleitung, das Kollegium
iiber die Zustindigkeiten des Beratungsnetzwerks zu informieren. Uber Aushiinge im
Schulgebiude sind diese Informationen leicht zuginglich. Die Zuginglichkeit von In-
formationen fiir Lernende wird ebenfalls als sehr gut eingeschitzt, weil die Kontaktda-
ten zu der entsprechenden Person im Sekretariat erfragt werden kénnen. ,Man muss
nur [im Sekretariat] nachfragen” (LK-02, Pos. 38). Diesbeziiglich hebt eine andere Lehr-
kraft die Bedeutung dessen hervor, dass jedem RBZ eine eigene Stelle fiir die Schul-
sozialarbeit zur Verfiigung steht und dadurch die Méglichkeit besteht, eine Ansprech-
person direkt vor Ort zu haben.

Aus Sicht der Leitungskrifte wird auch die Verfiigbarkeit digitaler Informations-
angebote als wichtiger Faktor bewertet. Eine Leitungskraft schildert, dass sich vor al-
lem Personen, die in einen Bildungsgang an der berufsbildenden Schule einsteigen
mochten, direkt an sie wenden. Dies fiihrt die Leitungskraft auf die detaillierten Infor-
mationen auf der Schulhomepage zuriick. Einer anderen Leitungskraft ist die Erreich-
barkeit der Fachkrifte von Bedeutung, damit die Lernenden nicht lange auf Unterstiit-
zung warten missen, wenn die Leitungskraft sie dorthin verwiesen hat. Die rdumliche
Nahe im Schulgebiude ist dabei ein wichtiger Faktor. ,Ich brauche nur an die gegen-
uberliegende Tiir zu gehen, dann funktioniert das“ (LT-03, Pos. 22).

Zusammenfassung: Chance — Handlungsspielriume

Aus Sicht der Fachkrifte werden unterschiedliche Handlungsspielriume als Chance fiir
individuelle Férderung wahrgenommen. So ermdglicht eine Fachkraft einer Schiilerin
die Anmeldung fiir einen Ausbildungsgang auch auerhalb der Anmeldefristen unter
Auflagen und holt sich dafiir das Einverstindnis der Schulleitung ein. Eine andere Fach-
kraft berichtet davon, dass sie mit Genehmigung der Schulleitung eigenstindig und
ohne Absprache mit den Lehrkriften Lernende in die Klassen der Ausbildungsvorberei-
tung aufnehmen darf. Auch werden Lernende, die eigentlich einem anderen Landkreis
und der dortigen Schule zugeordnet werden miissten, in Flensburg beschult. Eine an-
dere Fachkraft berichtet, dass der Schulabschluss einer Schiilerin oder eines Schiilers
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in Absprache mit allen Betroffenen (Eltern, Schiilerin oder Schiiler, Schulleitung) um
ein Jahr herausgezogert werden kann, wenn dies zum Beispiel aus Griinden der finan-
ziellen Forderung von Vorteil ist. Fiir eine andere Fachkraft ergeben sich Handlungs-
moglichkeiten vor allem dann, wenn sie durch eine erteilte Schweigepflichtentbindung
auch fiir den Lernenden Informationen bei anderen externen Akteuren (z. B. Jobcenter,
Agentur fiir Arbeit) einholen kann.

Aus Sicht der Lehrkrifte werden vor allem Handlungsspielriume auf der unter-
richtlichen Ebene als Chance fiir individuelle Férderung wahrgenommen. So berit eine
Lehrkraft mit anderen Kolleginnen und Kollegen tiber das richtige Vorgehen, um einem
Schiiler einen Schulabschluss zu erméglichen. Dabei werden verschiedene Szenarien
entwickelt (z. B. Wiederholung des ersten Ausbildungsjahres), die jedoch erst mit der
Abteilungsleitung geklirt werden miissen. Eine andere Lehrkraft nutzt ihre Position als
Gatekeeper fiir bestimmte Informationen, um Handlungsspielriume zu erdffnen. So
gelten z. B. strenge Anwesenheitsregeln, wenn der Schulbesuch bzw. die Teilnahme an
einer Fordermafinahme im Rahmen einer Mafinahme der Arbeitsagentur erfolgt. Die
Lehrkraft meldet jedoch nicht alle Fehltage, da die Lernenden sonst vorzeitig die Maf3-
nahme verlassen miissen. ,,Also man muss natiirlich gucken, dass das erst mal so passt
und dass die sich wohlfiihlen und dann auch kommen“ (LK-05, Pos. 50). Eine andere
Lehrkraft beschreibt einen Handlungsraum hinsichtlich der Leistungsbewertung. Die
Lehrkraft hebt die Herausforderung hervor, Leistung in Relation zu den individuellen
Hintergriinden (z. B. Deutsch nicht als Muttersprache) angemessen zu bewerten. Die
Freiriume, die an der Schule gewihrt werden, sind hierbei sehr hilfreich. Die indivi-
duellen Konsequenzen fiir den Lernenden werden dabei von der Lehrkraft besonders
beriicksichtigt. Eine Leitungskraft bestitigt diese Perspektive, indem sie den Unterricht
in Klassen aus dem sozialpiddagogischen Bereich als sehr flexibel beschreibt. Zwei Lehr-
krifte teilen sich den Unterricht und kénnen durch eine freie Methodenwahl (z. B.
Stuhlkreis, Gesprichsrunden) auf die individuelle Situation der Lernenden eingehen.

Zusammenfassung: Chance — Leitung

Die Leitung der untersuchten berufsbildenden Schulen umfasst die Mitglieder der
Schulleitung sowie der Abteilungsleitungen. Die organisationale Leitungsstruktur wird
von den Fachkriften als Chance aufgefasst. Eine Fachkraft begriifdt die flachen Hier-
archien an der Schule, da sie so direkte Anfragen an die Schulleitung stellen kann. In
anderen Institutionen wie z. B. der Agentur fur Arbeit miissen dagegen zwingend der
Dienstweg mit allen hierarchischen Strukturen eingehalten werden. Zusitzlich konnen
aufgrund der flachen Hierarchien die Fachkrifte sehr eigenverantwortlich handeln.
,Das heifdt, dass die Verantwortung auf ganz viele Schultern verteilt wird“ (FK-02, Pos.
44). Gepaart mit einem hohen Vertrauen der Schulleitung in die Eigenverantwortlichkeit
der Fachkraft kann diese nahezu autark entscheiden. Zugleich ist einer anderen Fach-
kraft wichtig, dass durch Vorgaben der Schulleitung ein Rahmen geschaffen wird, an
dem sie sich orientieren kann. Ahnlich sieht es eine weitere Fachkraft, deren Ansicht
nach die Schulleitung ,von oben herab eine gute Struktur“ (FK-05, Pos. 81) schaffen
muss, um Regeln und Werte festzulegen. Das Fehlen dieser Struktur sowie wiederkeh-
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render Absprachen fithren zur Hiufung von Regelverstéfien (z. B. Unptinktlichkeit von
Lehrkriften). Insbesondere deshalb muss die Schulleitung die Werte auch sichtbar vor-
leben.

Die Lehrkrifte weisen der Leitung eher steuernde Funktionen zu, die ihr Koopera-
tionshandeln unterstiitzen. So riickversichert sich eine Lehrkraft bei bestimmten Maf2-
nahmen tiber deren Richtigkeit bei der Abteilungsleitung. Dies ist insbesondere der Fall
bei schulweit einheitlich geregelten Anliegen, insbesondere jedoch bei der Anordnung
disziplinarischer Mafinahmen (z. B. drztliche Attestpflicht bei Absentismus). In diesem
Fall muss das Klassenteam in Abstimmung mit der Abteilungsleitung gehen. Ahnlich
wird dies von einer zweiten Lehrkraft geschildert. Threr Ansicht nach Gibernimmt die
Abteilungsleitung fiir die Lehrkrifte die Kommunikation mit externen Akteuren (z. B.
BAf6G-Amt) und ,hilt [ihnen] den Riicken frei“ (LK-06, Pos. 12). Gleichzeitig bemingelt
die Lehrkraft, dass die Leitung zu wenige pddagogische und strukturelle Vorgaben in
der Schulorganisation macht. ,Es herrscht hier zu wenig Struktur“ (LK-06, Pos. 32).
Eine andere Lehrkraft wiinscht sich von der Schulleitung die Verpflichtung zu regel-
mifligen Konferenzen, in denen aktuelle Anliegen zur individuellen Férderung be-
sprochen werden. Diese sollten dann als Arbeitszeit gelten, um alle Lehrkrifte dazu
verpflichten zu kénnen. Eine weitere Funktion ibernimmt die Leitung durch die Zu-
teilung von finanziellen Ressourcen. So sieht sich eine andere Lehrkraft durch person-
liche Gespriche mit der Schulleitung und durch die finanzielle Férderung von Fortbil-
dungsmafinahmen fiir Lehrkrifte darin bestitigt, dass die individuelle Férderung von
der Schulleitung als wichtiges Anliegen identifiziert wird. Aus Sicht einer weiteren
Lehrkraft wird das Verhiltnis zwischen der Abteilungsleitung und den Lehrkriften als
sehr eng beschrieben, sodass eine Informiertheit tiber die jeweiligen Titigkeiten be-
steht. Aus Sicht der Leitung selbst wird berichtet, dass eine eindeutige Rollenklarheit
zwischen den Lehrkriften und der Abteilungsleitung besteht. Die Lehrkrifte fordern
die Unterstiitzung durch die Abteilungsleitung in bestimmten Situationen (z. B. Stun-
denplanung) regelrecht ein. Besonders wenn die Institution Schule nach auflen hin
vertreten werden muss, fordern die Lehrkrifte die Unterstiitzung an. Die Leitungskraft
schildert auch, dass Lehrkrifte sie nicht nur als vorgesetzte Position, sondern auch als
kollegiale Lehrkraft wahrnehmen koénnen. Letzteres wird von einer zweiten Leitungs-
kraft bestitigt, da sich keine Lehrkraft sorgen miisste, wenn sie das Gesprich mit der
Abteilungsleitung sucht.

Zusammenfassung: Chance - Verweisstruktur

Die Moglichkeit fiir alle Schulmitglieder, Hilfesuchende an andere Akteure zu verwei-
sen, wird von den Fachkriften als Chance identifiziert, die jedoch zugleich einige Be-
dingungen mit sich bringt. Eine Fachkraft schildert, dass sie durch die Filterfunktion
der Verweisstruktur vor einer Uberlastung durch zu viele Anfragen geschiitzt wird. Bei
Schulentlassungen funktioniert die Verweisstruktur in umgekehrter Weise. Die Fach-
kraft erhilt Listen der abgehenden Schiilerinnen und Schiiler und kann diesen aktiv
ein Unterstiitzungsangebot machen. Die Verweisstruktur setzt aus Sicht der Fachkraft
ein umfassendes Wissen bei den Lehrkriften dartiber voraus, welche Fachkraft fiir
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welche Anliegen zustindig ist. Dieses Wissen sei noch nicht in ausreichendem Um-
fang verbreitet. Fiir eine andere Fachkraft ist die Verweisstruktur hilfreich, wenn das
Anliegen eines Lernenden auflerhalb des eigenen Kompetenzbereiches liegt. Dies be-
stitigt eine zweite Fachkraft, die Lernende an diejenigen Fachkrifte verweist, die fur
das jeweilige Anliegen eine entsprechende thematische Expertise besitzen. Die Stelle
der Schulsozialarbeit wird dabei hiufig als zentrale schulinterne Anlaufstelle genannt,
die dann eine Weitervermittlung vornehmen kann, wenn die dortige Fachkraft selbst
nicht weiterhelfen kann. Die Jugendberufsagentur wird als zentrale auferschulische
Anlaufstelle wahrgenommen. Eine andere Fachkraft sieht es als sinnvoll an, dass Lehr-
krifte Lernende an sie verweisen, wenn ihre eigenen Kompetenzgrenzen erreicht sind.

Die Moglichkeit, beim Erreichen der eigenen Kompetenzen an weitere Akteure
verweisen zu kénnen, wird auch von den Lehrkriften als positiv hinsichtlich der Ver-
weisstruktur bewertet. Eine Lehrkraft beschreibt das ausfiihrliche Zuhoren und eine
anerkennende Wertschitzung als wichtige diagnostische Methode, aus der sich rasch
die eigenen Kompetenzgrenzen der Lehrkraft ergeben. Daraus folgt dann der Verweis
an das schulische Unterstiitzungsnetzwerk. Eine andere Lehrkraft sieht in den Fach-
kriften auch einen Ideenpool fiir mogliche Vortrige von externen Akteuren fiir den
Umgang mit spezifischen Beratungsbedarfen in einer bestimmten Klasse. Eine wei-
tere Lehrkraft betont auch den Vorteil von Verweisstrukturen innerhalb der Lehrkrifte.
Besonders im sozialpiddagogischen Bereich mit dem hohen Anteil an Quereinstiegen
greift die Lehrkraft auf das Systemwissen der anderen Lehrkrifte zuriick. Es wird eben-
falls deutlich, dass die Verweisstruktur eng mit dem Bedingungsfeld der Prisenz zu-
sammenhingt. So schildert eine Lehrkraft, dass als zentrale Ansprechperson, an wel-
che die Lehrkraft ratsuchende Lernende verweist, eine Fachkraft identifiziert wird, die
tiglich am Schulstandort prisent ist. An andere Fachkrifte, die nicht immer prisent
sind, wird deshalb nicht so hiufig verwiesen. Aus der Sicht der Leitungskrifte wird die
Verweisstruktur als hoch funktional beschrieben, da die Fachkrifte dann diejenigen
Fille iibernehmen, fiir die die Lehrkrifte keine Verantwortung mehr tibernehmen
kénnen.

Zusammenfassung: Chance - Kommunikationsstruktur

Aus Sicht der Fachkrifte wird die Kommunikationsstruktur innerhalb der berufsbil-
denden Schule als Chance bewertet. So berichtet eine Fachkraft, dass die Bereitschaft
zu Kooperation erhoht wird, wenn Mafinahmen der individuellen Férderung zuvor
durch die Fachkraft angekiindigt werden. Eine andere Fachkraft beschreibt, dass be-
sonders im gewerblich-technischen Bereich unter Fach- und Lehrkriften eine bewer-
tungsfreie und anerkennende Atmosphire herrsche, die auf gegenseitige Unterstiit-
zung ausgelegt ist. Auch wenn es Klassenleitungen als zentrale Koordinationsstellen
fiir die einzelnen Lerngruppen gibt, werden Entscheidungen stets im Team abgespro-
chen. Eine dritte Fachkraft leitet ab, dass der gegenseitige Respekt und wertschitzende
Umgang miteinander auch bedeutet, dass man nicht tiber vereinbarte Grenzen hin-
weggeht.
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Aus Sicht der Lehrkrifte ist eine gut ausgestaltete Kommunikationsstruktur die
Voraussetzung fiir die gemeinsame Erarbeitung von Mafinahmen individueller Forde-
rung. Eine Lehrkraft weist darauf hin, dass Kommunikation insbesondere deswegen
notwendig ist, um potenzielle Konflikte zu erkennen. Die Basis fiir eine verniinftige
Arbeitsebene im Kollegium sieht auch einen sozialen und kollegialen Austausch vor,
der durch Schulfeste oder Ausfliige ermdglicht werden sollte. Auch Pausengespriche
fordern diesen Umgang, der eine sachliche Problemlésung bei Konflikten erméglicht.
Ein Beispiel fir diesen Austausch stellen fiir eine Lehrkraft die Priifungsausschiisse
dar, an denen sie teilnimmt. Im Rahmen des Ausschusses tauscht sich die Lehrkraft
mit den Betrieben iiber die aktuellen Bedarfe der Lernenden aus. Eine funktionierende
Kommunikationsstruktur setzt aber auch voraus, dass eine Absprache iiber den Um-
gang mit relevanten und unidirektional verteilten Informationen (z. B. Mailings) vorab
fiir die kooperierenden Lehrkrifte geklirt sein muss. Aus der Sicht der Leitungskrifte
wird von den Lehrkriften erwartet, dass die Kommunikation zwischen Lehrkriften
und Lernenden zwar wertschitzend, entgegenkommend und freundlich sein sollte,
aber zugleich auch von einer eindeutigen Rollenklarheit geprigt wird. Dies begriindet
die Leitungskraft mit der Vermutung, dass dies auch von den Lernenden erwartet wird.
Die Lernenden ,wollen einen nicht auf der gleichen Ebene haben“ (LT-02, Pos. 75).
Um die Kommunikation zwischen den Lehrkriften einer Abteilung regelgeleitet auf-
rechtzuerhalten und um sich tiber aktuelle Férderbedarfe und angestofRene Mafinah-
men auszutauschen, treffen sich die Lehrkrifte eines Bildungsgangs wochentlich fiir
eine Informationsrunde.

Zusammenfassung: Chance — Ressourcenverteilung

Fiir die Umsetzung von Maftnahmen individueller Férderung sind verschiedene Res-
sourcen notwendig. Die Zu- und Aufteilung dieser Ressourcen ist entscheidend fiir
das Wirksamwerden individueller Forderung. Als Ressourcen werden unter anderem
die Bereitstellung von Riumlichkeiten, Organisationsstrukturen und Kommunika-
tionswege genannt. Aber auch die Verwendung finanzieller Mittel (z.B. fiir Fortbil-
dungsmafinahmen) wird als bedeutende Ressource genannt. Die Aufteilung von Per-
sonal (z.B. Stundenplanung) iiberschneidet sich in Teilen mit der Aufteilung von
verpflichtenden Anwesenheiten im Schulgebiude (z. B. fiir gemeinsame Absprachen
verfligbare Zeit). Fiir die Fachkrifte ist die Biindelung von Ressourcen in Form von
Kontakten zu weiteren auflerschulischen Akteuren eine Hilfe. Zusitzlich wird denje-
nigen Lehrkriften, die eine zusitzliche Funktion als Beratungslehrkraft oder im Lern-
coaching innehaben, eine oder mehrere Entlastungsstunden gewihrt, damit sie ihre
Aufgaben in der individuellen Férderung wahrnehmen kénnen. Diese Entlastung
kann je nach Bedarf ausgeweitet werden, was unkompliziert bei der Schulleitung bean-
tragt und von dort genehmigt wird. Fiir den Bereich der Schulsozialarbeit besteht eine
Besonderheit, da die dortigen Stelleninhaberinnen und -inhaber iiber einen kleinen
Etat verfiigen, der von der Stadt jeder Schule zur Verfligung gestellt wird. Die Auftei-
lung erfolgt jedoch nicht nach Anzahl der zu betreuenden Lernenden, sondern nach
Anzahl der angestellten Personen. Durch diese Berechnung werden grofde Berufsbil-
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dungszentren finanziell benachteiligt, sodass die Schulsozialarbeit um eine angemes-
sene Zuteilung der Ressourcen werben muss.

Aus der Sicht der Lehrkrifte wird die Aufteilung von Ressourcen auch als eine Wett-
bewerbssituation unter den Lehrkriften oder zwischen einzelnen Abteilungen wahr-
genommen. Die Verteilung von Ressourcen (z.B. in Form von Stundenentlastungen,
Unterrichtsplanung, Doppelbesetzungen) muss iiber die Abteilungsleitungen bzw. die
Schulleitung erfolgen, da dies ein Moment ist, in dem die Lehrkrifte in Konkurrenz
zueinander treten. Gleichzeitig betont die Lehrkraft das harmonische Miteinander und
den konstruktiven Austausch im Kollegium. Eine andere Lehrkraft betont, dass durch
die Einfiihrung einer Klassenleitungsstunde Ressourcen freigesetzt werden konnten,
um organisatorische Aufgaben zu bearbeiten, die andernfalls im Unterricht erledigt
werden miissen und dadurch Unterrichtszeit verloren geht. Ahnlich sieht es eine andere
Lehrkraft. Sie beschreibt, dass die Arbeitin Klassen-Teams neue Ressourcen fiir verbind-
liche Absprachen schaffen kann und deshalb forciert oder sogar verpflichtend werden
sollte. Eine Leitungskraft berichtet davon, dass durch ein schulinternes Konzept pro
Halbjahr zwei Gruppen von je fiinf Lehrkriften ein selbstgewihltes Thema, mit dem sie
sich zuvor bei der Schulleitung beworben haben, erarbeiten kénnen. Teilweise gibt die
Schulleitung auch Themen vor, auf deren Umsetzung bzw. Bearbeitung sich dann Lehr-
krifte bewerben kénnen. Als Beispiel nennt die Leitungskraft die Ausbildung von Lern-
Coaches, die als Bedarf an der Schule identifiziert wurde. Die Schule iibernimmt in
diesem Fall die Ausbildungskosten fiir die Lehrkrifte.

Zusammenfassung: Chance - Entlastung

Durch Kooperation werden nicht nur Handlungsrdume eréffnet, sondern auch Syner-
gien fiir die kooperierenden Personen geschaffen. Dieses Zusammenwirken von unter-
schiedlichen Kompetenzen kann dazu fithren, dass die kooperierenden Personen ent-
lastet werden. Aus Sicht der Fachkrifte beruht die Kooperation zwischen Fach- und
Lehrkriften auf Gegenseitigkeit und findet auf einer vertrauensvollen Ebene statt. , Das
ist dann ein Geben und Nehmen, bei dem sowohl die Lehrkrifte anerkennen, dass ich
Thnen geholfen habe und sie mir deswegen auch einmal helfen kénnen* (FK-01, Pos. 44).
Die Fachkrifte gehen davon aus, dass sie von den Lehrkriften und der Schulleitung als
Unterstiitzung wahrgenommen werden. Dies wird darauf zuriickgefiihrt, dass die Fach-
krifte den Lehrkriften viele Aufgaben und zusitzliche Arbeit abnehmen. So reduziert
sich die Arbeits- und die psychische Belastung der Lehrkrifte. Gleichzeitig beruht diese
Entlastung aber gewissermaflen auf einem Tauschgeschift: ,Denn dadurch, dass ich
etwas abnehme, schiebe ich ja gleichzeitig auch den Lehrkriften neue Schiiler [und
Schiilerinnen] zu. Jeden neuen Schiiler [und jede neue Schiilerin] in die Gruppe zu
integrieren, ist Arbeit, die ich nicht leiste[n muss]“ (FK-02, Pos. 52). Auch Fachkrifte
entlasten sich in bestimmten Situationen von einer zu groflen Verantwortung. Eine
Fachkraft schildert dies in Bezug auf akute Gefahrensituationen, wenn unmittelbar drzt-
licher Rat oder der direkte Verweis an eine therapeutische Einrichtung erfolgt. Gegen-
iiber den Lehrkriften sieht sich die Fachkraft in der Pflicht, fiir eine dhnliche Entlastung
zu sorgen. Die Fachkraft wiinscht sich, dass insbesondere Klassenleitungen diesen
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Schritt frither gehen und sich Unterstiitzung bei Fachkriften holen. Durch die Herstel-
lung hilfreicher Kontakte zu schulexternen Akteuren will die Fachkraft insbesondere
auflerhalb der Schule nach méglichen Hilfestellungen suchen, durch die Lehrkrifte ent-
lastet werden kénnen. Die Fachkrifte konnen ihrerseits teilweise Supervision in An-
spruch nehmen, um mit einer neutralen Person iiber schwierige, herausfordernde oder
emotional belastende Beratungsfille zu sprechen. Die Supervision ist jedoch nicht an
allen Schulen fiir alle Fachkrifte vorgesehen. Durch die Vergréflerung der Anzahl von
Fachkriften werden Lehrkrifte entlastet, die eine Doppelfunktion z. B. als Beratungs-
lehrkraft haben. Die personelle Vielfalt der Fachkrifte ermdglicht es den Lernenden,
eine fiir sie auch auf der Beziehungsebene geeignete Fachkraft fiir ein Beratungsge-
sprich auszuwihlen.

Aus der Sicht der Lehrkrifte wird Entlastung ebenfalls auf verschiedenen Wegen
hergestellt. Durch die aktuelle Arbeitsbelastung kann eine Lehrkraft nicht so sensibel
wie nétig auf die personlichen Belange der Lernenden reagieren. Eine andere Lehr-
kraft berichtet, dass die personliche Berufserfahrung von ilteren Lehrkriften oder Vor-
gesetzten als hilfreiche Entlastung angesehen wird, um bei schwierigen Entscheidun-
gen Rat oder eine Riickversicherung einzuholen. Andererseits wird bereits das Wissen
um Entlastungsmoglichkeiten als hilfreich angesehen. Die Moglichkeit, jederzeit bei
Bedarf eine Klassen-Teambesprechung einzufordern, wird als wichtige Entlastung
wahrgenommen. Insbesondere, wenn sich in Einzelgesprichen die Hinweise auf
einen Handlungsbedarf hiufen. Als ebenso entlastend wird die Abgabe der Verant-
wortlichkeit empfunden, wenn eine Schiilerin oder ein Schiiler an eine Fachkraft ver-
wiesen wird. Auch die Bestitigung durch eine Fachkraft, dass man als Lehrkraft alles
Notwendige getan hat, wird als Entlastung empfunden. Eine weitere Lehrkraft sieht es
innerhalb der Schule als ihre Aufgabe an, sich durch den Verweis der ratsuchenden
Person an eine Fachkraft zu entlasten. Falls notwendig, soll dann die Fachkraft den
Kontakt zu auerschulischen Institutionen aufnehmen. Dies unterstreicht eine Lehr-
kraft, die ,sehr zufrieden [ist], dass es so ist bei uns an der Schule und dass ich hier so
gut arbeiten kann und jederzeit weifs, wenn ich an meine Grenzen komme, dann ist da
irgendwas, wo ich weiter hinkann.“ (LK-09, Pos. 91). Sehr pragmatisch beschreibt es
eine weitere Lehrkraft, die sich und andere Lehrkrifte durch Angebote von auflerschu-
lischen Akteuren mitunter fiir einen oder zwei ganze Tage entlastet sieht, da in dieser
Zeit kein von ihr organisierter Unterricht stattfinden muss. Die Leitungskrifte schil-
dern, dass sie den Lehrkriften beratend zur Seite steht, wenn diese sich bei Entscheidun-
gen riickversichern wollen. Kann die Leitungskraft das Anliegen nicht selbst betreuen,
verweist auch sie an eine hausinterne Fachkraft. Hierbei wird die Unmittelbarkeit der
Entlastung als besonders hilfreich empfunden, da ein Fall sofort abgegeben werden
kann.

Zusammenfassung: Risiko — Status

Im Kontext multiprofessioneller Kooperation treffen verschiedene Professionen und
Statusgruppen aufeinander, die sich hinsichtlich ihrer Aufgabenbereiche, aber auch
hinsichtlich des eigenen Professionsverstindnisses unterscheiden. Hieraus kann ein
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Statusdenken entstehen, durch das die eigene Position anderen tiber- oder untergeord-
net wird. Mit dieser hierarchischen Einordnung werden zugleich verschiedene Entschei-
dungskompetenzen beschrieben. Dieses Statusdenken wird auf verschiedene Ursachen
zuriickgefiihrt. Fine der Fachkrifte fiihrt das Vertrauen, das die Lehrkrifte zu ihr haben,
aufihre Senioritit im Sinne einer langen Zugehérigkeit zur Schule zurtick. Eine andere
Fachkraft weist auf eine negative Auswirkung hin und beschreibt, dass die Arbeitin den
berufsvorbereitenden Klassen von manchen Lehr- und Fachkriften als ,niedere Arbeit”
(FK-03, Pos. 39) angesehen wird. Eine statushchere Arbeit werde mit dem beruflichen
Gymnasium verbunden. Eine dhnliche Erfahrung schildert eine weitere Fachkraft. Sie
habe die Wahrnehmung, dass dienstiltere Lehrkrifte die Arbeit der Fachkraft als tiber-
fliissig ansehen. Als Begriindung vermutet sie die Vermeidung und Tabuisierung von
vorhandenen Konflikten, die durch die vorherrschende Haltung ,, Wir haben keine Kon-
flikte, wir kommen gut miteinander zurecht!“ (FK-04, Pos. 52) tiberdeckt werden. Auch
wenn die Fachkrifte sich selbst nicht einem bestimmten Status zuordnen, antizipieren
sie eine mogliche Verletzung des von den Lehrkriften bemiihten Statusdenkens. So
schildert eine Fachkraft, dass es ihr schwerfillt, Lehrkrifte auf ein unangemessenes
Verhalten hinzuweisen (z. B. Notenbekanntgabe bzw. -besprechung auf dem frequen-
tierten Flur in einer Halboffentlichkeit). Die Lehrkraft wiirde sich dadurch infrage
gestellt fithlen. Eine weitere Fachkraft ist sich zugleich ihres eigenen Status bewusst,
den sie gezielt in ihrer Arbeit einsetzt. Die Fachkraft schildert, dass die Schulleitung und
die Lehrkrifte mitihr aufgrund ihrer Berufserfahrung und ihres Status als ,,erwachsene,
gestandene [Person]“ (FK-06, Pos. 24) anders umgehen wiirden als mit einer Person
im Berufseinstieg, ,mit der man manches vielleicht auch noch machen kann.“ (FK-06,
Pos. 25). Die Fachkraft grenzt sich auch deutlich durch ihre Stellenbeschreibung von
den anderen Fachkriften ab und hilt es fiir ,v6lligen Blodsinn“ (FK-06, Pos. 63), dass
ihre Aufgaben von anderen Fachkriften tibernommen werden, da diese Aufgaben ein-
deutig ihrer eigenen Zustindigkeit zugeordnet seien. Auch grenzt sie sich iiber ihren
eigenen Professionalisierungsweg (,Also [ich] habe das grundstindig studiert.” (FK-06,
Pos. 99)) von anderen Fachkriften ab, die sich iiber Fortbildungsmafinahmen fiir die
Tatigkeit als Fachkraft qualifiziert haben. Gleichzeitig beschreibt die Fachkraft, dass ihre
Arbeit von manchen Lehrkriften aus dem beruflichen Gymnasium sehr abschitzig be-
wertet werde. Auf der anderen Seite sieht es die Fachkraft auch als problematisch an,
wenn Fachkrifte den Lehrkriften die Schuld am Scheitern von Mafinahmen individuel-
ler Férderung geben. Dies wiirde die ablehnende Haltung der Lehrkrifte den Fachkrif-
ten gegeniiber verstirken. Zuletzt bemingelt die Fachkraft, dass es ,an der Schule nicht
die Politik der offenen Klassentiiren [gibt]“ (FK-06, Pos. 127) und dass Lehrkrifte sich
scheuen, eigene Uberforderung im Kollegium mitzuteilen. Dies beférdere ein Status-
denken, in welchem die Lehrkraft als unfehlbar stilisiert werde.

Den Lehrkriften konnte keine Aussage zugeordnet werden. Aus der Sicht der Lei-
tungskrifte wird eine fehlende Verinderungs- oder Anpassungsbereitschaft der Lehr-
krifte als problematische Haltung beschrieben, da diese auch die Ablehnung einer offe-
nen Fehlerkultur férdert. Wenn das ,,Outen® (LT-01, Pos. 36) der eigenen Uberforderung
folgerichtig zu einer Veranderung fiihren sollte, dann duflern verdnderungsscheue
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Lehrkrifte ihre Uberforderung nicht. Auch wenn die Leitungskraft im Kollegium diesen
Austausch {iber eigene Uberforderung moderieren will, st6Rt sie auch auf Lehrkrifte,
die diese Veridnderung verweigern. Eine andere Leitungskraft beschreibt, dass die man-
gelnde Fehlerkultur in der Schule dazu fithrt, dass Lehrkrifte den Unterricht als Raum
verstehen, in dem sie vor der Bewertung durch andere Lehr- oder Leitungskrifte ge-
schiitzt sein wollen. Diese Angst vor Uberpriifung fithre im Umkehrschluss zu den bei-
den Extremen, dass Lehrkrifte entweder fastalle unterrichtlichen Entscheidungen durch
die Leitung genehmigen lassen wollen oder die Kontaktaufnahme zur Leitung fast voll-
stindig zum Erliegen kommt. Letzteres Vorgehen fiihre jedoch dazu, dass entstandene
und verschwiegene Probleme dann im Nachhinein sehr aufwindig gelost werden miiss-
ten.

Zusammenfassung: Risiko — Abgrenzung

Die Abgrenzung kann dann zu einem Risiko werden, wenn sie durch eine zu geringe
Ausprigung zu einem Missverhiltnis von Nihe und Distanz zu den Lernenden fiihrt. In
einer iibermifigen Ausprigung fithrt Abgrenzung zur Verweigerung und dem Ignorie-
ren von tatsichlichen Férderbedarfen. Die Fachkrifte beschreiben die Herausforderung,
sich zwischen diesen Polen zu bewegen. Eine Fachkraft schildert, dass insbesondere
beim Scheitern der individuellen Férderung (z. B. bei Suizidalitit eines Lernenden) die
Abgrenzung notwendig ist, um sich nicht fiir das Scheitern selbst verantwortlich zu ma-
chen. Eine andere Fachkraft berichtet, dass sie sich von AufRerungen mancher Lehrkrifte
in der Kooperation distanzieren muss, um diese nicht persénlich auf sich zu beziehen.
Die Fachkraft beschreibt, dass manche Lehrkrifte sich selbst nicht genau genug reflektie-
ren oder auch bestimmte Seiten an sich verdringen. Eine weitere Fachkraft schildert die
Problematik, dass Lehrkrifte auch an ihre Grenzen kommen, wenn sie selbst Lernende
unterstiitzen und aufgrund einer fehlenden Abgrenzung eher resignieren und die Ler-
nenden nicht weitervermitteln. Die Schwierigkeit, sich professionell von einem Anliegen
abzugrenzen, schildert eine Fachkraft im Kontext, dass sie einen Schiiler, den sie auf-
grund suizidaler Gedanken an eine therapeutische Stelle weitervermittelt hat, dennoch
weiter beraten hat. Sie schildert als Begriindung fiir ihre Entscheidung die eigene Wahr-
nehmung, ,irgendwas mache ich dann richtig, auch wenn ich ihm vielleicht nicht so viel
weiterhelfen kann, aufer|...| ihm zuzuhé6ren“ (FK-07, Pos.73).

Aus Sicht der Lehrkrifte wird ein dhnlich individueller und subjektiver Umgang
mit Abgrenzung beschrieben. Eine Lehrkraft schildert, dass sie ganz individuell ,aus
dem Bauch heraus“ (LK-01, Pos. 7) entscheidet, ob sie einen Lernenden mit ihren eige-
nen Fihigkeiten unterstiitzen kann. Ein Beispiel fiir eine moglicherweise geringe Ab-
grenzung schildert eine andere Lehrkraft. Die Lehrkraft wiinscht sich, dass Lehrkrifte
im Klassen-Team ein freundschaftliches Verhiltnis zueinander entwickeln, das tiber
die rein ,technische Absprache“ (LK-03, Pos. 57) von Unterricht hinausgeht. Das ist fiir
die Lehrkraft die Voraussetzung, damit ein fiir die Lernenden relevanter Unterricht
hergestellt werden kann. Ob dieser Unterricht tatsichlich relevant war, erkennt die
Lehrkraft ,mit einem Blick“ (LK-03, Pos. 58). Dass die Abgrenzung herausfordernd ist,
benennt eine andere Lehrkraft ganz konkret. Sie beschreibt es als Herausforderung,
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das eigene Unterstiitzungshandeln zu begrenzen. Die Entscheidung, ob eine Unterstiit-
zung noch zum eigenen Aufgabenbereich gehért oder nicht, beschreibt sie als sehr
schwierig. Eine andere Lehrkraft sieht die Abgrenzung durch das Wissen um die Be-
grenztheit der eigenen Empathie angezeigt. Sie beschreibt es als herausfordernd, sich
dem Anlass angemessen in die Situation der ratsuchenden Schiilerin oder des rat-
suchenden Schiilers hineinzuversetzen, um nachvollziehen zu kénnen, wie das Erleben
der anderen Person ist. Die Lehrkraft gerit an die Grenzen der eigenen Empathie. Nicht
zuletzt geht mit den Freiheiten des Lehrberufs die Herausforderung einher, die eigene
Arbeit zu begrenzen. Durch die emotionale Involviertheit wird eine weitere Lehrkraft
dazu gebracht, z. B. abends noch einmal das Mailpostfach zu tiberpriifen. ,Und dann
mache ich doch kein Feierabend* (LK-10, Pos. 23).

Zusammenfassung: Risiko — Weigerung/Unwissenheit

Eng mit dem Risikofaktor Abgrenzung verbunden ist die Verweigerung von Koopera-
tion, die sich ebenfalls auf verschiedene Ursachen zuriickfiihren lisst. Das Fehlen von
Absprachen zihlt ebenso dazu wie die generelle Unwissenheit tiber Kooperationsmég-
lichkeiten. Aus der Sicht der Fachkrifte ist dies zum Beispiel eine Ursache fiir das Aus-
bleiben von Kooperation. So schildert eine Fachkraft, dass manche Lehrkrifte irritiert
reagieren, wenn sie durch die Fachkraft angesprochen werden, weil sie ihnen vollig
unbekannt ist. Darauf reagiert sie mit Informationskampagnen (z. B. Aushang in der
Schule). Eine andere Fachkraft berichtet davon, dass sich ausbleibende Kooperations-
bereitschaft erst spit erkennen lisst. Die Fachkraft schildert den Umstand, akzeptieren
zu miissen, wenn Lehrkrifte nicht kooperieren wollen. Dies zeige sich aber erst im
Laufe der Zeit, wenn angestofiene Verinderungen nicht umgesetzt wiirden. Eine an-
dere Fachkraft leitet daraus auch ab, dass die Schulleitung eine klare und verlissliche
Vorgabe zur Kooperation und individuellen Férderung geben muss, da sonst Orientie-
rungslosigkeit herrsche. Eine andauernde Weigerung oder fehlende Kooperations-
bereitschaft fithren bei den Fachkriften aber auch zu Resignation. Eine Fachkraft
schildert, dass die Weigerung mancher Lehrkrifte, sich iber die Moglichkeiten indivi-
dueller Férderung an der Schule zu informieren und diese auch wahrzunehmen, hin-
genommen werden muss. Das Ziel, alle Lehrkrifte zu erreichen, ,kann [man sich]
stecken und kann daran zerbrechen“ (FK-06, Pos. 85). Illustriert wird dies durch die
Schilderung einer anderen Fachkraft, dass einige Lehrkrifte jegliche Anfrage indivi-
dueller Férderung durch einen Lernenden direkt von sich und an die Fachkrifte ver-
weisen.

Aus der Perspektive der Lehrkrifte wird das Risiko durch eine Verweigerung der
Kooperation nicht auf die Fachkrifte, sondern ausschlieflich auf das Kollegium der
Lehrkrifte bezogen. Eine Lehrkraft schildert die intensive Kooperation mit einer ande-
ren Lehrkraft im Klassenteam als sehr produktiv, weil im Rahmen von festgelegten
und zusitzlich initiierten Treffen auf einer partnerschaftlichen Ebene Unterricht ge-
plant wurde. Da diese partnerschaftliche Ebene aber mit anderen Lehrkriften fehlt,
bleibt eine dhnlich intensive Planung inzwischen aus. Eine andere Lehrkraft schildert
es als Aufgabe der Fachkrifte, den Lehrkriften im Rahmen einer Schulkonferenz und



Datenauswertung 19

durch die hierarchische Vorgabe der Schulleitung die Handlungsméglichkeiten fiir in-
dividuelle Férderung vorzustellen. Denn die Lehrkraft befuirchtet, dass vielen anderen
Lehrkriften gar nicht klar sei, welche Akteure und Fachkrifte es an der Schule gibt.
Dies fiihrt sie darauf zurtick, dass viele Lehrkrifte mit den Fachkriften nicht in Kon-
takt kommen.

Zusammenfassung: Risiko — Ressourcenmangel

Der Mangel an verschiedenen Ressourcen kann dazu fithren, dass keine Kooperation
zur Umsetzung individueller Férderung stattfindet. Wie sich ein Ressourcenmangel
auf die eigene Arbeit auswirkt, beschreiben die Fachkrifte wie folgt. Die Fachkrifte,
die fiir die Koordination zwischen schulexternen Akteuren und den Lernenden verant-
wortlich sind, schildern, dass sie aus Kapazititsgriinden keine wichentliche Beratung
fiir einen einzelnen Klienten leisten konnen. Wenn die schulexternen Akteure Schwie-
rigkeiten mit einem Klienten oder einer Klientin haben, ist die Fachkraft auf eine pro-
aktive Riickmeldung seitens der schulexternen Akteure angewiesen. Eine andere Fach-
kraft bezieht sich auf den Mangel an Zeit, den sie bei den Lehrkriften identifiziert, und
schildert die Arbeitsbelastung der Lehrkrifte durch eine Lehrverpflichtung von 25 Un-
terrichtsstunden als Hindernis. Die Komplexitit individueller Forderung sei zu hoch,
als dass sie mit dieser Arbeitsbelastung zu schaffen sei. Eine weitere Fachkraft greift
die Arbeitsbelastung der Lehrkrifte auf und schildert als Folge der hohen Arbeitsbelas-
tung eine abwehrende Haltung gegeniiber der Forderung nach einer individuellen For-
derung. Diese wiirde als etwas , Zusitzliches on top“ (FK-04, Pos. 28) wahrgenommen
und daher abgelehnt. Die Fachkraft wiinscht sich daher eine ganz konkrete Rahmung
und Anleitung der Schulleitung zum Umgang und zur Umsetzung individueller For-
derung. Diese Position greift eine Beratungslehrkraft, die eine Doppelrolle als Lehr-
und Fachkraft innehat, auf und schildert die Herausforderung, die Beratungstitigkeit
mit der tibrigen Arbeit als Lehrkraft in Einklang zu bringen, insbesondere wenn der
Stellenanteil von einer Teil- auf eine Vollzeitstelle erhcht wird. Die zeitliche Belastung
durch eine Beratungstitigkeit bleibe gleich hoch.

Auf Seiten der Lehrkrifte wird ebenfalls das Fehlen zeitlicher, aber auch struktu-
reller Ressourcen als Risikofaktor benannt. Eine Lehrkraft schildert das Fehlen an zeit-
lichen und strukturellen Ressourcen als Hindernis fiir die Kooperation. Als Beispiel
nennt die Lehrkraft Konferenzen, in denen der Austausch tiber jedes einzelne Mitglied
einer Klasse den zeitlichen Rahmen sprengen wiirde. Konferenzen, die nicht von der
Schulleitung als Arbeitszeit deklariert werden, ,machen keinen Spaf, wenn du weifdt,
eigentlich will ich nach Hause“ (FK-03, Pos. 73). Auch auf unterrichtlicher Ebene wird
der Mangel an zeitlichen und damit auch an personellen Ressourcen genannt. Eine
Lehrkraft schildert die Herausforderung, in einer Klasse zu unterrichten, in der gleich-
zeitig mehrere Lernende sind, die aufgrund psychischer Problemlagen einen hohen
Bedarf an individueller Férderung haben. Die Betreuung einer einzelnen Person in
der Unterrichtszeit benachteiligt die anderen Lernenden. Auch fiir zusitzliche Auf-
gaben, die nicht unmittelbar die Arbeit mit Lernenden beeinflussen, fehlen zeitliche
Ressourcen. So beschreibt eine Lehrkraft die Arbeitsbelastung durch die Absicht im
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Bildungsgang, alle Lerninhalte digital zu sammeln und zu sortieren. Diese Mehrbelas-
tung sei nicht zu bewiltigen. Ahnlich verortet wird die Organisation von bestehendem
Wissen, fiir die keine strukturellen Ressourcen verfiigbar sind. Eine Lehrkraft be-
schreibt ein nicht vorhandenes Wissensmanagement innerhalb des Kollegiums als
Ursache fiir eine enorme Mehrbelastung und zugleich den Verlust an Wissen. In der
Schule bestehe kein einheitliches Vorgehen zur Weitergabe von Wissen tiber die Auf-
gaben von Klassenleitungen. Punktuelle Unterstiitzung oder ein punktuelles Engage-
ment einer Lehrkraft stellten hierbei kein nachhaltiges Vorgehen dar. Mit der Forde-
rung nach verbindlichen Konferenzzeiten fiir die Klassenteams konnte die Lehrkraft
noch nicht bis zur Schulleitung durchdringen. Als wichtige Ressource wird auch der
geteilte und somit allen verfligbare Schulraum angesehen. Ist dieser durch eine Auftei-
lung der Schule auf mehrere Standorte nur bedingt verfiigbar, erschwert dies die Ko-
operation. So reduziert die Verteilung der Schule auf verschiedene Standorte auch die
zeitlichen Ressourcen, die fiir gemeinsame Absprachen mit anderen Lehrkriften zur
Verfiigung stehen. Gleichzeitig wird die mit der hohen Arbeitsbelastung einhergehende
Zeitknappheit auch als Begriindung dafiir genutzt, Lernende pauschal bei Hilfegesu-
chen an eine Fachkraft zu verweisen. Das sich aus dem Mangel an Ressourcen fiir jede
Lehrkraft ergebende Dilemma gibt eine Lehrkraft so wieder, dass sie und andere Lehr-
krifte sehr viel Zeit und Miihe in die Umsetzung der individuellen Férderung inves-
tiert, dieses Engagement aber nicht in Form einer Verringerung der Lehrverpflichtung
anerkannt wird. Individuelle Férderung tritt in dieser Auffassung in direkte Konkur-
renz zum unterrichtlichen Handeln der Lehrkrifte. Aus der Sicht der Leitungskrifte
wird dieses Dilemma ebenfalls wahrgenommen. Eine Leitungskraft anerkennt das Di-
lemma zwischen der , Dienstverpflichtung, einen gewissen Unterrichtsstoff zu vermit-
teln“ (LT-02, Pos. 77) und der Wahrnehmung der Aufgaben einer Klassenleitung, die
aus ihrer Sicht insbesondere die individuelle Férderung beinhaltet. Die Klassenleitung
wird von Lehrkriften ,on top“ (LT-02, Pos. 77) tibernommen. Den Mangel der beiden
Ressourcen Zeit und raumlicher Nihe sieht eine andere Leitungskraft insbesondere
bei der Betreuung von Klassen im Blockunterricht. Mit jedem dreiw6chigen Unter-
richtsblock kimen ,30 neue Problematiken auf [die Lehrkrifte] zu“ (LT-03, Pos. 28),
sodass keine Moglichkeit besteht, sich fortlaufend um alle Lernenden der anderen Un-
terrichtsblocke kiimmern zu kénnen.

Zusammenfassung: Risiko — Uberlastung

Der Mangel an Ressourcen kann zu einseitigen Belastungen und damit zu Uberlas-
tung fithren. Fiir eine Fachkraft bedeutet dies, dass sie ihr Leistungslimit erreicht habe
und keine zusitzlichen Kapazititen fiir Beratung anbieten kann. Sie wisse aber auch
nicht, wie der Stand bei anderen Fachkriften sei, da hierzu kein Austausch stattfinde.
Die Lehrkrifte reagieren auf Uberlastung unterschiedlich. Durch die aktuelle Arbeits-
belastung reagiert eine Lehrkraft nicht so sensibel auf die personlichen Belange der
Lernenden. Die Lehrkraft nimmt es in der aktuellen Situation eher hin, eine Einzelper-
son weniger zu beachten, um den Bedarfen der anderen Lernenden gerecht werden zu
kénnen. Eine andere Lehrkraft beschreibt, dass sie fiir sich im Falle einer Uberlastung
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durch zu viele beratungsintensive Lernende eine ,Notbremse“ (LK-05, Pos. 40) zieht.
Diese kann entweder darin bestehen, sich Hilfe von anderen Lehrkriften zu holen,
oder aber auch in einer lingeren Krankenphase. Fiir eine weitere Lehrkraft wirkt sich
die Uberlastung auf den eigenen Unterricht aus. Die Lehrkraft berichtet von dem Auf-
wand, der durch die notwendigen Absprachen zur Umsetzung von Mafinahmen indi-
vidueller Férderung entsteht. Einen differenzierten Unterricht bietet die Lehrkraft des-
wegen nur noch selten. ,Hochdifferenzierte Unterricht mache ich selten, weil ich das
gar nicht schaffe, das zu organisieren.” (FK-06, Pos. 8).

Zusammenfassung: Risiko — Kompetenziiberschreitung

Gelangen Lehr- und Fachkrifte an die Grenzen ihrer Kompetenzen, ist es von zentraler
Bedeutung, wie sie damit umgehen. Erkennen sie die Kompetenzgrenze, bedeutet dies
jedoch noch nicht notwendigerweise, dass Lehr- und Fachkrifte Unterstiitzung hinzu-
ziehen. Die Fachkrifte schildern einen reflektierten Umgang mit hnlichen Situationen.
So weist eine Fachkraft daraufhin, dass sie fast alle Lernenden, die bei ihr Unterstiitzung
suchen, zu einer hausirztlichen Praxis schickt, um das Anliegen schulmedizinisch ab-
kliren zu lassen. In Bezug auf die Uberschreitung abgesprochener Kompetenzgrenzen
berichtet sie von einem Konflikt mit einer Lehrkraft, die sich iiber das im Klassenteam
abgesprochene Vorgehen zur Férderung eines Schiilers hinweggesetzt hat und eigene
Absprachen mit dem Schiiler getroffen hat. In diesem Fall fordert sie die Unterstiitzung
der Schulleitung an. Etwas allgemeiner formuliert dies eine andere Fachkraft. Sie schil-
dert das Dilemma, wenn eine Lehrkraft eine andere Vorstellung von den eigenen Kom-
petenzen und Zustindigkeiten hat als aus Sicht der Fachkraft. Aus Sicht der Fachkraft
uiberschreitet die Lehrkraft permanent ihre Kompetenzen, in der Selbstwahrnehmung
jedoch handelt die Lehrkraft professionell. Die fehlende Abstimmung fithrt somit zur
Kompetenziiberschreitung. Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn eine Lehrkraft
ganz bewusst testen will, wie weit sie in einer Beratungssituation kommt. Ein dhnlich
gelagerter Fall der Kompetenziiberschreitung liegt vor, wenn Lehrkrifte von einer Fach-
kraft Informationen iiber den Beratungsprozess erhalten wollen, die Schiilerin oder der
Schiiler die Fachkraft jedoch nicht von der Schweigepflicht entbunden hat. Das Insistie-
ren auf die Weitergabe von Informationen durch die Lehrkrifte stellt fiir die Fachkraft
eine Kompetenziiberschreitung dar.

Die Lehrkrifte bestitigen durch ihre Sicht die Befiirchtungen der Fachkrifte. Eine
Lehrkraft beschreibt, dass sie individuell entscheidet, welche Beratung sie einer Schii-
lerin oder einem Schiiler geben kann. ,Dann gucke ich halt eben, was kann ich leisten,
wo kann ich einfach ein bisschen beraten® (LK-01, Pos. 63). Wenn ihr das Anliegen zu
komplex erscheint, traut sie sich das jedoch nicht zu. Eine andere Lehrkraft erkennt an,
dass ihre Kompetenzen hiufig iiberschritten werden und sie deswegen an andere Stel-
len verweisen muss.

4.2.8 Zusammenfassung zur Kategorie Anldsse individueller Férderung
Die mit einer eigenen Hauptkategorie identifizierten Anlisse individueller Férderung
werden im Folgenden nicht ausfiihrlich beschrieben, sondern lediglich tiberblicksartig
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zusammengefasst. Der in Tabelle 16 dargestellte Uberblick verdeutlicht, welches Spek-
trum die unterschiedlichen Anlisse abdecken. Zu diesem Zweck werden die Anlisse in
die Bereiche unterrichtliche und auflerunterrichtliche Forderanlisse aufgeteilt. Durch
diese Zuteilung wird gekennzeichnet, zu wessen Zustindigkeitsbereich der jeweilige
Foérderanlass zugeordnet werden kann.

Tabelle 16: Anlisse individueller Férderung (eigene Darstellung)

Unterrichtlich Auferunterrichtlich AufRerschulisch

Verweigerung

Anerkennungsverfahren im Wohnungslosigkeit

« Legasthenie Ausland erworbener Qualifi- « langfristige Begleitung
« Berufsvorbereitung kationen + Essstérungen

« Nachteilsausgleich Bewertungsfreie Aussprache « Mediensucht

« Hochbegabung Hausliche Gewalt « Suizidgefihrdung

« Uberforderung Behordenkoordination « Soziale Angste

« Absentismus Stressbewiltigung

« Sprachférderung Depressionen

Trauerbegleitung
Sexualisierte Gewalt
Selbstwert-Coaching
Vermittlung von Therapie-
plitzen

Prifungsangst
Zielfindung

Allgemeine Verunsicherung
Supervision im Kollegium
(kollegiale Fallberatung)
Finanzielle Unterstiitzung
Drogenabusus
Uberschuldung

4.3 Interpretation der Teilergebnisse

Die Ergebnisse der Experteninterviews fithren im Sinne des hermeneutischen Zirkels
und unter Berticksichtigung des deduktiv-induktiven Vorgehens bei der qualitativen In-
haltsanalyse zu der Erkenntnis, dass eine systematische und konzeptionell gesteuerte
Erfassung und quantitative Messung zur Beantwortung der Forschungsfragen notwen-
dig sind. Ein spezifisches Modell soll hierbei die messtechnische und inhaltliche Erfas-
sung individueller Férderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation unterstiit-
zen. Um die theoriegeleitete Genese des zu entwickelnden Modells unter Bezugnahme
auf die induktiv erfassten Inhalte nachvollziehen zu kénnen, werden zunichst die theo-
retischen Grundlagen der Modellbildung vorgestellt. AnschliefRend werden die empiri-
schen Befunde auf diese Grundlagen tibertragen.

4.3.1 Theoretische Grundlagen fiir die Modellbildung

Modelle werden sowohl zur Beschreibung als auch zur Erklirung von Zusammenhin-
gen latenter Phinomene eingesetzt. Hierbei greift die allgemeine Modelltheorie nach
Stachowiak (1973) auf drei zentrale Merkmale des allgemeinen Modellbegriffs zuriick
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und definiert ein Modell als die Replikation eines Realititsausschnitts (Urbilds) — sein
Abbild. Die drei Hauptmerkmale eines Modells sind nach Stachowiak (1973) das Abbil-
dungsmerkmal, Verkiirzungsmerkmal und das pragmatische Merkmal. Sie kenn-
zeichnen das Verhiltnis von Urbild und Modell. Das Abbildungsmerkmal stellt fest,
dass Modelle stets nur Modelle von etwas und nicht identisch mit dem Urbild sind. Die-
ses Merkmal ruft zur Zuriickhaltung auf, wenn vom Modell auf den tatsichlichen Zu-
stand des beschriebenen Phinomens geschlossen werden soll. Das Verkiirzungsmerk-
mal greift diesen Aspekt auf und betont, dass Modelle niemals alle, sondern nur die als
relevant festgelegten Merkmale des Urbilds enthalten konnen. In der vorliegenden Ar-
beit werden einige wenige Dimensionen fiir ein Modell ausgewihlt, um ein latentes
Phinomen zu beschreiben. Diese Auswahl spiegelt die Verkiirzung der Realitit wider
und ist somit ein Beispiel fiir das Verkiirzungsmerkmal. Das pragmatische Merkmal
beschreibt die Einbettung eines Modells in einen bestimmten Kontext, weshalb sie ihren
Originalen (bzw. Urbildern) nicht eindeutig zugeordnet werden kénnen. Der pragma-
tische Kontext eines Modells ergibt sich einerseits daraus, dass sie stets fiir jemanden
oder — abstrakter formuliert — fiir eine das Modell anwendende Person erstellt werden.
Modelle kénnen sich somit schon alleine darin unterscheiden, fiir wen sie gemacht wer-
den. Andererseits sind Modelle abhingig von der Zeit bzw. dem Zeitintervall, in dem sie
verwendet werden. Hieraus ergibt sich eine Halbwertszeit von Modellen, die nicht per se
unbegrenzt giiltig sind. Zuletzt sind Modelle abhingig vom Zweck, fiir den sie erstellt
werden (vgl. ebd., S.131ff.). Insbesondere dieser letzte Aspekt des pragmatischen Merk-
mals ist relevant fiir das Ziel der vorliegenden Arbeit.

Im Folgenden werden die drei Hauptmerkmale der allgemeinen Modelltheorie be-
zugnehmend auf den Gegenstand der Forschungsfrage erliutert. Es werden grund-
legende Annahmen vorgestellt, vor deren Hintergrund spiter ein Modell entwickelt
wird, dem Forschungsziel niher zu kommen.

Saam (2009) beschreibt tiberblicksartig drei verschiedene Symbolsysteme, mit
denen Modelle beschrieben werden kénnen. Die Symbolsysteme unterscheiden sich
dabei hinsichtlich ihrer Fihigkeit, Komplexitit bewiltigen zu kénnen und Lésungen
fiir das im Modell beschriebene Phinomen abzuleiten. Wihrend mathematisch-analy-
tische Modelle nur relativ einfache Situationen mit einem geringen Komplexititsgrad
bewiltigen konnen, sind verbale Modelle dagegen in der Lage, durchaus komplexe Si-
tuationen zu beschreiben. Die beiden Symbolsysteme unterscheiden sich jedoch hin-
sichtlich ihrer Fihigkeit, Losungen fiir die erfasste Situation zu liefern. Wihrend das
mathematisch-analytische Modell generelle, abstrakte Losungen liefert, kann das ver-
bale Modell fast keine Losung liefern. Mit dem Computersimulationsmodell schlief3lich
kénnen komplexe Situationen abgebildet und numerische Losungen flir bestimmte
Kombinationen von Parameter- und Variablenwerten geliefert werden (vgl. Saam 2009,
S.518). Um individuelle Forderung abbilden und generelle abstrakte Lésungen liefern
zu kénnen, wird deshalb ein mathematisch-analytisches Modell gewihlt. Der Begrift
,mathematisch-analytisch“ bezieht sich bei der Modellbildung im Kontext dieser Arbeit
auf das Aufstellen der Annahmen und Axiome, die das latente Konstrukt Individuelle
Forderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation abbilden sollen. In der vorliegen-
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den Forschungsarbeit wird auf die mathematisch-stochastische Analyse verzichtet, da
das zu entwickelnde Modell keine Losung im Sinn einer Verbesserung einer gegebenen
Situation herbeifiihren soll, sondern vielmehr die Realitit zweckmifiig abbilden soll.
Folgende Axiome und Annahmen kénnen deduktiv auf Basis der zuvor beschriebenen
Theorien zur Abbildung des theoretischen Konstrukts formuliert werden.

Um ein unter den Vorgaben des qualitativen Forschungsparadigmas reliables In-
strument fiir die qualitative Datenerhebung zu erstellen, kénnen aus der zuvor dar-
gestellten Theoriebasis Dimensionen (Axiome bzw. Annahmen) spezifiziert werden,
durch die die als relevant identifizierten Aspekte zur Beantwortung der Forschungsfrage
moglichst valide erfasst werden. Dies ist sowohl bei dem Phinomen der individuellen
Forderung als auch bei multiprofessioneller Kooperation der Fall. Ausgehend von der
Definition der KMK (2020) werden verschiedene Dimensionen des Konzepts multipro-
fessioneller Kooperation im Kontext individueller Férderung benannt, aus denen sich
das Konzept zusammensetzt. Aufgrund der Komplexitit des Konzepts sind mehrere
Ebenen der Spezifikation notwendig. Die Dimension Personalentwicklung wird auf der
Ebene der Kooperation in multiprofessionellen Teams sowie auf den Ebenen Kommunika-
tion, Ressourcen und Fort- und Weiterbildung weiter untergliedert und in konkrete Indika-
toren tiberfiihrt. Diese Indikatoren erméglichen es, die abstrakten Konstrukte empirisch
uiberpriifbaren Sachverhalten zuzuordnen (vgl. Hoficker/Stegl 2021, S. 99) und werden
zu ,sichtbare[n] Anzeichen eigentlich unbeobachtbarer Merkmale“ (Schaffer/Schaffer
2020, S.115). Multiprofessionelle Kooperation wird auf den beiden Ebenen Netzwerke
und Kooperationsformen erfasst. Als Indikatoren fiir das Wissen und Kénnen auf der
Netzwerkebene werden das Wissen tiber unterschiedliche Fachkulturen und -strukturen
sowie mogliche Ansprechpersonen herangezogen. Es wird davon ausgegangen, dass diese
Indikatoren als unabhingige Variablen das Kooperationsverhalten der Lehrkrifte beein-
flussen, sodass die Ebene der Kooperationsformen mit den Indikatoren Vertrauen, Autono-
mie und Ziele als abhidngige Variablen festgelegt wird. Individuelle Forderung wird auf
der Dimension Organisationsentwicklung auf der Unterebene wertschitzende Kommuni-
kation anhand der Indikatoren Wertschdtzung fiir kooperatives Verhalten, Ermutigung zur
Kooperation sowie durch transparente Regeln als Rahmung fiir kooperatives Verhalten er-
fasst. Auf der Unterebene Ressourcen werden die Indikatoren Verfiigharkeit, Verteilungsme-
chanismen (Macht und Hierarchie) sowie rechiliche Spielrdume zur Nutzung von Ressour-
cen herangezogen. Die letzte Unterebene Fort- und Weiterbildung fokussiert bestehende
Entwicklungspotenziale und wird anhand des Indikators der Teilnahme an Fort- und Wei-
terbildungsmafSnahmen zur multiprofessionellen Kooperation im Kontext individueller
Forderung erfasst.

Da ein zu entwickelndes Modell stets nur eine Anniherung an die Realitit bleibt
und per definitionem nur Teile der Realitit widerspiegelt, ist es von umso gréfierer Be-
deutung zu kliren, welche Teile der Realitit ausgespart werden. Hierbei muss der prag-
matische Zweck berticksichtigt werden, vor dessen Hintergrund ein Modell entwickelt
wird. Rohwer (2015) unterscheidet bei der Entwicklung von Modellen zwischen deskrip-
tiven und funktionalen Modellen. Deskriptive Modelle kénnen vor allem als Hilfsmittel
zur Beschreibung von Hiufigkeitsverteilungen statistischer Variablen betrachtet wer-
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den. Die interessierende statistische Variable kann dabei aus mehreren Komponenten
bzw. Aspekten bestehen, deren Zusammenwirken sich auf die Ausprigung der interes-
sierenden Variablen auswirkt. Durch die Auswahl einzelner Komponenten zur Erfas-
sung einer Variablen bzw. eines latenten (nicht unmittelbar messbaren) Phinomens
findet eine Verkiirzung statt. Bestimmte Komponenten werden ausgeschlossen, andere
dagegen werden fur die Messung der Variablen herangezogen. Begriindet wird dieses
Vorgehen durch die Notwendigkeit, Datenmengen zu reduzieren, um zu deskriptiven
Generalisierungen tiber eine Grundgesamtheit zu gelangen (vgl. Rohwer 2015, S. 316).
Die bei der Modellierung des im Kontext dieser Forschungsarbeit interessierenden Phi-
nomens individueller Férderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation vorge-
nommene Verkiirzung muss somit bei der Datenauswertung und Interpretation vor
dem Hintergrund einer Generalisierung kritisch reflektiert werden.

4.3.2 Modellierung individueller Férderung in einem Typenmodell

Der erste empirische Forschungsteil liefert durch die Experteninterviews die Grund-
lage fiir ein Teilergebnis der vorliegenden Forschungsarbeit. Mithilfe der qualitativen
Perspektive auf die berufliche Praxis der Lehr- und Fachkrifte konnen Idealtypen indi-
vidueller Férderung identifiziert werden, die iiber ein spezifisch hierfiir entwickeltes
Modell abgebildet werden. Ausgehend von den durch die qualitative Inhaltsanalyse
identifizierten Aspekten individueller Férderung wird ein Modell entwickelt, das die
erfassten Aussagen abdecken und in einen Erklirungszusammenhang zueinander
bringen kann. Hierfiir werden in mehreren Schritten die Aussagen der interviewten
Personen durch die induktiv entwickelten Subkategorien zusammengefasst und beziig-
lich ihrer inhaltlichen Positionierung einem bestimmten Bereich im Modell (induktiv
entwickelte Hauptkategorien) zugeordnet. Tabelle 17 zeigt dies anhand vier exemplari-
scher Interviewpassagen.

Tabelle 17: Zuteilung der Textdaten zur Dimensionsauspréagung (eigene Darstellung)

Hauptkategorie Verstindnis individueller Férderung — Subkategorie: Zielvorstellung

Auspragung: partiell Auspragung: ganzheitlich

LT-03, Pos. 20:,,Das Ziel individueller Férderung ist
es, die Lernenden zu einem erfolgreichen Berufsab-
schluss zu fithren. Der Erfolg ldsst sich somit an der
Quote der bestandenen Abschlusspriifungen be-
messen.“

LK-07, Pos. 75:,, Ziel der individuellen Férderung ist
es, die Lernenden in den Mittelpunkt zu stellen, um
individuelle Entwicklungsméglichkeiten zu ersff-
nen, auch wenn es eine Umstellung bzw. Mehrbe-
lastung fiir die Lehrkraft bedeutet.”

Hauptkategorie Art der Umsetzung individueller Férderung — Subkategorie: Status

Auspragung: autonom

Ausprigung: kollektiv

FK-04, Pos. 52:,,Die Fachkraft schildert die Wahrneh-
mung, dass dienstaltere Lehrkrafte die Arbeit der
Fachkraftals tiberfliissig ansehen. Als Begriindung
vermutet sie die Vermeidung und Tabuisierung von
vorhandenen Konflikten, die durch die vorherr-
schende Haltung,Wir haben keine Konflikte, wir kom-
men gut miteinander zurecht!‘ iberdeckt werden.“

FK-02, Pos. 10: ,Die Fachkraft fithrt das Vertrauen,
das die Lehrkrifte zu ihr haben, aufihre Senioritit
(ihre lange Zugehérigkeit zur Schule) zuriick.”
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Als Grundlage fiir die Modellentwicklung dient die aus den Interviews abgeleitete Ein-
sicht, dass sich die thematisch gruppierten Aussagen der Interviewten hinsichtlich
zweier Dimensionen (Achsen) und innerhalb dieser Dimensionen in jeweils zwei
gegensitzliche Ausprigungen unterscheiden lassen. Einerseits weisen die Aussagen ein
unterschiedliches Verstindnis individueller Forderung auf und andererseits unterschei-
den sich die Aussagen hinsichtlich der Art und Weise, wie die individuelle Férderung umge-
setzt wird. Es wird deutlich, dass sich bestimmte Kombinationen hinsichtlich der Umset-
zung und des Verstindnisses von individueller Férderung hiufen, weshalb folgendes

Modell zur systematischen Zuordnung der Interviewaussagen vorgeschlagen wird (vgl.
Abb.7).
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Abbildung 7: Achsen und Pole der Matrix (eigene Darstellung)

Die Achse Verstindnis individueller Férderung ergibt sich aus der Diskussion um die Pro-
fessionalisierung des Berufs der Lehrkrifte (vgl. Oevermann 2002; Helsper 2004; Bau-
mert/Kunter 2006) und den Implikationen des Aufgabenverstindnisses der Fachkrifte
(vgl. Markowetz 2012; Zipperle/Maier 2019). Die Achse ist gekennzeichnet vom Selbst-
und Aufgabenverstindnis der Lehr- und Fachkrifte, das mit den Gegensitzlichkeiten
des beruflichen Handelns von Lehrkriften aufgespannt wird. Die in der strukturtheore-
tischen Perspektive innerhalb der Professionsdebatte aufgezeigten ,Antinomien der
Moderne“ (vgl. Helsper 2010, S.15) spiegeln sich im Typenmodell in der Frage wider,
inwieweit Lehrkrifte neben der reinen Wissensvermittlung weitere, die Lernenden
unterstiitzende, Funktionen tibernehmen. Das Spektrum unterschiedlicher Verstind-
nisse davon, was die eigene Rolle bei der Umsetzung individueller Férderung ist, zeigen
die beiden Pole der Achse auf. Einerseits kann das Aufgabenverstindnis der Lehrkrifte
sehr partiell und spezifisch auf nur eine Funktion begrenzt sein. Als , Kerngeschaft*
(Zorn 2021, 0. S.) verstehen Lehrkrifte dann zumeist die Vermittlung berufsbezogener
Inhalte sowie die Unterstiitzung der Aneignung berufsbezogener Kompetenzen. Diese
Funktion wird mit einer starken Uberbetonung der Selektion geeigneter Berufsanfin-
gerinnen und -anfinger begriindet, welche von der beruflichen Bildung fiir den ersten
Arbeitsmarkt ausgebildet werden sollen. Es ist davon auszugehen, dass dies insbeson-
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dere in den Schulformen der dualen oder vollzeitschulischen Berufsausbildung der Fall
ist. Je stirker auch andere Inhalte oder Bedarfe der Lernenden in den Vordergrund
rlicken, kann dieses , Kerngeschift“ (s. o.) nicht ohne Weiteres aufrechterhalten werden.
Die Lehrkrifte miissen im Sinne der individuellen Férderung von einem partiellen Ver-
stindnis abriicken und dieses durch ein ganzheitliches Verstindnis ersetzen, um den
Bedarfen der Lernenden gerecht werden zu kénnen. Die Vielfalt der berichteten Anlisse
individueller Férderung (vgl. Kap.4.5) zeigt auf, dass ein ganzheitliches Verstindnis
individueller Férderung angezeigt ist. Dieses ganzheitliche Verstindnis stiitzt sich auf
ein potenzialorientiertes und subjektbezogenes Menschenbild, in welchem Lernende
als Personen mit unterschiedlichsten Stirken und Voraussetzungen unterschiedliche
Unterstiitzungsbedarfe haben. Eine Reduktion der Personen auf einzelne Aspekte gibt
viele Ankniipfungsméglichkeiten der individuellen Férderung verloren. Die Achse Ver-
stindnis individueller Forderung zeigt deshalb eine mehrdimensionale Betrachtung an.
Neben der Dimension des Professionsverstindnisses — also den Aufgaben und Zustin-
digkeiten von Lehrkriften — sollte auch die Dimension der konkreten Anforderungs-
bzw. Kompetenzprofile beriicksichtigt werden. Die Ausprigung dieser zweiten Dimen-
sion gibt Aufschluss dariiber, welche Kompetenzen Lehrkrifte als notwendig erachten,
um dem von ihnen wahrgenommenen Aufgabenverstindnis zu entsprechen.

Die Achse Art der Umsetzung ergibt sich aus der Debatte um das Kooperationsver-
halten und die -bereitschaft von Lehrkriften (vgl. Hartmann etal. 2021; CoMMIT-Pro-
jekt 2018-2020 — , Kooperation an Schulen — Innovation im Team*), die zwar seit mehre-
ren Jahrzehnten Gegenstand der Schulentwicklung oder der Unterrichtsentwicklung
ist, bislang aber nicht die Kooperation in multiprofessionellen Teams im berufsschu-
lischen Kontext beriicksichtigt hat. Es bietet sich daher an, einerseits die verschiedenen
Arten der Kooperation nach Steiner et al. (2006) — Austausch, Synchronisation, Ko-Kon-
struktion — als eine relevante Dimension zu erheben. Gleichzeitig sollten aber auch die
fiir den Kontext berufsbildender Schulen spezifischen Dimensionen in diesen Koopera-
tionsformen abgebildet werden. Kooperation sollte somit auch unter dem Aspekt der
Arbeitserleichterung bzw. dem Umgang mit Uberforderung betrachtet werden. Hierbei
sollten sowohl Chancen als auch Risiken der jeweiligen Umsetzungsart von Koopera-
tion in die multidimensionale Betrachtung einbezogen werden.

4.3.3 Typisierung individueller Férderung

Aus der Aufteilung in zwei Achsen und vier Pole ergeben sich vier Typen individueller
Forderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation, die anhand verschiedener fiir
sie spezifischer Dimensionen charakterisiert werden kénnen. In Abbildung 8 werden
den verschiedenen Bereichen im Modell vier Typen zugewiesen. Die Benennung er-
folgt hierbei nicht wertend, stattdessen werden die Dimensionen und ihre Ausprigung
aufgegriffen.
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Abbildung 8: Zuteilung von Typen im Modell (eigene Darstellung)

Der durch die beiden Pole einer weitestgehend autonomen Umsetzung individueller
Férderung sowie einem einseitigen und damit partiellen Verstindnis individueller For-
derung als , Fachlichkeit“ beschriebene Typ steht fiir die geringste Auspragung einer an
den Bediirfnissen des Individuums ausgerichteten Form individueller Férderung. Die
Praxis individueller Férderung wird bei diesem Typ eher an den externen Anforderun-
gen ausgerichtet, die insbesondere durch die fachlichen Leistungsvorgaben von Dritten
(z. B. bundeseinheitliche Priifungsinhalte in der dualen Ausbildung) an die Lernenden
herangetragen werden. Dieser Typ ist geprigt durch ein hohes Mafl an Autonomie im
beruflichen Handeln, sodass eher der Austausch oder auch nur das Einholen von Infor-
mationen als Kooperationsform genutzt wird. Entsprechend dem Autonomie-Paritits-
Muster (Lortie 1972) ist dieser Typ eher durch ein Statusdenken geprigt, das von einer
hohen eigenen Professionalitit ausgeht, die sich vor allem auf eine fachliche Expertise
bezieht und nicht durch andere Lehrkrifte oder insbesondere auch nicht durch Fach-
krifte infrage gestellt werden soll. Absprachen tiber gemeinsame Ziele von Mafinah-
men individueller Férderung sind aufgrund des nicht vorhandenen Austauschs mit
anderen nicht bzw. nur bedingt moglich. Durch die einseitige Wahrnehmung der For-
derbedarfe vor allem im fachlichen und auf den eigenen Unterricht bezogenen Bereich
kann sich dieser Typ stark von anderen Aufgaben abgrenzen. Er konzentriert sich stark
auf die Gestaltung von Unterrichtsinhalten, um diese den Lernenden zuginglich zu
machen. Einer Uberlastung durch Kompetenziiberschreitungen wirkt er durch die
klare Abgrenzung seines Aufgabenverstindnisses entgegen. Je nach Ausprigung kann
sich dieser Typ entweder durch ein erweitertes Verstindnis individueller Férderung in
Richtung des Typs ,Beziehungsarbeit“ entwickeln. Dies wire insofern von Vorteil fiir
die Lernenden, da damit auch ein Bewusstsein fiir die Vielfalt der Férderbedarfe einher-
gehen wiirde. Gleichzeitig bleiben diesem Typ viele Handlungsméglichkeiten verwehrt,
um diesen Bedarfen begegnen zu kénnen. Begriindet werden kann dies mit einem Fest-
halten am Autonomie-Paritits-Muster.

Der Typ ,Beziehungsarbeit“ ist durch ein potenzialorientiertes Menschenbild ge-
kennzeichnet, in dem die Lernenden ganzheitlich wahrgenommen werden. Damit ver-
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kniipft ist ein Kompetenzprofil, das sowohl diagnostische Fihigkeiten als auch eine
entsprechende wertschitzende Haltung den Lernenden gegentiber beinhaltet. Da je-
doch die Autonomie im beruflichen Handeln weiterhin eine wichtige Rolle spielt und
damit einhergehend die eigene Verantwortung im und Zustindigkeit fiir den Umgang
mit den erkannten Forderbedarfen betont wird, gerit dieser Typ leichter an die Gren-
zen der eigenen Fihigkeiten. Darauf reagiert er entweder mit Abgrenzung oder mit
einer mehr oder weniger bewussten Forderung, die dann aber weder durch Zielabspra-
chen mit anderen Akteuren koordiniert, noch zielfithrend fiir die Lernenden erfolgt.
Der Anspruch, die individuelle Férderung ausschlieflich alleine durchfiihren zu wol-
len, fithrt auch zu intrapersonellen Rollenkonflikten, da die Lehrkraft dann sowohl
eine beratende als auch bewertende Funktion ihren Lernenden gegentiber einnimmt.
Eine andere Reaktion auf Uberforderung kann auch der Riickzug auf die Position des
Typs ,Fachlichkeit“ darstellen. Eine derartige riickwirtsgewandte Entwicklung wird
unter anderem mit einem Verweis auf fehlende schulische Strukturen zum Umgang
mit herausfordernden Férderbedarfen gerechtfertigt.

Der Typ ,Verweisstruktur” dagegen kennt die schulischen Strukturen und nutzt
diese, um die Bedarfe der Lernenden bedienen zu kénnen. Die Lehrkraft selbst verbleibt
bei diesem Typ in ihrem Selbstverstindnis, dass die Umsetzung individueller Férde-
rung auflerhalb eines spezifischen — meist fachlichen oder fachbezogenen Bereichs —
nicht zu ihren eigenen Aufgaben gehétrt. Das Professionsverstindnis gleicht demje-
nigen des Typs ,Fachlichkeit“, sodass sich die Lehrkraft ihre Aufgaben klar von den-
jenigen der Fachkrifte abgrenzt. Zugleich anerkennt sie die Notwendigkeit und die
Legitimation der anderen Professionen im Kontext der individuellen Férderung und
kooperiert im Rahmen der Verweisstruktur mit ihnen. Die Kooperation besteht darin,
dass die Lehrkraft hilfesuchende Menschen in erster Linie weitervermittelt. Sie sucht
nach Informationen bzw. aktualisiert diese, um die Kooperation so passgenau wie mog-
lich zu gestalten. Auf der Ebene der kollegialen Beratung werden Entscheidungen, wel-
che Férdermafinahmen geeignet erscheinen, zuvor im Kollegium beraten, dann aber
erfolgt der Verweis der ratsuchenden Person an die entsprechende Stelle. Nicht nur
Lehrkrifte, sondern auch Fachkrifte nutzen diesen Typ, wenn sie im Rahmen einer
Beratung an ihre Kompetenzgrenzen stofen. Dahinter verbirgt sich eine zentrale Di-
mension dieses Forder-Typs. Die Kooperation erméglicht es, iiber eine geeignete For-
dermafinahme zu beraten, durchgefithrt wird die MaRnahme dann aber durch eine
Fachkraft. Die individuelle Férderung zu Bereichen, die auf3erhalb des Selbstverstind-
nisses der Lehrkrifte liegen, wird an andere Fachkrifte abgegeben. Dieses Vorgehen
entlastet einerseits Lehrkrifte, andererseits sind sie auf eine offene und empathische
Haltung den Lernenden gegeniiber angewiesen. Eine Entwicklung hin zum Typ ,Mul-
tiprofessionelle Kooperation“ erfordert in der Folge ein erweitertes Professionsverstind-
nis. Neben die Vermittlung von Fachwissen und der Erstdiagnose von Férderbedarfen
wiirde dann noch die aktive Beteiligung an der Umsetzung von Mafnahmen der indivi-
duellen Férderung hinzukommen. Damit einhergehend wiirden engere Absprachen
mit den Fachkriften sowie die Ausbildung entsprechender Kompetenzen notwendig
werden.
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Der Typ ,Multiprofessionelle Kooperation“ stellt die aus der Literatur abgeleitete
Idealform zur Umsetzung individueller Férderung an berufsbildenden Schulen dar.
Dieser Typ ist geprigt von einem ganzheitlichen Verstindnis individueller Férderung
und wird gekennzeichnet durch die gemeinschaftliche Umsetzung der Mafinahmen
durch Lehr- und Fachkrifte. Beide Personengruppen sind somit auf gemeinsame Ab-
sprachen und den Austausch von Informationen angewiesen, wie dies zum Beispiel in
Fallkonferenzen umgesetzt wird. Im Professionsverstindnis von Lehrkraften werden
Fachkrifte und andere Lehrkrifte als gleichberechtigte Kooperationspartner angese-
hen. Professionalitit wird durch ein systemtheoretisches Verstindnis und die gemein-
same Festlegung von Zielen, Grenzen und der jeweiligen Aufgabe eines jeden Akteurs
hergestellt. Dies bedeutet, dass auch die Fahigkeiten sowie deren Grenzen offengelegt
werden und dies als Grundlage fur die Entwicklung von auf den Lernenden ausgerich-
teten Mafinahmen herangezogen wird. Dieser Typ verlangt von Lehr- und Fachkriften
eine ,interdisziplinire Dolmetscherkompetenz* (Brédel 2005, S. 3). Die gleichberech-
tigte Kooperation setzt eine konstruktive Fehlerkultur voraus, die mit dem sowohl bei
Lehr- als auch bei Fachkriften vorhandenen Autonomie-Paritits-Muster (Lortie 1972)
nicht vereinbar ist.

4.3.4 Ableitung von Entwicklungspotenzialen aus dem Typenmodell

In Abgrenzung zu bisherigen Modellen (vgl. Grisel et al. 2006; Hartmann et al. 2021)
sieht das Typenmodell die Moglichkeit zur intrapersonalen und raumzeitlichen Verin-
derung von Typenzuordnungen vor (schraffierte Doppelpfeile in Abbildung 9). Auf-
grund von Verhaltens-, Verhiltnis- oder Einstellungsinderungen kann nicht von einer
zeitlich andauernden Zuteilung zu einem Typ ausgegangen werden. Stattdessen ist da-
von auszugehen, dass sich Personen im Zeitverlauf oder auch in Bezug auf unterschied-
liche Kontexte verschiedenen Typen zuordnen.
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Abbildung 9: Ableitung von vier Typen der individuellen Férderung (eigene Darstellung)

Typ ,Fachlichkeit”

Die Entwicklungspotenziale lassen sich aus dem entwickelten Modell individueller
Férderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation ableiten. Sie beschreiben vier
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unterschiedliche Bewegungsrichtungen auf den beiden Achsen Verstindnis individuel-
ler Forderung und Art der Umsetzung. Hierbei ist nicht festgelegt, von welchem der Qua-
dranten (Typen) das Entwicklungspotenzial ausgeht und auf welchen Quadranten hin
es ausgerichtet ist. Grundsitzlich sind fiir jedes Entwicklungspotenzial stets zwei
Start- und Zielquadranten méglich, da das Entwicklungspotenzial nur eine Entwick-
lungsrichtung, nicht aber eine Hierarchisierung von Ausgangs- und Zielpunkten dar-
stellen soll. Dieses Detail der Entwicklungspotenziale ist von zentraler Bedeutung, da
somit ein Austausch dariiber méoglich wird und die Diskussion tiber das Modell nicht
behindert wird. Im Folgenden werden die Entwicklungspotenziale beschrieben, die
aus dem Modell abgeleitet werden und fiir den dritten empirischen Zugang (vgl. Kap. 6
zum Delphi-Verfahren) genutzt werden.

(1) Von der autonomen Umsetzung hin zur kollektiven Umsetzung.

Das Entwicklungspotenzial beschreibt formal eine Tendenz der Entwicklung auf der
Achse Art der Umsetzung individueller Forderung vom Pol autonom hin zum Pol kollektiv.
Im Kontext des Modells kann damit eine Entwicklung von den beiden Typen ,Fachlich-
keit“ und , Beziehungsarbeit“ hin zu den Typen , Verweisstruktur® und , Multiprofessio-
nelle Kooperation“ gefasst werden. Diese Entwicklung ist mit Blick auf die Zielstellung,
individuelle Férderung durch die Kooperation mit anderen umzusetzen, zu begriifen.
Aber auch das entgegengesetzte Entwicklungspotenzial kann begriindet nachvollzogen
werden.

(2) Von der kollektiven Umsetzung hin zur individuellen Umsetzung.

Das Entwicklungspotenzial beschreibt formal eine Tendenz der Entwicklung auf der
Achse Art der Umsetzung individueller Forderung vom Pol kollektiv hin zum Pol autonom.
Im Kontext des Modells kann damit eine Entwicklung von den beiden Typen ,Multipro-
fessionelle Kooperation“ und , Verweisstruktur hin zu den Typen ,Beziehungsarbeit*
und ,Fachlichkeit“ gefasst werden. Dieses Entwicklungspotenzial spiegelt das Auto-
nomie-Paritits-Muster (Lortie 1972) wider, dementsprechend Lehrkrifte ein selbstbe-
stimmtes schulisches Handeln bevorzugen.

(3) Von einem partiellen Verstédndnis hin zu einem ganzheitlichen Verstandnis.

Das Entwicklungspotenzial beschreibt formal eine Tendenz der Entwicklung auf der
Achse Verstindnis individueller Forderung vom Pol partiell hin zum Pol ganzheitlich. Im
Kontext des Modells kann damit eine Entwicklung von den beiden Typen ,Fachlich-
keit“ und , Verweisstruktur“ hin zu den Typen , Beziehungsarbeit“ und ,Multiprofes-
sionelle Kooperation“ gefasst werden. Dieses Entwicklungspotenzial spiegelt das Ver-
stindnis der Lehr- und Fachkrifte fiir die doppelte Kontingenz und die systemische
Bedingtheit individueller Férderung wider (vgl. Willke 2006).

(4) Von einem ganzheitlichen Verstindnis hin zu einem partiellen Verstdndnis.
Das Entwicklungspotenzial beschreibt formal eine Tendenz der Entwicklung auf der
Achse Verstindnis individueller Forderung vom Pol ganzheitlich hin zum Pol partiell. Im
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Kontext des Modells kann damit eine Entwicklung von den beiden Typen ,Multiprofes-
sionelle Kooperation“ und ,Beziehungsarbeit“ hin zu den Typen , Verweisstruktur und
»Fachlichkeit gefasst werden. Dieses Entwicklungspotenzial kann insbesondere in
Uberforderungssituationen auftreten und wird dann explizit oder implizit als Schutz-
mechanismus gerechtfertigt.

(5) Keine Entwicklung

Die Annahme, dass keine Entwicklung eintritt, muss formal ebenfalls in die Reihe der
Entwicklungspotenziale aufgenommen werden, da das Modell keinen priskriptiven
Charakter hat. Die Moglichkeit, dass keine Entwicklung stattfindet, muss deshalb eben-
falls bei der qualitativen Erprobung zur Diskussion gestellt werden.

Werden die sozialen, wirtschaftlichen und subjektbezogenen Motive zur Umset-
zung individueller Férderung ernst genommen und festgestellt, dass individuelle For-
derung von Lernenden nicht nur ein hinreichendes, sondern auch notwendiges Ziel
schulischen Handelns ist, kann der Idealtyp , Multiprofessionelle Kooperation“ als best-
mogliche Umsetzung individueller Férderung angenommen werden. Vor diesem Hin-
tergrund kénnen zwei zentrale Entwicklungstendenzen identifiziert werden, die das
Ziel von Mafinahmen der Schulentwicklung sein sollten (schraffierte Pfeile in Abbil-
dung 10). Einerseits sollte darauf hingewirkt werden, dass Lehrkrifte ein ganzheitliches
Verstindnis individueller Férderung entwickeln. Andererseits sollten Mafinahmen in-
dividueller Férderung eher auf Basis kollektiver Absprachen als auf Basis autonom ge-
troffener Entscheidungen einzelner Personen entwickelt und umgesetzt werden.

kollektiv

Typ ,,Multiprofessionelle
Kooperation“

< § Verstandnis individueller Férderung § > ganzheitlich

Typ , Verweisstruktur”

msetzung

u

Art der

Typ ,Fachlichkeit” Typ , Beziehungsarbeit”

autonom

Abbildung 10: Entwicklungstendenzen zum Idealtyp (eigene Darstellung)

Es ist davon auszugehen, dass die beiden Entwicklungstendenzen nicht isoliert ablau-
fen, sondern sich gegenseitig beeinflussen. Ubertrigt man diese Annahme auf eine
Einzelperson, wird diese gegenseitige Beeinflussung deutlich. Die Bereitschaft einer
Lehrkraft, die eigene Autonomie zumindest teilweise aufzugeben, um individuelle For-
derung kollektiv mit anderen Lehr- und Fachkriften umzusetzen, setzt die Einsicht
oder Erkenntnis voraus, dass durch die Kooperation die Lernenden in Bereichen gefor-
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dert werden koénnen, welche die einzelne Lehrkraft nicht bedienen kann bzw. bedienen
darf oder bedienen will. Die Lehrkraft bestitigt mit einer kollektiven Umsetzung indi-
vidueller Férderung gewissermafien den ganzheitlichen Anspruch individueller Fér-
derung.

Dieses Beispiel illustriert, dass die kollektive Umsetzung individueller Férderung
zugleich Ganzheitlichkeit garantieren kann, auch wenn die Einzelperson selbst kein
ganzheitliches Verstindnis individueller Férderung hat. Die Ganzheitlichkeit indivi-
dueller Férderung kommt durch die Beteiligung weiterer Akteure im Kollektiv unter
der Voraussetzung zustande, dass die anderen beteiligten Akteure ein ganzheitliches
Verstindnis individueller Férderung haben. Somit kénnen die beiden im Folgenden
niher beschriebenen und aus der Matrix abgeleiteten Entwicklungstendenzen auch
hierarchisiert werden. Die Entwicklungstendenz hin zur kollektiven Umsetzung indi-
vidueller Forderung kann als primires Ziel identifiziert werden, solange die Mehrheit
der einzelnen Akteure ein ganzheitliches Verstindnis individueller Férderung auf-
weist. Die Entwicklungstendenz weg von einem partiellen und hin zu einem ganzheit-
lichen Verstindnis individueller Férderung dagegen kann als sekundires Ziel iden-
tifiziert werden. Dies ist insbesondere auch damit zu begriinden, dass sowohl ein
partielles als auch ein ganzheitliches Verstindnis individueller Férderung solange die
Gefahr von ,blinden Flecken“ birgt, wie diese nicht durch den Blick von aufRen — durch
den korrigierenden bzw. unterstiitzenden Blick des Kollektivs — aufgedeckt werden.

Vom partiellen zum ganzheitlichen Verstandnis

Das Verstindnis individueller Férderung wird stark durch das eigene Rollenverstindnis
der Lehrkrifte beeinflusst. Das Rollenverstindnis von Lehrkriften ergibt sich jedoch vor
allem aus den Erwartungshaltungen, die an Lehrkrifte von Lernenden, anderen Lehr-
kriften und der Schulleitung gestellt werden (vgl. Zopft 2015, S. 286). Insbesondere in
der Berufseinstiegsphase wird durch diesen Mechanismus das subjektive Rollenver-
stindnis geprigt, aus dem sich dann auch das subjektive Verstindnis individueller For-
derung entwickelt. Somit muss davon ausgegangen werden, dass die Ausbildung eines
ganzheitlichen Verstindnisses individueller Férderung als vor allem innerpersonlicher
Prozess abliuft, der bereits in der Ausbildung von Lehrkriften angelegt werden muss.
Inwieweit dieser Prozess durch extrinsische Reize, z. B. durch verpflichtende Fortbil-
dungsmafinahmen, gesteuert oder beschleunigt werden kann, ist von den Gegebenhei-
ten der Schule und den dort vorhandenen individuellen und kollektiven Ressourcen
abhingig (vgl. Keller-Schneider/Albisser 2013).

Von der autonomen zur kollektiven Umsetzung

Kooperation gilt als Qualititsmerkmal guter Schulen (vgl. Fussangel/Grisel 2012). Ko-
operation findet nachweislich dann hiufiger an Schulen statt, wenn dort notwendige
kollektive Ressourcen, wie z. B. gemeinsame Ziele, reflexiver Dialog oder die , Depriva-
tisierung von Unterricht* (Keller-Schneider/Albisser 2013, S.42) zur Verfiigung ste-
hen.
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Damit eine Schule als Organisationseinheit beziiglich individueller Férderung
zum Idealtyp ,Multiprofessionelle Kooperation“ gelangen kann, sollten beide Entwick-
lungstendenzen erméglicht und geférdert werden. Fiir jeden der Idealtypen impliziert
die Entwicklung unterschiedliche Mafinahmen in der Schulentwicklung. Wihrend die
beiden Typen , Beziehungsarbeit“ und , Verweisstruktur“ nur je einer Entwicklungsten-
denz folgen miissen, um zu Idealtyp ,Multiprofessionelle Kooperation“ zu gelangen,
muss der Typ ,Fachlichkeit” beiden Entwicklungstendenzen folgen. Um die zuvor be-
schriebenen blinden Flecken zu verhindern, ist die Entwicklungstendenz hin zur kol-
lektiven Umsetzung notwendig, die zum ganzheitlichen Verstindnis dagegen nicht
zwingend erforderlich. Da aber nicht davon auszugehen ist, dass eine Schule als Orga-
nisationseinheit lediglich einen Typ individueller Férderung vertritt, sondern sich die
Typen innerhalb der Schulgemeinde verteilen sowie auch unterschiedliche Anteile in-
nerhalb einer Person identifiziert werden kénnen, kann keine einheitliche Strategie for-
muliert werden, die auf alle Schulen angewendet werden kann. Vielmehr bedarf es der
Aushandlung von individuellen Manahmen, um die Entwicklung hin zum Idealtyp
»Multiprofessionelle Kooperation zu unterstiitzen.

Der Ubertrag der vorgestellten methodologischen Uberlegungen zum entwick-
lungsoffenen Typenmodell auf die forschungspraktische Anwendung in Form einer
Operationalisierung der vorgestellten Typen erfolgt in Kapitel 5.



5 Empirie ll: Standardisierte Befragung

5.1 Datenerhebung

Fur die Datenerhebung im Rahmen der standardisierten Befragung wird ein Frage-
bogen mit psychometrischen Skalen entwickelt, der tiber Selbstauskiinfte die Einstellun-
gen und Dispositionen der befragten Personen erfasst und so eine Zuordnung der Per-
son zu einem zuvor festgelegten Typ individueller Férderung erméglicht (vgl. Kap. 3).

Tabelle 18: Herleitung der Item-Skalen aus den Interviews (eigene Darstellung)

Empirie I: Experteninterviews

Empirie 11: Standardisierte Befragung

Induktive Induktive Aspekte der ltem-Skalen
Subkategorien Hauptkategorien Dimensionen
Professionsverstindnis S Menschenbild ltemn-Nr:1.1.1.2
Kompetenzprofil = R
Menschenbild » < .
oo Zielvorstellung &
Zielvorstellungen = g = Erfolg & ltem-Nr.:1.3,1.4
o S| wg )
ég:jliilliljflt _ﬂg '§ l:-§ . Item-Nr.: 1.5,1.6
Handlungsspielraume "'g k| 8 Abhangigkeit
~~ onti i 2%
Schu!grongnhertes Aufgaben g8 2 = ' ltem-Nr:1.7,1.8
verstandnis w | T -3 2 Handlungsspiel-
Erweiterte Férderméglichkeiten | & | ° g riume
Inhaltsorientiertes Aufgaben- = = Item-Nr.: 1.9, 1.10,
verstindnis _g) Vermeidung .
Resignation 5
Uberforderung v > ] ltem-Nr:2.1.2.2
Freiwilligkeit % f: rIf’]ooﬂperatlonsfor- 23 2.4 1 2.2,
Entgrenzung _§ 3 e
S . Item-Nr.: 2.5, 2.6,
Kooperationsformen 2 Aufgabenteilung 2.7
Zustandigkeiten & )
Prisenz o S Erméglichung
Handlungsspielraume % R Izte]rg-Nr.. 28,29,
Leitung S gl gie S ’
tatus
Verweisstruktur &= g;“; !
Kommunikationsstruktur 2| 5 2 5 Item-Nr.: 2.71,
Ressourcenverteilung @l v S 2.12,2.13
Entlastung g2 Ei
Status £
Abgrenzung
Weigerung Unwissenheit
Ressourcenmangel
Uberlastung
Kompetenziiberschreitung

Die Herleitung der Item-Skalen bzw. der durchnummerierten Items im Selbstaussage-
format erfolgt unter Riickgriff auf die zuvor kategorisierten Aussagen aus den Exper-
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teninterviews. Fiir die Erstellung geeigneter Items werden zunichst relevante Aspekte
fiir die Erfassung der Dimension identifiziert und diese Aspekte in geeignete Formu-
lierungen tibertragen, die inhaltlich validiert werden (vgl. Tab. 18).

5.1.1 Operationalisierung der Dimensionen durch Aspekte

Dimension Verstindnis individueller Férderung

Die Dimension Verstindnis individueller Forderung wird durch die beiden Pole aufge-
spannt, die einerseits ein ganzheitliches — also alle Bereiche der Personlichkeit eines
Individuums umfassendes — und andererseits ein partielles — also nur einen ausgewihl-
ten Bereich der Personlichkeit eines Individuums umfassendes — Verstindnis postulie-
ren. Um Aspekte fiir die Erfassung der Dimension Verstindnis individueller Férderung
auszuwihlen, bietet sich der Riickgriff auf das Code-System an, das fiir die qualitative
Inhaltsanalyse genutzt wurde. Im Rahmen der Hauptkategorie ,Individuelle Forde-
rung“ werden elf weitere Subkategorien zur Analyse herangezogen. Diese drei Subkate-
gorien lassen sich in die drei Bereiche Bedingungsfelder, Chancen und Risiken aufteilen.
Wihrend die Subkategorien aus dem Bereich Bedingungsfelder eher eine neutrale Be-
schreibung dessen anzeigen, wie von den Befragten bzw. was unter individueller Férde-
rung verstanden wird, markieren die Bereiche Risiken und Chancen diejenigen Textstel-
len in den Interviews, in denen ein bestimmtes Verstindnis individueller Férderung als
problematisch oder hilfreich fiir die Umsetzung der individuellen Férderung geschil-
dert wird. Aus diesen Schilderungen lassen sich Aussagen zu den beiden Polen der Di-
mension Verstindnis individueller Férderung ableiten. Jede Auerung wird dabei einem
Aspekt zugeordnet, wobei die Aspekte sich in einem ersten Schritt an den Subkategorien
der drei Bereiche orientieren. Die Subkategorien des Bereichs Bedingungsfeld werden
dabei nicht pauschal einem der beiden Pole zugeordnet, sondern dienen als Sammlung
potentiell bipolarer Aussagen. Manche Aulerungen miissen dabei umgepolt werden,
wenn zum Beispiel eine interviewte Person als Risiko dufert, kein ganzheitliches Verstind-
nis individueller Férderung zu haben. Diese Aussage muss umgepolt werden zu der Aus-
sage, dass ein partielles Verstindnis als Risiko aufgefasst werden muss. Zusitzlich zu den
Subkategorien werden auch erginzend die beiden Hauptkategorien Professionsverstind-
nis und Kompetenzprofil fiir die Item-Entwicklung genutzt. Die Hauptkategorie Profes-
sionsverstindnis markiert Aussagen, aus denen das berufliche Selbstverstindnis und die
eigene Funktion im Kontext individueller Férderung abgeleitet werden kann. Hierbei
sind insbesondere Hinweise auf das Autonomie-Paritits-Muster (Lortie 1972) zu bertick-
sichtigen, die auch Aufschluss auf eine Zuordnung zu einem der Pole geben kénnen.
Die Hauptkategorie Kompetenzprofil fasst in dhnlicher Weise konkrete Hinweise darauf
zusammen, welche Fihigkeiten und Eigenschaften fiir die Umsetzung individueller
Férderung erforderlich bzw. wiinschenswert sind. Im Folgenden werden die aus den
Subkategorien der Hauptkategorie Individuelle Férderung sowie aus den beiden Haupt-
kategorien Professionsverstindnis und Kompetenzprofil abgeleiteten Dimensionen kurz
erljutert. Die Operationalisierung anhand von validierten Item-Skalen wird im nachfol-
genden Unterkapitel vorgestellt.
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Der Aspekt Menschenbild wird als relevant fiir die Messung der Dimension Ver-
stindnis individueller Forderung verstanden, da sich im Menschenbild der Lehrkrifte die
Haltung der Lehrkrifte den Lernenden gegentiber widerspiegelt. Es ist davon auszu-
gehen, dass die im Antwortverhalten wiedergegebenen Verhaltensdispositionen von
den Lehrkriften insbesondere im Verhalten den Lernenden gegentiiber wirksam wer-
den. Da sich die Identitit der Lernenden aus deren ,selbstbestimmten Einzigartigkeit*
(Schimank 2000, S. 107) entwickelt und somit alle Bereiche des Lebens umfasst, ist eine
ganzheitliche individuelle Férderung von einer entsprechenden Wahrnehmung der Ler-
nenden durch die Lehrkrifte gekennzeichnet. Diese Wahrnehmung der ganzen Person
wird auch als potenzialorientiertes Menschenbild aufgefasst, da die Einzigartigkeit der
Lernenden als Ausgangspunkt aufgefasst wird, um Mafinahmen individueller Forde-
rung anzusetzen. Das Bewusstsein dafiir, dass ein ganzheitliches Verstindnis auch mit
einem hoheren Ressourcenbedarfverbunden ist, wird ebenfalls als eine Ausprigung des
Aspektes aufgefasst. Eine weitere Ausprigung erfihrt der Aspekt in der Reflexion, dass
die eigenen Erwartungen der Lehrkrifte bewusst zuriickgestellt werden miissen und von
den Gegebenheiten der einzelnen Lernenden ausgegangen werden muss. Eine zusitz-
liche Auspriagung erfihrt der Aspekt durch eine Perspektive aus den Hauptkategorien
Professionsverstindnis und Kompetenzprofil. Die Einsicht, dass eine Lehrkraft mit einem
spezifischen Kompetenzprofil nur bedingt alle Fahigkeiten und Kompetenzen besitzt,
um Lernende ganzheitlich férdern zu kénnen, weist darauf hin, dass ein potenzialorien-
tiertes Menschenbild vorliegt. Nicht zuletzt spiegelt sich in der Trennung von fiir Lehr-
und Fachkrifte spezifischen Funktionen ebenfalls ein ganzheitliches Verstindnis indi-
vidueller Férderung wider. Gleiches gilt, wenn entsprechende Einstellungen wie z. B.
ein vorurteilsfreies und wertschitzendes Interesse an der ganzen Person der Lernenden
ausgemacht werden kann.

Der Aspekt Zielvorstellungen und Erfolg wird als relevant fiir die Messung der Di-
mension Verstindnis individueller Forderung verstanden, da sich in den Zielvorstellungen
der Lehrkrifte auch ein spezifisches Professionsverstindnis widerspiegelt. Die Item-
Skala wird um Aussagen dazu erginzt, wann individuelle Férderung erfolgreich ist. Da
individuelle Forderung durch viele Faktoren beeinflusst wird, die auflerhalb des Ein-
flussbereiches von Lehrkriften liegen, lassen Aussagen zur Messbarkeit des Erreichens
von Zielvorstellungen im Sinne von Erfolg ebenfalls Riickschliisse auf die Dimension
Verstindnis individueller Forderung zu. Aussagen, individuelle Férderung anhand von
formalen Leistungsindikatoren messen zu kénnen, stehen dabei fiir ein partielles Ver-
stindnis. Aussagen, dass der Erfolg eher im personlichen Wachstum der Lernenden
liegt und dies nur bedingt gemessen werden kann, stehen fiir ein ganzheitliches Ver-
stindnis individueller Férderung.

Der Aspekt Abhingigkeit wird als relevant fiir die Messung der Dimension Ver-
stindnis individueller Forderung verstanden, weil {iber entsprechende Aussage-Items die
Voraussetzungen dafiir ermittelt werden konnen, die erfiillt sein miissen, damit eine
Mafinahme individueller Férderung angestofRen wird. Insbesondere die Perspektive
der Fachkrifte, die im Rahmen der qualitativen Interviewbefragung ermittelt wurde,
legt es nahe, dass dieser Aspekt zur Erfassung der Dimension Verstindnis individueller
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Forderung berticksichtigt wird. Die Fachkrifte beschreiben als Voraussetzung von indi-
vidueller Férderung, dass Lehrkrifte den Férderbedarf erkennen und die betroffenen
Lernenden an die Fachkrifte weitervermitteln. Zugleich stellen die Fachkrifte aber
auch fest, dass sie aus Kapazititsgriinden ohnehin nicht allen Lernenden pauschal
eine Beratung im Rahmen individueller Férderung anbieten kénnen. Sie beschreiben
somit die Notwendigkeit einer Vorauswahl derjenigen Lernenden, die tatsichlichen
Bedarf an individueller Férderung haben. Diese Vorauswahl miissen die Lehrkrifte
treffen, wobei auch das eigene Professionsverstindnis eine Rolle spielt. Haben Lehr-
krifte ein ganzheitliches Verstindnis individueller Férderung, riickversichern sie sich
eher bei anderen Lehrkriften.

Der Aspekt Handlungsspielriume wird als relevant fiir die Messung der Dimen-
sion Verstindnis individueller Férderung verstanden und speist sich aus mehreren Aus-
sagen der Subkategorien Handlungsspielriume, schiilerorientiertes sowie inhaltsori-
entiertes Arbeiten, Schulkultur und erweiterte Forderméglichkeiten. Die Benennung
der Dimension mit dem Titel einer Subkategorie stellt diese nicht in ein hierarchisches
Verhiltnis zu den anderen Subkategorien. Vielmehr markieren die gesammelten Aus-
sagen, inwiefern durch die entsprechenden Aspekte Handlungsspielriume geschaffen
werden, die eine ganzheitliche Forderung oder eben eine partielle Férderung ermég-
lichen. Die Schulkultur wird weniger von den Lehr- und vielmehr von den Fachkriften
beschrieben, sodass dies nur als indirekter Indikator fiir das Verstindnis individueller
Forderung genutzt und ggf. nach dem Pretest verworfen werden muss. Die Lehrkrifte
nutzen im Unterricht vor allem unterrichtliche und pidagogische Handlungsspiel-
rdume und versuchen durch individualisierte Leistungsbewertungen die Motivation
der Lernenden zu erhohen. Dies wird als Indikator fiir ein ganzheitliches Verstindnis
individueller Férderung angesehen. Das schiilerorientierte Arbeiten wird ebenfalls als
solch ein Indikator verstanden. Einerseits verstehen sich Lehrkrifte als Dienstleister fur
individuelle Férderung, was ein konkretes Abfragen von Férderbedarfen beinhaltet. Eine
besonders starke Ausprigung erfihrt dieser Aspekt darin, dass Lehrkrifte die Férderung
der Lernenden nicht aufgeben, sondern ggf. im Team nach anderen Zugingen oder
Fordermoglichkeiten suchen. Die Forderméglichkeiten werden im Sinne eines ganz-
heitlichen Verstindnisses erweitert, wenn individuelle Férderung als Gemeinschaftspro-
jekt aller beteiligten Lehr- und Fachkrifte verstanden wird. Ein eher an der reinen Ver-
mittlung von fachsystematischen Inhalten orientiertes Aufgabenverstindnis kann als
Indikator fiir ein partielles Verstindnis individueller Férderung verstanden werden. Die-
ses wird durch fehlende Absprachen und das Autonomie-Paritits-Muster (Lortie 1972)
befordert. Als inhaltsorientiertes Arbeiten gilt auch, wenn Organisationsstrukturen an
den Bediirfnissen der Lehrkrifte ausgerichtet werden.

Der Aspekt Fokus wird als relevanter Aspekt fiir die Messung der Dimension
Verstindnis individueller Forderung verstanden, die sich aus den Subkategorien des Be-
reichs Risiko speist. Mit der bewertungsfreien Benennung des Aspekts werden die Aus-
sagen markiert, die ein eher partielles Verstindnis individueller Férderung anzeigen.
So wird aus der Subkategorie Uberforderung/Resignation die Aussage in die Item-Skala
aufgenommen, dass Lehrkrifte den Einsatz in Schulformen ablehnen, wenn dort von
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ihnen eine ganzheitliche individuelle Forderung verlangt wird. Die Subkategorie Frei-
willigkeit liefert einige Aussagen zur Motivation der Lernenden, Angebote individuel-
ler Férderung wahrzunehmen. Eine extrinsisch, z. B. durch Zwang, hergestellte Mo-
tivation spiegelt dabei ein eher partielles Verstindnis individueller Forderung wider,
wihrend intrinsische Motivation die Perspektive der Freiwilligkeit berticksichtigt und
somit die Lernenden ganzheitlich wahrgenommen werden. Der Umgang mit der durch
die Freiwilligkeit moglichen Enttduschung stellt eine weitere Perspektive dar.

Dimension Art der Umsetzung

Die Dimension Art der Umsetzung individueller Férderung wird durch die beiden Pole
aufgespannt, die einerseits die Autonomie bei der Umsetzung (Pol individuell) und an-
dererseits den kooperativen Charakter (Pol gemeinsam) betonen. Um Aspekte fiir die
Erfassung der Dimension Art der Umsetzung auszuwihlen, bietet sich der Rickgriff
auf das Code-System an, das fiir die qualitative Inhaltsanalyse genutzt wurde. Im Rah-
men der Hauptkategorie , Kooperation“ werden 15 weitere Subkategorien zur Analyse
herangezogen. Diese Kategorien lassen sich — ebenso wie bei der Operationalisierung
des zuvor berichteten Konstrukts — in die drei Bereiche Bedingungsfelder, Chancen und
Risiken aufteilen (s. Code-Handbuch im Anhang). Wihrend die Kategorien aus dem
Bereich Bedingungsfelder eher eine neutrale Beschreibung dessen anzeigen, unter wel-
chen Bedingungen Kooperation im Kontext individueller Férderung stattfindet, mar-
kieren die Bereiche Risiken und Chancen diejenigen Textstellen in den Interviews, in
denen ein bestimmter Aspekt als problematisch oder hilfreich fiir die Umsetzung der
individuellen Forderung geschildert wird. Aus diesen Schilderungen lassen sich Aus-
sagen zu den beiden Polen der Dimension Art der Umsetzung ableiten. Die Hauptkate-
gorie Kompetenzprofil umfasst in dhnlicher Weise wie bei der Dimension Verstindnis
individueller Férderung auch hinsichtlich der Dimension Art der Umsetzung konkrete
Hinweise darauf zusammen, welche Fihigkeiten und Eigenschaften fiir die Umset-
zung individueller Férderung erforderlich bzw. wiinschenswert sind. Im Folgenden
werden die aus den Subkategorien der Hauptkategorie Individuelle Férderung sowie aus
den beiden Hauptkategorien Professionsverstindnis und Kompetenzprofil abgeleiteten
Aspekte kurz erldutert.

Der Aspekt Kooperationsformen erfasst die in den Interviews berichteten und in
der Forschung bereits etablierten Kooperationsformen Austausch, Synchronisation und
Kokonstruktion (vgl. Steinert et al. 2006). Es wird davon ausgegangen, dass Lehrkrifte
aufgrund der ihnen gewihrten beruflichen Freiheiten tiber ein bestimmtes Maf an Ent-
scheidungsautonomie verfiigen, ob und auf welche Art und Weise sie mit anderen Lehr-
und Fachkriften kooperieren wollen. Da die etablierten Instrumente vor allem die unter-
richtliche und schulische Kooperation von Lehrkriften untereinander berticksichtigen,
jedoch die Kooperation mit Fachkriften anderer Professionen nicht in den Item-Skalen
widerspiegeln, werden die Items um die Aussagen der Lehrkrifte aus den Interviews
erganzt.

Der Aspekt Aufgabenteilung fasst die Aussagen der Subkategorien Zustindigkeiten,
Leitung und Verweisstruktur zusammen. Darin wird insbesondere der enge Zusammen-
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hang zwischen der Verweisstruktur und einer klar definierten Zustindigkeit bzw. einer
deutlichen Aufgabenbegrenzung deutlich. Die Lehrkrifte haben ein dhnliches Verstind-
nis von ihrem Aufgabenprofil, wie ihnen dies von den Fachkriften zugeschrieben wird.
Sie iibernehmen eine Gatekeeper-Funktion, um nur diejenigen Lernenden an die Fach-
krifte weiterzuleiten, die einen Bedarf an individueller Férderung haben. Diese Funk-
tion geht mit einer gemeinschaftlichen Art der Umsetzung individueller Férderung ein-
her, wird jedoch mit unterschiedlichen Argumenten begriindet. Als Aufgabe der Leitung
wird die Zuteilung von Ressourcen und die Vertretung der Schule nach auflen zuge-
schrieben. Andererseits wird geduflert, dass die Abteilungsleitungen einerseits stark
steuernd in die Umsetzung der individuellen Férderung eingreifen, diese aber auf der
anderen Seite auch den Lehrkriften tiberlassen sollen. Diese Ambivalenz wird von der
Aussage einer Leitungskraft gestiitzt, die sich eher in einer passiven Rolle sieht und nur
bei Konflikten und auf Anfrage hin als Mediator titig wird. Zugleich soll die Schulleitung
aus Sicht der Lehrkrifte das Unterstiitzungsnetzwerk und die Strukturen bekannt ma-
chen. Die Lehrkrifte beschreiben es als sehr hilfreich, dass sie eine Schiilerin oder einen
Schiiler stets an eine Fachkraft verweisen kénnen, wenn sie sich mit dem individuellen
Forderbedarf iberfordert fithlen. Zugleich wird die Gatekeeper-Funktion der Lehrkrifte
betont, die sich an den personellen Gegebenheiten ausrichtet. Der Pol gemeinsam wird
hierbei durch das Wahrnehmen dieser Funktion markiert. Der Pol alleine wird durch
deren Ablehnung markiert.

Der Aspekt Kommunikation fasst die Subkategorien Kommunikationsstruktur und
Prisenz zusammen. Durch verlissliche und belastbare Kommunikationsstrukturen in
Form von festgelegten Kanilen und Regeln fiir die Kommunikation sind die Vorausset-
zung flir sozialen und kollegialen Austausch. Neben dem generellen Austausch wird
dadurch die Basis daftir geschaffen, Konflikte frithzeitig zu erkennen und diese ange-
messen zu diskutieren. Der Wunsch nach einer geregelten Kommunikationsstruktur
spiegelt auch das Professionsverstindnis der Lehrkrifte wider. Der Pol gemeinsam wird
durch ein kommunikatives Verhalten markiert, der Pol alleine dagegen durch die Be-
tonung der Selbststindigkeit und Unabhingigkeit. Die Kommunikationsstrukturen
werden stark durch die Erreichbarkeit und Prisenz der Lehr- und Fachkrifte beeinflusst,
sodass entsprechende Strukturen als hilfreich beschrieben oder auch eingefordert wer-
den.

Der Aspekt Ermoglichung greift auf die Aussagen der Subkategorien Entlastung
und Ressourcenverteilung zuriick, um den Pol gemeinsam der Dimension Art der Umset-
zung zu markieren. Beide Subkategorien werden dem Bereich Chance zugeordnet und
als Moglichkeiten gewertet, individuelle Férderung gemeinschaftlich umzusetzen. Da-
mit die Verteilung von Ressourcen in Form von Entlastungsstunden oder Doppelbeset-
zungen nicht als Belastung empfunden wird und nicht zu Konkurrenzsituationen unter
den Lehrkriften fithrt, wird von der Schul- bzw. den Abteilungsleitungen eine faire Ver-
teilung gefordert. Bereits das Wissen um Unterstiitzungsmoglichkeiten wird von den
Lehrkriften als Entlastung empfunden.

Der Aspekt Status greift Aussagen der Subkategorien Status, Kompetenziiberschrei-
tungund Abgrenzungauf, die alle dem Bereich Risiko zugeordnet werden und somit den
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Pol alleine der Dimension Art der Umsetzung markieren. Interessanterweise konnte in
den Interviews keine Aussage der Lehrkrifte der Subkategorie Status zugeordnet wer-
den. Jedoch berichten die Fachkrifte {iber einige Situationen, in denen Lehrkrifte einen
vermeintlichen Statusunterschied als Grundlage fiir eine autonome Umsetzung indivi-
dueller Férderung geltend gemacht haben. Darin liegt die Gefahr verborgen, dass Ler-
nenden nicht die notwendige individuelle Férderung zuteil wird, die notwendig oder in
einem kooperativen Rahmen méglich wire. Hinsichtlich der Subkategorie Abgrenzung
berichten die Lehrkrifte davon, dass es ihnen mitunter schwerfillt, sich von dem iden-
tifizierten Forderbedarf abzugrenzen, auch wenn sie sich nur bedingt kompetent fiir
dessen Befriedigung sehen. Somit markiert eine mangelnde Fihigkeit zur Abgrenzung
den Pol einer autonomen Art der Umsetzung. Ebenso spiegelt sich eine mangelhafte
Abgrenzung in einem entgrenzten Arbeitspensum wider, wenn sich dahinter ein dys-
funktionales Nihe-Distanz-Verhiltnis zu den Lernenden verbirgt. Die autonome Um-
setzung individueller Férderung (Pol autonom) wird somit auch durch eine allgemeine
Entgrenzung der Arbeit markiert. Aber auch Selbstiiberschitzung kann zu einer auto-
nomen und nicht abgesprochenen Umsetzung individueller Férderung fithren. Das ist
besonders dann nachteilig, wenn die Lehrkraft in der Uberzeugung handelt, sich inner-
halb der eigenen Kompetenzgrenzen zu befinden.

Der Aspekt Vermeidung spiegelt die Aussagen der Subkategorien Uberlastung und
Ressourcenmangel wider, die als Risikofaktoren fiir die Umsetzung von individueller For-
derung wahrgenommen werden. Mit der Beschreibung Vermeidung wird das Ausbleiben
individueller Férderung aufgrund autonomer und mitunter persénlicher Beweggriinde
betont. In den Interviews wird von den Lehrkriften, wenn sie mit den Anforderungen
individueller Forderung tiberlastet sind, die Verweigerung jeglicher Diagnostik oder ein-
facher Gespriche als Ausweg genannt. Ein Mangel an Ressourcen kann (neben anderen
Faktoren wie z. B. einer ungeeigneten professionellen Haltung) zu einer Uberlastung
fithren. Die Lehrkrifte berichten von einem zu umfassenden Bedarf an individueller
Forderung, den sie nicht stemmen kénnen. Die Uberlastung fithrt aber auch im Gegen-
teil dazu, dass Lehrkrifte die individuelle Férderung zu Lasten des Unterrichts umsetzen
und sich zum Beispiel auf die Férderung einer einzelnen Person konzentrieren, wih-
rend die anderen Lernenden der Klasse nur in reduziertem Maf beriicksichtigt werden.

5..2 Validierung und Operationalisierung von Item-Skalen

Die aus den Ergebnissen der qualitativen Teilstudie abgeleiteten Items und die darin
enthaltenen Formulierungen der Items wurden in mehreren Schritten auf ihre wissen-
schaftliche Giite hin tiberpriift (vgl. Steiner/Benesch 2021; Weichbold 2019). Im Folgen-
den werden die einzelnen Schritte der Guitepriifung erliutert sowie die Ergebnisse der
Priifung vorgestellt.

Die qualitativ-inhaltliche Validierung (vgl. Hartig etal. 2021) sieht vor, dass die
einzelnen Items der Item-Skalen auf inhaltliche Dopplungen und geringe Trenn-
schirfe hin tiberpriift werden. Diese Priifung wurde in einem diskursiven Verfahren
unter Beteiligung mehrerer Personen aus der wissenschaftlichen Begleitung des For-
schungsprojekts durchgefiihrt. Das Ziel der inhaltlichen Validierung besteht ebenfalls
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darin, die an der Befragung teilnehmenden Personen mit der Befragung zeitlich so
wenig wie moglich zu belasten. Die Items miissen deshalb trennscharf und realitits-
nah formuliert werden. Im Folgenden wird die Anpassung der Item-Skalen aller As-
pekte fiir die beiden Dimensionen begriindet. Zur Ubersichtlichkeit werden die Items
nummeriert.

Dimension Versténdnis individueller Forderung

Die Items des Aspekts Menschbild werden auf zwei Items gekiirzt, da diese Dimen-
sion weniger die Kompetenzen der Lehrkrifte und stirker deren subjektive Einstel-
lung den Lernenden gegeniiber erfassen soll. Ein ganzheitliches Menschenbild wird
durch die Bereitschaft indiziert, auch unter Aufwand auf weitere Personlichkeitsberei-
che der Lernenden zu achten. Ein partielles Menschenbild dagegen wird durch eine
situationsgeleitete Wahrnehmung der Lernenden indiziert.

Item 1.1: ,Auch wenn es mehr Aufwand bedeutet, versuche ich die persénliche Situation
der Lernenden im Unterricht zu berticksichtigen.“

Item 1.2": ,Je nachdem, in welcher Schulform ich unterrichte, habe ich unterschiedliche
Erwartungshaltungen an die schulischen Leistungen und sozialen Kompetenzen der Ler-
nenden.“

Die Items des Aspekts Zielvorstellung und Erfolg werden auf zwei Items gekiirzt, da die
Messbarkeit von Erfolg individueller Férderung sprachlich nicht prizise genug erfasst
werden kann. Durch die Auswahl und Umformulierung wird als relevanter Aspekt des
Aspekts die Entwicklung bzw. Vorgabe von Zielen durch die Lernenden selbst bzw.
durch die Lehrkrifte identifiziert.

Item 1.3: ,Das Ziel individueller Férderung besteht primir darin, dass Lernende das for-
male Bildungsziel des Bildungsgangs erreichen.*

Item 1.4: ,Das Ziel individueller Férderung besteht primir darin, dass Lernende fiir sie
personlich passende Ziele formulieren und erreichen.“

Die Items des Aspekts Abhéngigkeit werden auf zwei Items reduziert, da so eine Redun-
danz vermieden wird. Die Selbstbeschrinkung auf eine fachbezogene Form der indivi-
duellen Forderung bzw. die Realisierung, dass andere Formen individueller Férderung
notwendig sein konnten, werden als Indikatoren identifiziert. Die Riicksprache mit an-
deren Lehrkriften wird als nicht relevant betrachtet und deshalb entfernt.

Item 1.5™: ,Ich biete individuelle Férderung primir in Form individualisierter Lernzuginge
zum Fachinhalt oder individualisierter Leistungsnachweise an.*

Items, die aufgrund ihrer gegensitzlichen Formulierung bei der Auswertung umgepolt werden miissen, sind mit einem
Asterisk markiert.
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Item 1.6: ,Wenn ich feststelle, dass der Schiilerin oder dem Schiiler die individualisierten
Lernzuginge nicht helfen, biete ich andere Unterstiitzung an.“

Die Items des Aspekts Handlungsspielriume werden um den Aspekt der Schulkultur
gekiirzt, da diese Aussagen auf Basis der Perspektive der Fachkrifte entwickelt wurden.
Der Fokus wird hier auf den Aspekt der Eréffnung von Handlungsspielriumen inner-
halb des jeweiligen Verstindnisses individueller Forderung gelegt. Im partiellen Ver-
stindnis werden diese vor allem durch das Angebot zusitzlicher oder binnendifferen-
zierter Lernzuginge indiziert. Im ganzheitlichen Verstindnis werden diese auch
auflerhalb der eigenen Fihigkeiten der Lehrkraft vermutet und sind durch die Bereit-
schaft, andere Unterstiitzungsmoglichkeiten zu nutzen, angezeigt.

Item 1.7%: ,Ich nutze primir didaktische und methodische Moglichkeiten, um den Lernen-
den binnendifferenzierte Zuginge zu den Unterrichtsinhalten zu erméglichen.

Item 1.8: ,Wo ich nicht weiterhelfen kann, schafft dies vielleicht eine andere Lehrkraft und
umgekehrt. Ich kann nur einen Teil zur Férderung einer Schiilerin oder eines Schiilers
beitragen.“

Die Items des Aspekts Fokus werden in die Items des Aspekts Vermeidung (,Art der
Umsetzung®) tiberfithrt. Zusitzlich werden die Items reduziert, um den Aspekt der
Resignation im Kontext individueller Férderung zu erfassen. Dieser Aspekt wird iiber
zwei jeweils auf dem Pol des partiellen Verstindnisses hoch ladenden Items indiziert,
da Resignation ausschlieRlich mit dem Vermeiden oder Reduzieren der Bereitschaft
zur individuellen Férderung in Verbindung gebracht wird. Der Aspekt von Resignation
als Folge von Uberlastung mit der Konsequenz, dass sich Lehrkrifte auf ein partielles
Verstindnis und zugleich auf ihre Autonomie zuriickziehen, wird ebenfalls mit einem
Item indiziert.

Item 1.9%: ,Ich unterrichte lieber in Klassen, in denen die Lernenden nicht so viele Férder-
bedarfe haben und ich mich auf die Inhalte konzentrieren kann.“

Item 1.10™: , Ich biete den Lernenden eher selten individuelle Férderung im Unterricht an,
um nicht von ihnen enttiuscht zu werden.“

Item 1.11%; , Es kommt auch vor, dass es mir einfach zu viel wird mit der individuellen
Foérderung. Dann lasse ich es ganz sein.“

Dimension Art der Umsetzung

Die Items des Aspekts Kooperationsformen werden auf vier Items reduziert, da nicht
alle Kooperationsformen einzeln ermittelt werden miissen. Stattdessen wird der Fokus
auf den Punkt der Autonomie gelegt, welche die Lehrkrifte in unterschiedlichem Mafie

Items, die aufgrund ihrer gegensitzlichen Formulierung bei der Auswertung umgepolt werden miissen, sind mit einem
Asterisk markiert.
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aufgeben. Die Ablehnung von Austausch gewihrt die hochste Form von Autonomie,
eine (wiederkehrende) Reflexion und die damit einhergehende Verbindlichkeit die ge-
ringste Form von Autonomie.

Item 2.1: ,Ich spreche mich mit Kolleginnen und Kollegen iiber individuelle Leistungs-
nachweise und Bewertungsmafistibe fiir die individuelle Férderung von Lernenden ab.*

Item 2.2%: ,Ich benétige keine Informationen von anderen Kolleginnen und Kollegen, um
die Lernenden individuell férdern zu kénnen.“

Item 2.3: ,Ich reflektiere in Teamsitzungen oder Konferenzen mit anderen Lehrkriften
bzw. Fachkriften den Verlauf und die Angemessenheit der durchgefithrten Mafnahmen
individueller Férderung.“

Item 2.4: ,Ich beteilige mich an Aktivititen (z.B. in einer Arbeitsgruppe), in denen ge-
meinsam die Umsetzung individueller Forderung an der Schule vorangetrieben wird.“

Die Items des Aspekts Aufgabenteilung werden auf drei Items reduziert, da vor allem
der Aspekt der Steuerung und Handlungsklarheit bei der Umsetzung individueller
Forderung als relevanter Indikator identifiziert wurde. Die umformulierten Items las-
sen eine trennscharfe Unterscheidung der beiden Pole zu. Es wird auf Negativ-Formu-
lierungen verzichtet.

Item 2.5: ,Wenn ich die individuelle Férderung einer Schiilerin oder eines Schiilers nicht
alleine umsetzen kann, wende ich mich an eine andere Lehr- oder Fachkraft.“

Item 2.6: ,Durch die Vorgaben der Abteilungsleitungen und der Schulleitung weifs ich,
wie ich die individuelle Férderung umsetzen soll.

Item 2.7: ,Als Lehrkraft iibernehme ich nur eine erste Diagnosefunktion und identifiziere
individuelle Forderbedarfe. Die Umsetzung erfolgt in Absprache mit anderen.“

Die Items des Aspekts Kommunikation werden aufgeldst, da sich diese Skala mit
Items anderer Skalen iiberschneidet. Der Aspekt der Ansprechbarkeit als Faktor fiir
die Art der Umsetzung wird dagegen in die Items des Aspekts Erméglichung aufge-
nommen. Die Ermdglichung von individueller Férderung durch eine kollektive Art der
Umsetzung wird in den neuen Items durch die Einstellung der Lehrkrifte beziiglich
der Zusammenarbeit indiziert. Als umgepoltes Test-Item wird hier eine Negativ-For-
mulierung genutzt, die — bei hoher Zustimmung — eine Tendenz zu einem eher ausge-
prigten Autonomiebediirfnis anzeigt.

Item 2.8: ,Es ist besonders wichtig, dass die Fachkrifte auch dann erreichbar sind, wenn
ich sie ansprechen will, um Unterstiitzung einzuholen.*

Items, die aufgrund ihrer gegensitzlichen Formulierung bei der Auswertung umgepolt werden miissen, sind mit einem
Asterisk markiert.
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Item 2.9: ,Durch eine entsprechende Ressourcenverteilung (z. B. Doppelbesetzung oder
Entlastungsstunden) kann ich mit anderen Lehrkriften besser zusammenarbeiten.

Item 2.10%: ,Den Austausch oder die Zusammenarbeit mit anderen Lehrkriften empfinde
ich als Belastung, die mich bei der Umsetzung individueller Férderung einschriankt.

Die Items des Aspekts Status werden auf drei Items reduziert. Diese Dimension be-
riicksichtigt nun das Statusdenken, das Lehrkrifte entweder von der Kooperation mit
anderen Lehr- und Fachkriften abhilt (Autonomiebediirfnis) oder das sie im Sinne
einer positiven Fehlerkultur {iberwinden.

Item 2.11: ,Ich nehme Hinweise und Ratschlige von anderen Lehr- und Fachkriften gerne
auf, um individuelle Férderung in meinem Unterricht umzusetzen.*

Item 2.12*: ,Als Lehrkraft bin ich so kompetent, dass ich alleine iiber angemessene Maf-
nahmen individueller Férderung entscheiden kann.“

Item 2.13™: , Ich vermeide es, mit anderen Lehr- und Fachkriften zusammenzuarbeiten.“

5.1.3 Stichprobe und Erhebungssituation

Wihrend in der qualitativen Teilstudie die Lehr- und Fachkrifte durch die direkte An-
sprache per Mail und teilweise per Telefon fiir die Teilnahme an den Interviews ge-
wonnen werden, kann dieses Verfahren fiir die Anwerbung in der quantitativen Teil-
studie nicht itbernommen werden. Grundsitzlich muss die Kooperations- und damit
die Teilnahmebereitschaft bei der Grundgesamtheit erst hergestellt werden, um eine
angemessene Riicklaufquote durch méglichst vollstindig ausgefiillte Fragebogen zu
erreichen. Eine Voraussetzung dafiir ist, dass die Fragebdgen grundsitzlich alle Mit-
glieder der Grundgesamtheit erreichen, sodass alle Mitglieder die Moglichkeit erhal-
ten, tatsichlich an der Befragung teilzunehmen. Bei der hier dargestellten Befragung
wird diese Erreichbarkeit durch eine Mailingliste hergestellt, {iber die alle Lehrkrifte
der berufsbildenden Schulen erreicht werden. Da die Erreichbarkeit jedoch noch nicht
zu einer garantierten Teilnahme fithrt, miissen den Lehrkriften Teilnahmeanreize an-
geboten werden, durch die eine intrinsische Motivation hergestellt werden kann (vgl.
Hoficker/Stegl 2021, S.801.). In der vorliegenden Befragung wird versucht, die intrin-
sische Motivation iiber verschiedene Wege herzustellen. Einerseits wird eine Erlaubnis
der Schulaufsicht fiir die Durchfithrung der Studie eingeholt, was aufgrund schul-
rechtlicher Vorgaben einerseits erforderlich ist. Andererseits erhilt die Studie durch
die offizielle Erlaubnis eine gewisse Verbindlichkeit sowie gewissermafien ein dufier-
liches Glitesiegel, das zusitzliches Vertrauen der Lehrkrifte hervorrufen kann. Zusitz-
lich werden die Schulleitungen gebeten, den Versand des Zugangslinks zur Befragung
durch einen kurzen Aufruf zur Teilnahme sowie einen kurzen Hinweistext zum Ziel
und Sinn der Befragung zu unterstiitzen. Im Vorfeld der Erhebung wird dieses Vor-

Items, die aufgrund ihrer gegensitzlichen Formulierung bei der Auswertung umgepolt werden miissen, sind mit einem
Asterisk markiert.
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gehen mit den Schulleitungen abgesprochen, wobei diese bereits auf die geringe Ko-
operationsbereitschaft der Lehrkrifte und eine geringe Teilnahmewahrscheinlichkeit
hinweisen.

Um die Riicklaufquote insbesondere bei derjenigen Schule zu erhshen, an der
ebenfalls der dritte Teil der Forschung durchgefiihrt wird, erfolgt in Absprache mit der
Schulleitung die Befragung an einem Schulentwicklungstag. Jeder Schule in Schles-
wig-Holstein stehen jihrlich zwei Schulentwicklungstage zu frei wihlbaren Themen
zur Verfiigung, an denen alle Lehrkrifte vom Unterricht befreit sind, um an den Vor-
trigen und Workshops der Schulentwicklungstage teilnehmen zu kénnen. Um die
Riuicklaufquote zu erhohen, wird die Befragung im Kontext des Schulentwicklungsta-
ges durchgefuhrt. Durch die inhaltliche Passung zwischen dem Thema des Schulent-
wicklungstages und dem Ziel der vorliegenden Forschungsarbeit kann die Befragung
in einem Vortrag vorgestellt und beworben werden. In einer anschliefenden Pause
wird der Fragebogen ausgefiillt. Bei dieser Form der Akquise muss beriicksichtigt wer-
den, dass durch die Anwesenheit der Untersuchungsleitung sowie durch die unmittel-
bare Bearbeitung des Fragebogens keine ,soziale Erwiinschtheit“ (Hoficker/Stegl
2021, S. 81) eintritt, indem sich Lehrkrifte zu einer Teilnahme gezwungen fithlen. Um
auch Personen, die am Datum des Schulentwicklungstages nicht personlich anwesend
sind, zu erreichen, wird ein Link zur Umfrage per Mail an alle Lehr- und Fachkrifte
aller drei RBZ mit dem Aufruf zur Teilnahme verschickt. Die asynchrone Teilnahme
an der Befragung ist dadurch fiir zehn Tage lang méglich. Anschlieflend wird die Um-
frage geschlossen, da {iber den Zeitstempel der nachtriglichen Beteiligungen eine
deutliche Abnahme der Teilnahmebereitschaft zu erkennen ist.

Insgesamt nahmen 120 Personen an der Online-Befragung teil. Aufgrund fehlen-
der Werte werden die Angaben von acht Personen von der Auswertung ausgeschlos-
sen. In den Bericht flieflen somit die Werte von 112 Personen (giiltige Fille) ein. Da die
Erhebung an drei unterschiedlichen Schulen durchgefiihrt wurde, sich aber an der-
jenigen Schule, an welcher der Schulentwicklungstag als Erhebungsdatum genutzt
wurde, deutlich mehr Personen beteiligt haben, werden nur die Daten der beteili-
gungsstirksten Schule ausgewertet (n =89). Auf Basis der erhobenen soziodemogra-
fischen Daten wird diese Grundgesamtheit im Folgenden deskriptivstatistisch vorge-
stellt.

Fastalle Personen gaben an, dass sie als Lehrkrifte tiberwiegend unterrichtend titig
sind (n = 87), wihrend sich nur zwei Personen als Fachkrifte mit einem auflerunterricht-
lichen T4tigkeitsschwerpunkt beschreiben. Hinsichtlich des Berufsalters zeigt sich eine
deutliche Aufteilung der Personen in eine Gruppe von 36 Personen, die weniger als fiinf
Jahre Berufserfahrung haben. Diesen steht die zweitgrofite Gruppe von 22 Personen ge-
geniiber, die mindestens 20 Jahre Berufserfahrung haben. Die tibrigen 31 Personen ver-
teilen sich fast gleichmiRig auf die tibrigen Erfahrungsstufen (5-10, 10-15, 15-20 Jahre
Berufserfahrung). Die Verteilung der Berufserfahrung weist auf einen Generationen-
wechsel im Kollegium hin, der bei Schulentwicklungsprozessen beriicksichtigt werden
sollte.
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Nahezu zwei Drittel der Befragten sind weiblich (n = 55), ein Drittel ist méinnlich
(n = 31). Drei Personen machten keine Angaben oder wollten dies nicht angeben. Es ist
somit von einem iiberwiegend weiblichen Kollegium auszugehen.

5.2 Datenauswertung

Die Auswertung der quantitativen Erhebung erfolgt statistisch mit zwei Zielstellun-
gen. Wihrend iiber einen deskriptiven statistischen Bericht die Giite des Erhebungs-
instruments ermittelt und dargestellt wird, soll die Erhebung auch Auskunft iiber die
Ausprigung der Typen geben. Um das zweite Ziel erreichen zu kénnen, werden fol-
gende Annahmen getroffen und in ein Auswertungsschema tiberfiihrt.

Die Annahmen, die der Auswertung der quantitativen Befragung zugrunde liegen,
lauten:
« Die beiden Dimensionen , Verstindnis individueller Férderung” und , Art der Um-
setzung“ werden durch die ermittelten Aspekte abgebildet.
« Die Ausprigungsrichtungen der Aspekte (Pole) schlieflen sich gegenseitig aus.
« Alle Aspekte einer Dimension tragen intersubjektiv unterschiedlich stark zur Aus-
pragung der Pole bei.
« Die Item-Skalen konnen die Unterschiedlichkeit der Testpersonen identifizieren.
« Die Item-Skalen der Aspekte bilden die jeweilige Dimension ab.

Wenn alle Annahmen durch qualitative und statistische Tests nicht falsifiziert werden
kénnen, werden sie bis zum Zeitpunkt einer spateren Falsifikation als wahr angenom-
men. Liegt dies fiir den Fall der Untersuchung vor, wird die Ausprigung der Pole an-
hand folgenden Schemas festgestellt.

5.2.1 Beschreibung der Ausprigungsstirke im Typenmodell

Es wird angenommen, dass die Item-Skalen der Aspekte, anhand derer die beiden
Dimensionen (Art der Umsetzung und Verstindnis individueller Forderung) des theore-
tischen Konstrukts (Typenbestimmung) erfasst werden, fiir jeden Pol ein spezifisches
Antwortmuster der Probanden zeigen. Eine Person, die z.B. ein sehr partielles Ver-
stindnis individueller Férderung hat, beantwortet die Item-Skalen zum theoretischen
Konstrukt ,Verstindnis individueller Férderung” in entgegengesetzter Form im Ver-
gleich zu einer Person mit einem ganzheitlichen Verstindnis. Ebenso verhilt es sich
mit der Dimension , Art der Umsetzung“ und den beiden Polen ,kollektiv* und ,auto-
nom“. Fir die Ermittlung der Ausprigung eines Merkmals (Items) hinsichtlich der
beiden zugehérigen Pole wird das Antwortschema von elf Items (,Verstindnis indivi-
dueller Forderung®) bzw. 13 Items (,Art der Umsetzung*) zugrunde gelegt. Je nach-
dem, wie ein Item beantwortet wird, trigt dieses Item zur Ausprigung in Richtung
eines jeweiligen Pols bei. Fiir die Auswertung der durch die Item-Skalen gemessenen
Zustimmungs- bzw. Ablehnungswerte wird zunichst angenommen, dass die verschie-
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denen Typen durch unterschiedliche Ausprigungen der Dimensionen gekennzeich-
net sind. In Tabelle 19 sind die vier moglichen Ausprigungsmuster dargestellt. Ob
diese Typeneinteilung statistisch signifikant in einer Population wiederzufinden ist,
muss inferenzstatistisch gepriift werden (vgl. Doring/Bortz 2016, S. 627). Die Ergebnis-
darstellung der gemessenen Werte beschrinkt sich in der vorliegenden Arbeit auf die
Beschreibung des mithilfe des Modells in der Population vorgefundenen Phianomens
der Umsetzung individueller Férderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation.
Deshalb werden lediglich die Ausprigungen verschiedener Teile der Population einan-
der gegeniibergestellt, die anhand verschiedener Konstanten (d. h. nicht verinderbarer
Merkmale wie z. B. Geschlecht, Berufsalter, Schulform oder Berufsbereich) identifiziert
werden konnen. Hierbei wird auf die Summenwerte der beiden Dimensionen zuriick-
gegriffen (vgl. Tab. 19).

Ein Summenwert von 1 bis 3 wird dabei als niedriger Wert, ein Summenwert von
4Dis 6 als hoher Wert angenommen. Die Bildung von additiven Summenwerten fiir die
beiden Dimensionen setzt die Annahme voraus, dass alle Items einer Skala jeweils un-
abhingig auf den theoretischen Sachverhalt einwirken und die gleiche Bedeutung sowie
einen identischen Wertebereich hinsichtlich der Skalierung (metrisch skaliert durch
6-stufige Likert-Skala) aufweisen (vgl. Déring/Bortz 2016, S.445). Dieses Vorgehen ist
im Kontext der vorliegenden Untersuchung naheliegend, da die einzelnen Items der
Skalen zur Messung der beiden Dimensionen aus einer qualitativen Vorstudie abgelei-
tet werden, die keine geeigneten Hinweise fiir eine multiplikative oder gewichtete Sum-
menwertbildung liefert. In der Folge wird theoretisch davon ausgegangen, dass jedes
konstruierte Item einen gleichwertigen Beitrag zur Messung der jeweiligen Dimension
liefert. Dementsprechend werden die additiven Summenwerte der zwei Dimensionen
fiir jede Testperson als trennscharfes Merkmal zur Einteilung der Testperson zu einer
der vier Typen genutzt. Der Beitrag der einzelnen Aspekte zum Summenwert (Gewicht
der zu einem Aspekt gehérenden Items) bleibt dabei unberiicksichtigt. Hiermit folgt die
vorliegende Untersuchung den Annahmen der Klassischen Testtheorie (vgl. Doring/
Bortz 2016, S.462). Auskunft iber das potenzielle Gewicht der Aspekte konnen gegebe-
nenfalls die Relevanzzuschreibungen der Entwicklungspotenziale im Rahmen der letz-
ten qualitativen Teilstudie geben.

Tabelle 19: Auswertungsschema fiir die quantitative Untersuchung (eigene Darstellung)

Dimension:
Verstindnis individueller Férderung
ltems: 1.1-1.11
Niedrige Werte (1-3) Hohe Werte (4—6)
= partielles Verstindnis = ganzheitliches Verstindnis
o0 |
£ e Hohe \X/eﬁe (4-6) Typ ) Typ )
ENT = kollektive Umsetzung . « »Multiprofessionelle
58 yVerweisstruktur s
5 2l Kooperation
sSw
E s g Niedrige Werte (1-3) Typ
a 'g K] =autonome Umsetzung »Fachlichkeit* Typ ,Beziehungsarbeit*
<
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5.2.2 Auswertung anhand der Mittelwertspannweiten

Die Mittelwertspannweite ist eine statistische Kennzahl, die die Streuung der Daten um
den Mittelwert einer Population beschreibt. Sie wird berechnet, indem der Unterschied
zwischen dem héchsten und dem niedrigsten Wert der Stichprobe berechnet wird (vgl.
Déring/Bortz 2016, S.616). Dieser Ansatz bietet mehrere Vorteile, die ihn fiir die Be-
schreibung einer Population geeignet machen. Die Mittelwertspannweite ermoglicht
eine Quantifizierung der Streuung der Daten um den Mittelwert. Im Gegensatz zu an-
deren Maflen wie der Standardabweichung berticksichtigt die Mittelwertspannweite alle
Werte der Stichprobe und nicht nur die Abweichungen vom Mittelwert.

Des Weiteren eignet sich die Mittelwertspannweite fiir den Vergleich verschiede-
ner Populationen, da sie eine einfache und intuitive Metrik bietet. Durch den direkten
Vergleich der Spannweiten kann festgestellt werden, ob die Streuung in einer Popula-
tion im Vergleich zu einer anderen gréfler oder kleiner ist. Dies erleichtert die Inter-
pretation von Unterschieden zwischen Gruppen. Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die
Ausschaltung von subjektiven Bewertungen bei der Berechnung der Mittelwertspann-
weite. Da sie lediglich auf den beobachteten Daten basiert, ist sie frei von jeglicher In-
terpretation oder Annahme tiber die Verteilung der Daten. Dies reduziert das Risiko
von Verzerrungen oder Fehlinterpretationen, die durch subjektive Einschitzungen
entstehen konnen, und macht die Ergebnisse objektiver und verlisslicher.

5.2.3 Typenverteilung nach Gesamt- und Teilpopulation

Geht man davon aus, dass der Fragebogen als standardisiertes Testinstrument die theo-
retisch hergeleiteten Dimensionen eines Typenmodells zur Erfassung vier unterschied-
licher Typen individueller Férderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation va-
lide und reliabel erfasst, konnen die nachfolgenden Aussagen tiber die Verteilung der
Typen gemacht werden. Diese Aussagen miissen jedoch unter Vorbehalt gestellt wer-
den, da es sich bei der Datenerhebung um einen ersten Pretest handelt. Zunichst wer-
den die Ergebnisse der Erhebung unter der vorbehaltlichen Annahme einer gegebenen
Validitit und Reliabilitit des Messinstruments berichtet (vgl. Moosbrugger/Kelava 2021,
S.17-21). Es wird die Auspriagung der beiden Dimensionen Verstindnis individueller For-
derung sowie Art der Umsetzung individueller Forderung berichtet. Die Kombination der
Ausprigungen ermdglicht die Zuordnung zu einem der vier Typen im Modell. Die Aus-
prigungen werden tiber die aggregierten Summenwerte der Item-Skalen fiir die beiden
Dimensionen ermittelt. Fiir die Dimension Verstindnis individueller Férderung stehen
niedrige Summenwerte fiir ein partielles Verstindnis und hohe Summenwerte fiir ein
ganzheitliches Verstindnis. Fiir die Dimension Art der Umsetzung individueller Férde-
rung stehen niedrige Summenwerte fiir eine autonome Art der Umsetzung und hohe
Summenwerte fiir eine kollektive Art der Umsetzung. Als Grenzwert zur Unterschei-
dung zwischen niedrigen und hohen Summenwerten wird der Wert 3,5 festgelegt, da
dieser die metrische Mitte der 6-stufigen Likert-Skala darstellt. Da die Summenwerte
anhand von elf bzw. 13 Items ermittelt werden und somit starke Ausgleichseffekte bei
der Summenbildung wirken, wird die Typeneinteilung mit einem Bericht der Quartile
und des Medians erginzt. Die Quartile geben diejenigen Mittelwerte an, welche die Fall-
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anzahl viertelt. So gibt das 1. Quartil denjenigen Mittelwert an, unterhalb dessen die
Mittelwerte von 25 Prozent der Fille liegen. Das 2. Quartil bzw. der Median gibt denjeni-
gen Mittelwert an, unterhalb dessen die Mittelwerte von 50 Prozent der Fille liegen. Das
3. Quartil gibt zuletzt denjenigen Mittelwert an, unterhalb dessen die Mittelwerte von
75 Prozent der Fille liegen. Dadurch wird nachvollziehbar, ob die Einteilung méglicher-
weise auf Ausreifer zuriickgefithrt werden muss oder es sich um eine annihernde Nor-
malverteilung handelt. Die Beschreibung der Auspriagung fiir Teilpopulationen erfolgt
in Bezug auf 87 giiltige Fille, die an einer der Schulen teilgenommen haben. Die der
jeweiligen Teilpopulation zugrunde liegende Fallanzahl wird ebenfalls berichtet. Liegen
einer Teilpopulation weniger als 15 Fille zugrunde, wird darauf gesondert hingewiesen.

Typenverteilung der Gesamtpopulation

Die Gesamtpopulation (n = 87) weist fiir die Dimension Verstindnis individueller Forde-
rung einen Mittelwert von 3,92 auf. Sowohl das 1. Quartil (3,64) als auch der Median
(3,91) liegen tiber dem 3,5-Schwellenwert. Es kann davon ausgegangen werden, dass
bei mindestens 75 Prozent der Fille ein eher ganzheitliches Verstindnis individueller
Férderung vorliegt. Fiir die Dimension Art der Umsetzung individueller Férderung
weist die Gesamtpopulation (n = 87) einen Mittelwert von 4,29 auf. Alle Quartile liegen
tiber dem 3,5-Schwellenwert. Bereits das 1. Quartil liegt mit einem Wert von 4,00 deut-
lich iiber dem 3,5-Schwellenwert. 25 Prozent der Fille erreichen einen Wert iiber 4,69
(3. Quartil), sodass die Grundgesamtheit dem Typ ,multiprofessionelle Kooperation“
zugeteilt werden kann. Durch die Aufteilung der Gesamtpopulation in mehrere Teil-
populationen anhand verschiedener demografischer Merkmale wird die Spannweite
der gemessenen Mittelwerte innerhalb der Teilpopulationen nachvollzogen. Als unab-
hingige Merkmale kénnen sowohl verdnderbare Merkmale (Variablen) wie zum Bei-
spiel die hauptsichlich unterrichtete Schulform als auch nicht verinderbare Merkmale
(Konstanten) wie zum Beispiel das Berufsalter oder die Geschlechtsidentitit fiir die
Analyse genutzt werden.

Typenverteilung nach Schulformen

Der Bericht tiber die Typenverteilung innerhalb der verschiedenen Schulformen unter-
scheidet die Schulformen hinsichtlich der Dauer des Schulbesuchs. Die Berufsschule
wird hierbei als Schulform in Teilzeit erfasst, wihrend die Schulformen Berufliches
Gymnasium sowie die Berufsfachschulen des Typs I bis I1I als Schulformen in Vollzeit
berichtet werden. Zu den {ibrigen Schulformen (z. B. Fachoberschule) wurden keine
Angaben gemacht. Da in den Schulformen des Ubergangs unterschiedliche Zeitmo-
delle des Schulbesuchs moglich sind, wird diese Kategorie ebenfalls separat berichtet.
Alle berichteten Daten kénnen der Uberblickstabelle entnommen werden.

Die Teilpopulation der hauptsichlich in der Berufsschule unterrichtenden Perso-
nen (n = 19) weist fiir die Dimension Verstindnis individueller Forderung einen Mittelwert
von 3,58 auf. Erst das 2. Quartil (3,73) liegt knapp iiber dem 3,5-Schwellenwert. Auch das
3. Quartil (3,82) liegt nur knapp iiber dem 3,5-Schwellenwert. Der maximale (4,45) und
minimale (2,73) gemessene Mittelwert zeigen eine relativ geringe Spannweite (1,73) an.
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Es kann davon ausgegangen werden, dass in dieser Teilpopulation sowohl ein partielles
als auch ein ganzheitliches Verstindnis vorherrscht bzw. sich die Einstellungen der be-
fragten Personen innerhalb der elf Items zu dieser Dimension ausgleichen. Fiir die
Dimension Art der Umsetzung individueller Férderung weist die Teilpopulation einen Mit-
telwert von 4,28 auf. Alle Quartile liegen iiber dem 3,5-Schwellenwert (1. Quartil: 4,08;
2. Quartil: 4,38; 3. Quartil: 4,62). Es ist anzunehmen, dass in der Berufsschule indivi-
duelle Férderung vor allem kollektiv umgesetzt wird. Die Teilpopulation der in der Be-
rufsschule titigen Personen kann somit dem Typ ,multiprofessionelle Kooperation*
zugeteilt werden.
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Abbildung 11: Typenverteilung nach Schulform (eigene Darstellung)

Die Teilpopulation der hauptsichlich im Beruflichen Gymnasium unterrichtenden Per-
sonen (n = 16) weist fiir die Dimension Verstindnis individueller Férderung einen Mittel-
wert von 3,53 auf. Erst das 3. Quartil (3,98) liegt iiber dem 3,5-Schwellenwert. Somit
weist mehr als die Hilfte der Teilpopulation ein partielles Verstindnis auf. Der Mittel-
wert der Teilpopulation wird erst durch die hohen Mittelwerte von 25 Prozent der Perso-
nen tiber den 3,5-Schwellenwert gehoben. Somit kann der Teilpopulation der im Beruf-
lichen Gymnasium titigen Lehrkrifte ein vorwiegend partielles Verstindnis attestiert
werden. Flir die Dimension Art der Umsetzung individueller Férderung weist die Teilpopu-
lation einen Mittelwert von 4,13 auf. Alle Quartile liegen iiber dem 3,5-Schwellenwert
(1. Quartil: 3,54; 2. Quartil: 4,27; 3. Quartil: 4,60), sodass in dieser Teilpopulation indivi-
duelle Férderung mehrheitlich kollektiv umgesetzt wird. Die Teilpopulation der im Be-
ruflichen Gymnasium titigen Personen kann statistisch dem Typ ,multiprofessionelle
Kooperation“ zugeteilt werden. Beriicksichtigt man jedoch die Hiufigkeiten der Mittel-
werte, ist eine Zuteilung zum Typ , Verweisstruktur® sinnvoller.
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Die Teilpopulationen fiir die Fachoberschule sowie die Berufsfachschulen des
Typs I bis I1I werden an dieser Stelle zusammenfassend berichtet, da sich die erfassten
Mittelwerte nur geringfiigig voneinander unterscheiden. Insgesamt umfasst diese Teil-
population 43 Personen, wobei die Fachoberschule mit 19 Personen, die einjdhrige Be-
rufsfachschule (Typ I) mit 10 Personen, die zweijihrige Berufsfachschule (Typ II) mit
einer Person und die dreijihrige Berufsfachschule (Typ III) mit 13 Personen vertreten
wird. Die Messwerte fiir die zweijahrige Berufsfachschule (n=1) unterscheiden sich
lediglich um eine Dezimalstelle von denjenigen der dreijihrigen Berufsfachschule,
weshalb diese Messwerte zusammengefasst werden.

Die Teilpopulation der hauptsichlich in der Fachschule unterrichtenden Personen
(n=19) weist fiir die Dimension Verstindnis individueller Férderung einen Mittelwert
von 4,11 auf. Alle Quartile liegen {iber dem 3,5-Schwellenwert (1. Quartil: 3,73; 2. Quar-
til: 4,18; 3. Quartil: 4,45), sodass dieser Teilpopulation ein ganzheitliches Verstindnis
attestiert werden kann. Fiir die Dimension Art der Umsetzung individueller Forderung
weist die Teilpopulation einen Mittelwert von 4,47 auf. Alle Quartile liegen deutlich tiber
dem 3,5-Schwellenwert (1. Quartil: 4,23; 2. Quartil: 4,45; 3. Quartil: 4,85), sodass in dieser
Teilpopulation individuelle Férderung sehr deutlich kollektiv umgesetzt wird. Die in
der Fachschule titigen Personen kénnen eindeutig dem Typ ,multiprofessionelle Ko-
operation“ zugeteilt werden.

Die Personen, die in der Berufsfachschule (Typ I; Typ II; Typ I1I) titig sind, weisen
fuir die Dimension Verstindnis individueller Férderung tiberdurchschnittliche Mittelwerte
auf (4,14; 4,27; 4,15). Alle Quartile liegen — teilweise knapp — tiber dem 3,5-Schwellen-
wert. Fiir die Dimension Art der Umsetzung individueller Forderung weisen die Teilpopu-
lationen ebenfalls tiberdurchschnittliche Mittelwerte auf (3,85; 4,46; 4,48). Nur bei der
einjihrigen Berufsfachschule liegt das 1. Quartil (3,48) unterhalb des 3,5-Schwellen-
werts. Alle anderen Quartile liegen tiber dem Schwellenwert, sodass in dieser Teilpopu-
lation ein deutlich ausgeprigtes ganzheitliches Verstindnis individueller Férderung
vorherrscht. Die Umsetzung erfolgt ebenfalls kollektiv, sodass die Personen dieser Teil-
population dem Typ ,multiprofessionelle Kooperation“ zugeteilt werden kénnen.

Die Teilpopulation der hauptsichlich in den Schulformen des Ubergangs in den
Berufunterrichtenden Personen (n = 11) weist fiir die Dimension Verstindnis individuel-
ler Férderung einen Mittelwert von 4,18 auf. Alle Quartile liegen iiber dem 3,5-Schwellen-
wert (1. Quartil: 3,91; 2. Quartil: 4,18; 3. Quartil: 4,55). Somit weist die {iberwiegende
Mehrheit der Teilpopulation ein ganzheitliches Verstindnis individueller Férderung
auf. Fiir die Dimension Art der Umsetzung individueller Férderung weist die Teilpopula-
tion einen Mittelwert von 4,42 auf. Auch bei dieser Dimension liegen alle Quartile iiber
dem 3,5-Schwellenwert (1. Quartil: 4,23; 2. Quartil: 4,38; 3. Quartil: 4,69), sodass in die-
ser Teilpopulation individuelle Férderung kollektiv umgesetzt wird. Die in den Schul-
formen des Ubergangs in den Beruf titigen Personen kénnen somit eindeutig dem Typ
,multiprofessionelle Kooperation“ zugeordnet werden.

Die Spannweite der Mittelwerte fiir die Dimension Verstiandnis individueller Forde-
rung betrigt 0,65 und ergibt sich aus dem Minimalwert von 3,53 (Teilpopulation: Beruf-
liches Gymnasium) und dem Maximalwert von 4,18 (Teilpopulation: Schulformen des
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Ubergangs). Die Spannweite der Mittelwerte fiir die Dimension Art der Umsetzung indi-
vidueller Forderung betrigt 0,63 und ergibt sich aus dem Minimalwert von 3,85 (Teil-
population: Berufsfachschule Typ I) und dem Maximalwert von 4,48 (Teilpopulation:
Berufsfachschule Typ III).

Typenverteilung nach Berufsalter

Der Bericht iiber die Typenverteilung in den nach der Dauer der bisherigen Tatigkeit zu
unterscheidenden Teilpopulationen (insgesamt fiinf erfasste Ausprigungen des Be-
rufsalters) legt eine Zusammenfassung der Ausprigungen zu drei Gruppen nahe. Die
erste Gruppe (n = 36) wird als diejenige des Einstiegs beschrieben und umfasst die ersten
fuinfJahre der Berufstitigkeit. Die zweite Gruppe (n = 31) wird aufgrund ihrer zeitlichen
Ausdehnung als diejenige der Routine beschrieben. Sie setzt sich aus Personen mit fiinf
bis zehn Jahren Berufserfahrung (n = 10), Personen mit zehn bis 15 Jahren Berufserfah-
rung (n=12) und Personen mit 15 bis 20 Jahren Berufserfahrung (n=9) zusammen.
Die Mittelwerte dieser Gruppe unterscheiden sich fiir die Dimension Verstindnis indi-
vidueller Forderung lediglich um 0,05 Punkte, fiir die Dimension Art der Umsetzung
individueller Férderung um 0,34 Punkte. Die dritte Gruppe (n = 22) wird als diejenige
der Senioritit beschrieben. Sie umfasst Personen mit mehr als 20 Jahren Berufserfah-
rung. Die Mittelwerte dieser letzten Gruppe unterscheiden sich fiir die Dimension Ver-
stindnis individueller Férderung um 1,55 Punkte, fiir die Dimension Art der Umset-
zung individueller Férderung um 2,15 Punkte.
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Abbildung 12: Typenverteilung nach Berufsalter (eigene Darstellung)

Die Mittelwerte aller Gruppen — Einstieg, Routine, Senioritit — tiberschreiten den 3,5-
Schwellenwert fiir die Dimension Verstindnis individueller Férderung (4,02; [3,79; 3,80;
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3,84]; 3,89), sodass allen drei Gruppen ein ganzheitliches Verstindnis attestiert werden
kann. Um ein differenzierteres Bild dariiber zu erhalten, wie sich diese Mittelwerte zu-
sammensetzen, werden im Folgenden fiir die einzelnen Gruppen die absoluten Hiufig-
keiten und prozentualen Anteile derjenigen Fille berichtet, die unterhalb des 3,5-Schwel-
lenwerts liegen. Dadurch wird ein Vergleich der Anteile von Personen mit einem
partiellen Verstindnis tiber die Altersgruppen hinweg méglich. Wihrend in der Gruppe
Einstieg lediglich 6 von 36 Personen (6 %) ein partielles Verstindnis aufweisen, steigt
dieser Anteil in der Gruppe Routine auf 10 von 31 Personen (32 %) an und fillt in der
Gruppe Senioritit auf einen Anteil von 4 von 22 Personen (18 %) ab.

Fiir die Dimension Art der Umsetzung individueller Férderung tiberschreiten die Mit-
telwerte aller Gruppen ebenfalls den 3,5-Schwellenwert (4,36; [4,44; 4,27; 4,18]; 4,16), so-
dass allen eine kollektive Art der Umsetzung attestiert werden kann. Hinsichtlich der
absoluten Hiufigkeiten und prozentualen Anteile derjenigen Fille, die unterhalb des
3,5-Schwellenwerts liegen, steigt der Anteil an. In der Gruppe Einstieg sind keine, in
der Gruppe Routine vier von 31 Personen (13 %) und in der Gruppe Senioritit vier von
22 Personen (18 %) mit einem Mittelwert unterhalb des 3,5-Schwellenwerts vorhanden.

Zusammengefasst weisen die berichteten Werte darauf hin, dass es Unterschiede
hinsichtlich des Umgangs mit individueller Férderung iiber die Altersgruppen hinweg
gibt. Obwohl alle Altersgruppen dem Typ , Multiprofessionelle Kooperation“ zugeord-
net werden kénnen, ist dieser insbesondere bei den jiingeren Altersgruppen stirker
ausgepragt.

Die Spannweite der Mittelwerte fiir die Dimension Verstdndnis individueller Forde-
rung betrigt 0,22 und ergibt sich aus dem Minimalwert von 3,79 (Teilpopulation: Berufs-
alter 5-10 Jahre) und dem Maximalwert von 4,01 (Teilpopulation: Berufsalter 0-5 Jahre).
Die Spannweite der Mittelwerte fiir die Dimension Art der Umsetzung individueller For-
derung betrigt 0,28 und ergibt sich aus dem Minimalwert von 4,16 (Teilpopulation:
Berufsalter 15-20 Jahre) und dem Maximalwert von 4,44 (Teilpopulation: Berufsalter
5-10Jahre).

Typenverteilung nach Berufsbereich

Der Bericht tiber die Typenverteilung nach Berufsbereichen fokussiert auf Unter-
schiede der Mittelwerte hinsichtlich des Berufsbereichs, in dem die Teilnehmenden
hauptsichlich unterrichten. Insgesamt haben sich 74 Personen einem Berufsbereich
zugeordnet. Die Auswertung der Freitextangaben am Ende des Fragebogens (s. unten)
gibt Aufschluss iiber die hohe Anzahl an Personen, die sich keinem Berufsbereich zu-
ordnen (n=15). Dort wird als Grund angefiihrt, dass der Fragebogen keine Antwort-
option zu verschiedenen allgemeinbildenden Fichern enthilt, die vor allem in den
Vollzeitschulformen (z. B. berufliches Gymnasium, Fachschule) einen Teil des Unter-
richts ausmachen. Es ist davon auszugehen, dass diejenigen Lehrkrifte (z. B. Gym-
nasiallehrkrifte), die lediglich tiber eine Unterrichtsbefihigung fiir allgemeinbildende
Ficher (z.B. Fremdsprachen, Naturwissenschaften) verfiigen und dementsprechend
keine beruflichen Ficher unterrichten (diirfen), keine Antwortoption ausgewihlt ha-
ben.
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Der kumulierte Mittelwert der Personen, die sich keinem Berufsbereich zuord-
nen konnen, liegt mit einem Wert von 3,85 fiir die Dimension Verstindnis individueller
Forderung tiber dem 3,5-Schwellenwert. Lediglich das 1. Quartil (3,45) liegt unterhalb
des Schwellenwertes, sodass der Mehrheit dieser Personen ein ganzheitliches Ver-
stindnis attestiert werden kann. Fiir die Dimension Art der Umsetzung individueller For-
derung liegt der Mittelwert mit einem Wert von 4,36 ebenfalls deutlich iiber dem
Schwellenwert. Das 1. Quartil (4,00) deutet darauf hin, dass mindestens zehn Personen
(75 %) individuelle Férderung kollektiv umsetzen. Die Gruppe kann dem Typ ,Mul-
tiprofessionelle Kooperation“ zugeteilt werden.
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Abbildung 13: Typenverteilung nach Berufsbereich (eigene Darstellung)

Fiir den Bericht tiber die Typenverteilung in den Berufsbereichen werden die Berufsbe-
reiche Pflege (n =10), Korperpflege (n = 2), Gesundheitsberufe (n = 11), Sozialpidagogik
(n=33) sowie Gastronomie (n = 11) und Nahrungsgewerbe (n =7) genannt. Die {ibrigen
Antwortkategorien im Fragebogen (z. B. Kraftfahrzeug-Technik) sind fiir Erhebungen
an anderen berufsbildenden Schulen vorgesehen. Um eine Vergleichbarkeit herzustel-
len, werden die Berufsbereiche zusammengefasst berichtet. Die Bereiche Pflege, Kor-
perpflege und Gesundheitsberufe werden zur Gruppe Gesundheit (n = 23) zusammenge-
fasst. Die Bereiche Gastronomie und Nahrungsgewerbe werden zur Gruppe Erndhrung
(n=18) zusammengefasst. Der Berufsbereich Sozialpidagogik (n = 33) wird einzeln be-
richtet. Vor einer genaueren Analyse der einzelnen Gruppen kann festgestellt werden,
dass die Mittelwerte aller Gruppen auf beiden Dimensionen — wenn auch mitunter nur
knapp — alle tiber dem 3,5-Schwellenwert liegen, sodass alle den Gruppen zugehorigen
Personen dem Typ ,Multiprofessionelle Kooperation“ zugeordnet werden kénnen. Im
Folgenden sollen die Unterschiede der Gruppen herausgearbeitet werden.
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Die Gruppe Ernihrung setzt sich aus Personen zusammen, die im Berufsschul-
unterricht dualer Ausbildungsberufe (z. B. Koch/K6chin, Fachverkiufer/Fachverkiufe-
rin mit dem Schwerpunkt Bickerei) titig sind. Die Mittelwerte dieser Personen liegen
auf der Dimension Verstindnis individueller Férderung nur knapp tiber dem 3,5-Schwel-
lenwert. Die Quartile und der Mittelwert fiir die Personen aus dem Berufsbereich Gas-
tronomie (Mittelwert: 3,85; 1. Quartil: 3,64; 2. Quartil: 3,73; 3. Quartil: 4,36) sowie fur
die Personen aus dem Berufsbereich Nahrungsgewerbe (Mittelwert: 3,78; 1. Quartil:
3,45; 2. Quartil: 3,82; 3. Quartil: 3,91) weisen darauf hin, dass in der Gruppe Ernihrung
ein ambivalentes Verstindnis individueller Férderung vorherrscht. Fiir die Dimension
Art der Umsetzung individueller Forderung liegen fast alle Werte tiber dem 3,5-Schwel-
lenwert. Die Quartile und der Mittelwert fiir die Personen aus dem Berufsbereich Gas-
tronomie (Mittelwert: 4,42; 1. Quartil: 4,23; 2. Quartil: 4,46; 3. Quartil: 4,77) sowie fiir die
Personen aus dem Berufsbereich Nahrungsgewerbe (Mittelwert: 4,02; 1. Quartil: 3,38;
2. Quartil: 4,15; 3. Quartil: 4,46) weisen darauf hin, dass individuelle Férderung in der
Gruppe Erndghrung kollektiv umgesetzt wird.

Die Gruppe Gesundheit setzt sich sowohl aus Personen zusammen, die im Berufs-
schulunterricht dualer Ausbildungsberufe (z. B. Medizinische Fachangestellte) unter-
richten, als auch aus Personen, die Berufe in den Vollzeitschulformen unterrichten
(z. B. Pflegeassistenz). Erginzt wird die Gruppe um zwei Personen aus dem Bereich
Korperpflege (z.B. Friseur/-in), da dieser in Verbindung mit den anderen Gesund-
heitsberufen ausgebildet wird. Diese Daten werden aufgrund der geringen Fallzahl
nicht einzeln berichtet. Flir den Berufsbereich der Pflege liegen nicht nur alle Mittel-
werte, sondern auch alle Quartile sowohl fiir die Dimension Verstindnis individueller
Forderung (Mittelwert: 4,08; 1. Quartil: 3,55; 2. Quartil: 4,18; 3. Quartil: 4,73) als auch fiir
die Dimension Art der Umsetzung individueller Forderung (Mittelwert: 4,52; 1. Quartil:
4,29; 2. Quartil: 4,62; 3. Quartil: 4,98) oberhalb des 3,5-Schwellenwerts. Die Personen
des Berufsbereichs Pflege weisen somit ein ganzheitliches Verstindnis individueller
Forderung auf und setzen diese kollektiv um. Die Personen aus dem Berufsbereich der
Gesundheitsberufe (z. B. MFA) weisen geringere Mittelwerte und Quartile fir die Di-
mension Verstindnis individueller Forderung (Mittelwert: 3,75; 1. Quartil: 3,36; 2. Quar-
til: 3,73; 3. Quartil: 4,18) und fiir die Dimension Art der Umsetzung individueller Forde-
rung (Mittelwert: 4,00; 1. Quartil: 3,77; 2. Quartil: 4,00; 3. Quartil: 4,23) auf. Im Vergleich
zu den Personen aus dem Berufsbereich Pflege weisen die in den Gesundheitsberufen
titigen Personen sowohl ein weniger ganzheitliches bzw. stirker partielles Verstind-
nis individueller Férderung auf und setzen diese weniger stark kollektiv um.

Der Berufsbereich Sozialpidagogik (n = 33) wird als eigene Gruppe berichtet. Die-
ser Berufsbereich hebt sich in den ermittelten Werten von den anderen Gruppen und
Berufsbereichen ab. Die im Bereich Sozialpidagogik titigen Personen weisen héhere
Mittelwerte und Quartile fiir die Dimension Verstindnis individueller Férderung (Mittel-
wert: 4,02; 1. Quartil: 3,68; 2. Quartil: 4,18; 3. Quartil: 4,36) und fir die Dimension Art
der Umsetzung individueller Forderung (Mittelwert: 4,30; 1. Quartil: 4,00; 2. Quartil: 4,31;
3. Quartil: 4,69) als alle anderen Gruppen und Berufsbereiche auf. Im Bereich Sozial-
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padagogik herrscht somit ein ganzheitliches Verstindnis individueller Férderung vor,
das kollektiv umgesetzt wird.

Die Spannweite der Mittelwerte fiir die Dimension Verstindnis individueller Forde-
rung betrigt 0,61 und ergibt sich aus dem Minimalwert von 3,41 (Teilpopulation: Ge-
sundheit) und dem Maximalwert von 4,02 (Teilpopulation: Sozialpddagogik). Die Spann-
weite der Mittelwerte fiir die Dimension Art der Umsetzung individueller Forderung
betrdgt 0,52 und ergibt sich aus dem Minimalwert von 4,00 (Teilpopulation: Gesund-
heitsberufe) und dem Maximalwert von 4,52 (Teilpopulation: Pflege).

Typenverteilung nach Geschlechtsidentitit

Die Typenverteilung nach Geschlechtsidentitit umfasst eine Grundgesamtheit von
86 Personen. Drei Personen machen hierzu keine Angabe. Fiir die Personen, die sich als
weiblich identifizieren (n =>55), liegen alle Mittelwerte und Quartile fiir die Dimension
Verstiandnis individueller Forderung tiber dem 3,5-Schwellenwert (Mittelwert: 3,96; 1. Quar-
til: 3,73; 2. Quartil: 4,00; 3. Quartil: 4,36). Fiir die Dimension Art der Umsetzung individuel-
ler Forderung liegen die Werte ebenfalls simtlich tiber dem Schwellenwert (Mittelwert:
4,37; 1. Quartil: 4,00; 2. Quartil: 4,46; 3. Quartil: 4,77).
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Abbildung 14: Typenverteilung nach Geschlechtsidentitit (eigene Darstellung)

Die Werte derjenigen Personen, die sich als minnlich identifizieren (n = 31), liegen
etwas unterhalb der zuvor berichteten Werte. Fiir die Dimension Verstindnis indivi-
dueller Forderung liegen bis auf das erste Quartil alle Werte iiber dem Schwellenwert
(Mittelwert: 3,82; 1. Quartil: 3,36; 2. Quartil: 3,82; 3. Quartil: 4,27). Fiir die Dimension
Art der Umsetzung individueller Forderung liegen alle Werte {iber dem Schwellenwert
(Mittelwert: 4,19; 1. Quartil: 3,85; 2. Quartil: 4,23; 3. Quartil: 4,54). Die Geschlechtsiden-
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titat hat somit nur einen geringen Einfluss auf das vorherrschende Verstindnis indivi-
dueller Forderung sowie die Art der Umsetzung.

Die Spannweite der Mittelwerte fiir die Dimension Verstindnis individueller Forde-
rung betrigt 0,15 und ergibt sich aus dem Minimalwert von 3,81 (Teilpopulation:
minnlich) und dem Maximalwert von 3,97 (Teilpopulation: weiblich). Die Spannweite
der Mittelwerte fiir die Dimension Art der Umsetzung individueller Forderung betrigt
0,18 und ergibt sich aus dem Minimalwert von 4,19 (Teilpopulation: minnlich) und
dem Maximalwert von 4,37 (Teilpopulation: weiblich).

Spannweiten der Mittelwerte im Vergleich

Fiir jedes Merkmal, anhand dessen die Grundgesamtheit in Teilpopulationen einge-
teilt wird, kénnen die Spannweiten der Mittelwerte in Vergleich zueinander gesetzt
werden. Beim Vergleich der Spannweiten werden jeweils nur der Maximal- und der
Minimalwert der erhobenen Mittelwerte fir das diskriminierende Merkmal betrachtet
(vgl. Tab. 20).

Tabelle 20: Vergleich der Mittelwertspannweiten (eigene Darstellung)

Merkmal Dimension Mittelwert (Min.) Mittelwert (Max.) Spannweite
Verstindnis 3,81 3,97 0,15
Geschlecht
Umsetzung 4,19 4,37 0,18
Verstindnis 3,79 4,01 0,22
Berufsalter
Umsetzung 4,16 4,44 0,28
Verstindnis 3,41 4,02 0,61
Berufsbereich
Umsetzung 4,00 4,52 0,52
Verstindnis 3,53 4,18 0,65
Schulform
Umsetzung 3,85 4,48 0,63

Ziel dieses Vergleichs ist es, dasjenige Merkmal zu identifizieren, das den gréfiten Un-
terschied zwischen Maximal- und Minimalwert in der Teilpopulation hinsichtlich der
Mittelwerte fiir die beiden Dimensionen verursacht. Der Vergleich der Spannweiten
zeigt, dass die Unterscheidung der Grundgesamtheit anhand des Merkmals der Schul-
form, in der die Befragten hauptsichlich titig sind, zur stirksten Extremwertauspra-
gung fithrt. Daraus lisst sich schlieflen, dass es eine Verkniipfung zwischen der Titig-
keit in einer bestimmten Schulform und dem vorherrschenden Verstindnis sowie der
Umsetzung individueller Férderung gibt.

Um diese Ergebnisse mit denjenigen der anderen empirischen Zuginge zusam-
menfiihren zu kénnen, bietet es sich an, diejenigen Schulformen zu fokussieren, die
zu den Extremwerten auf den beiden Dimensionen beigetragen haben. Fiir die Dimen-
sion Verstindnis individueller Frderung hat die Schulform Berufliches Gymnasium den
niedrigsten Mittelwert (3,53) und die Schulformen des Ubergangs in den Beruf den
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hochsten Mittelwert (4,18). Fiir die Dimension Art der Umsetzung individueller Forde-
rung hat die Schulform Berufsfachschule Typ I den niedrigsten Mittelwert (3,85) und
die Schulform Berufsfachschule Typ III den hochsten Mittelwert (4,48).

5.2.4 Ergebnisse der Freitextantworten

Die Befragung wird mit einer Danksagung an die Teilnehmenden beendet. Vor dem
Absenden der Daten wird den Teilnehmenden noch die Méglichkeit gegeben, {iber ein
Textfeld anonyme Riickmeldungen an die Forschungsleitung zu geben. Im Rahmen
des Schulentwicklungstages wurden die an der Befragung teilnehmenden Lehr- und
Fachkrifte darum gebeten, Anregungen und Riickmeldungen zur Verbesserung des
Fragebogens zu geben oder auf Verstindnisschwierigkeiten hinzuweisen. Im Folgen-
den werden die erfassten Texteingaben zusammenfassend berichtet.

Methodologische Hinweise

Hinsichtlich der Abfrage von demografischen Merkmalen wird darauf hingewiesen,
dass uiber die Spezifitit der abgefragten Daten eine Anonymisierung nicht mehr ge-
wihrleistet sei. Dieser Hinweis muss bei einer Weiterentwicklung des Fragebogens
beriicksichtigt werden, da die wahrgenommene Anonymitit zur Verweigerung der
Antwortabgabe fithren kann. Technisch und inhaltlich ist keinerlei Zuordnung der
Antworten zu einer einzelnen Person moglich. Weitere Hinweise beziehen sich auf
die Abfrage der Schulformen und Berufsbereiche, in denen hauptsichlich unterrichtet
wird. Hierzu wird angemerkt, dass der Bereich Sprachen und allgemeinbildende Fa-
cher nicht als Antwortoption angeboten werde. Die Fragen bezogen sich sehr stark auf
das duale System und liefsen den Vollzeitschulbereich auen vor. Es wird auch ange-
merkt, dass der Begriff des Berufsalters nicht eindeutig definiert und unklar sei, ob
Vertretungstitigkeiten und das Referendariat ebenfalls gezihlt werden sollten.

Hinweise zur Operationalisierung des Modells

Einige Kommentare fokussieren die Umsetzung einzelner inhaltlicher Aspekte der Di-
mensionen des Typenmodells individueller Férderung. Es wird darauf hingewiesen,
dass fuir die Beantwortung des Fragebogens die im Begriff individueller Férderung
enthaltenen Aspekte zuvor noch einmal thematisiert werden sollten. Hinsichtlich der
Formulierung einzelner Fragen wird darauf hingewiesen, dass diese im Konjunktiv
formuliert sein sollten, da einige der Verhaltensaussagen verzerrend wirken kénnen,
sobald die Ressourcen, deren Nutzung abgefragt wird, in der Schule nicht zur Verfii-
gung stiinden. Ein weiterer Hinweis, der bei der Uberarbeitung des Fragebogens be-
riicksichtigt werden muss, bezieht sich auf die Typenbeschreibungen im fiinften Teil
des Fragebogens. Hier wird aufgrund der Formulierung und differenzierten Beschrei-
bung des vierten Umsetzungstyps vermutet, dass dieser Typ der im Forschungskon-
text implizit favorisierte sei. Weiter wird darauf hingewiesen, dass der Eindruck ent-
steht, dass mit der Befragung vor allem das Verhalten der Lehrkrifte erfasst werden
soll und es weniger um die Verhiltnisstrukturen — also die Bedingungen an den Schu-
len — gehe. Ein weiterer Kommentar weist auf die Schwierigkeiten hin, die bei der Be-
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antwortung der Fragen bestiinden. Die kommentierende Person fiihrt fiir diese Schwie-
rigkeit an, dass in ihrem Unterricht die individuelle Férderung stets unterschiedlich
ablaufe und sie mit vielen Begrifflichkeiten aus der Umfrage an ihrer Schule nichts
anfangen konne.

Hinweise zur schulischen Relevanz

Gleich mehrere Kommentare stellen einen Mangel an bzw. eine Reduzierung von Res-
sourcen (z. B. Differenzierungsstunden, Entlastungsstunden) fiir die Umsetzung indi-
vidueller Forderung fest. Dieser Ressourcenmangel wird in einem anderen Kommen-
tar in Zusammenhang mit einem generellen Lehrkriftemangel gebracht. Angemerkt
wird ebenfalls die generelle Vereinbarkeit von formalen Bildungszielen, die durch zen-
trale und von externer Seite vorgegebene Abschlusspriifungen erreicht werden miis-
sen, und weiteren individuellen Bildungszielen. Weitere Kommentare illustrieren das
Vorgehen zur Umsetzung individueller Férderung an einzelnen Schulen. Dabei wird
betont, dass Lehrkrifte vor allem fiir die fachliche Unterstiitzung zustindig seien, bei
sozial-psychologischen Anliegen aber weitere Fachkrifte hinzugezogen wiirden. Ein
weiterer Kommentar illustriert das persoénliche Dilemma einer Lehrkraft, dass auf-
grund der hohen Arbeitsbelastung keine Zeit fiir individuelle Férderung bleibe.

5.3 Interpretation der Teilergebnisse

Die Interpretation der Teilergebnisse aus dem zweiten empirischen Zugang erfolgt li-
teraturbasiert und greift die Darstellungen aus dem theoretischen Rahmen (Kap. 2)
auf. Fur die jeweiligen Interpretationen werden die Literaturbeziige und deren Ver-
ortung in der Arbeit genannt.

Die Mittelwertspannweite weist darauf hin, dass insbesondere die Schulform und
der Berufsbereich als unabhingige und unverinderbare Merkmale zu groflen Unter-
schieden hinsichtlich der Typenverteilung fithren. Dieser Befund kann vor dem Hin-
tergrund der Ausfithrungen zum Professionsverstindnis im Lehrberuf (vgl. Kap. 2.3.2)
als Bestitigung des strukturtheoretischen Bestimmungsansatzes (Helsper 2016) inter-
pretiert werden. Professionalitit wird in diesem Ansatz anhand typischer Handlungs-
strukturen und unter Beschreibung bestimmter Antinomien bzw. widerspriichlicher
Anforderungen definiert. Der Hinweis auf eine durch Schulform und Berufsbereich
bedingte Typenverteilung lasst den Schluss zu, dass unterschiedliche Handlungsstruk-
turen und moglicherweise unterschiedlich stark ausgepragte Antinomien zu einer fiir
jede Schulart und jeden Berufsbereich spezifischen Professionalitit pidagogischen
Handelns fithren. Weiter legt dieser Befund die Interpretation nahe, dass keine ein-
heitliche Definition piddagogischer Professionalitit erfasst werden kann, die fiir die ge-
samte Schule giiltig sein kann.

Diese Interpretation wird gestiitzt durch die Ausfithrungen zur Systemtheorie
(Luhmann 2017) und zur Beschreibung relevanter Umwelten (vgl. Kap.2.4.1). Wih-
rend sich die initial dargelegte Begrenzung des Forschungsfeldes (vgl. Kap. 1.4) vor al-
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lem auf Ursachen auf personaler und funktionaler Ebene stiitzte, muss aufbauend auf
den Befunden der Befragung eine prizisere Begriindung vorgenommen werden. Als
Systemgrenze muss die rjumliche Umfassung der Schule ersetzt werden durch ge-
teilte Berufsbeziige und Schulformmerkmale. Die Schule als Institution kann nur auf
organisationaler Ebene als ein einzelnes System betrachtet werden (Lindemann 2017a
und 2017b), auf der personalen und unterrichtlichen Ebene sowie auf méglichen weite-
ren Ebenen muss sie jedoch in mehrere Teilsysteme untergliedert werden.

Eine ndhere Betrachtung der manifesten Merkmale, die zur stirksten Polarisierung
bei der Typenverteilung fithrt, eréffnet zunichst ein unklares Bild. Die Ergebnisse der
Interviewstudie legen nahe, dass die Schulform hinsichtlich der Tatsache, wie viel Zeit
die Schiilerinnen und Schiiler an der Institution Schule verbringen (Vollzeit vs. Teilzeit),
Einfluss auf die Haltung der Lehrkrifte hinsichtlich ihres Verstindnisses individueller
Férderung hat. Diese Vermutung wird durch die Mittelwertverteilung nach Schulform
nicht bestitigt. Sowohl diejenigen Personen, die hauptsichlich im Beruflichen Gymna-
sium (Schulform in Vollzeit), als auch diejenigen, die hauptsichlich in der Berufsschule
(Schulform in Teilzeit) unterrichten, tendieren eher zu einem partiellen Verstindnis
individueller Férderung — beide lassen sich aber deutlich einer kollektiven Art der Um-
setzung zuordnen. Beide Schulformen eint jedoch die stark ausgeprigte Steuerung
durch externe Priifungsanforderungen in Form von dezentral gestellten Abitur- und
Ausbildungspriifungen. Eine mégliche Interpretation hieraus ist, dass die externen An-
forderungen einen Einfluss auf die Einstellung der Lehrkrifte haben und somit die indi-
viduellen Haltungen den Anforderungen untergeordnet werden.

Die bereits ebenfalls in der Interviewstudie als relevanter Aspekt identifizierte Se-
nioritit kann hinsichtlich der Typenverteilung nach Berufsalter ebenfalls fur die Inter-
pretation aufgegriffen werden. Betrachtet man die Mittelwertverteilungen nach Berufs-
alter, ist festzustellen, dass mit zunehmender Berufserfahrung die einzelnen Gruppen
individuelle Férderung zunehmend kooperativ umsetzen, wihrend das Verstindnis am
Berufseinstieg zunichst ganzheitlich ist, dann eher partiell wird und mit einer hohen
Berufserfahrung dann noch stirker als zu Beginn wieder ganzheitlich wird. Eine mog-
liche Interpretation ist hierbei, dass Berufseinsteiger sich zunichst in der Zusammen-
arbeit mit routinierten Kolleginnen und Kollegen an deren Einstellung bzw. Haltung
anpassen (vgl. Zopft 2015) und erst mit zunehmendem Alter Abstand offener fiir eine
ganzheitliche Sicht auf individuelle Férderung werden. Dies lisst den Schluss zu, dass
die Erfahrungswerte der Dienstilteren fiir Verinderungsprozesse aktiv genutzt werden
sollten, um die Kolleginnen und Kollegen im Berufseinstieg vor einem allmihlichen
Riickzug auf das ,Kerngeschift“ (Zorn 2021, o. S.) zu schiitzen.

Die aus der Interpretation der Teilergebnisse gezogenen Schliisse bieten sich fiir
eine gezielte Uberpriifung im Rahmen des Delphi-Verfahrens an. So kénnten die iden-
tifizierten Teilsysteme in den einzelnen Gruppen des Gruppen-Delphis abgebildet wer-
den und darin geltende Systemregeln erfasst werden. Da jedoch die beiden letzten empi-
rischen Untersuchungen unmittelbar aufeinanderfolgend durchgefiithrt werden, kann
dieses methodologisch vielversprechende Vorgehen nicht umgesetzt werden. Dennoch
bietet sich diese Option fiir eine Fortfithrung der Studie an.
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6.1 Datenerhebung

Das Delphi-Verfahren wird im Rahmen eines Schulentwicklungstages durchgefiihrt. Da
das Ziel des Verfahrens einerseits in der Entwicklung von Handlungsoptionen fir den
Umgang mit individueller Férderung besteht, andererseits aber auch Konsens bzw. kon-
sensueller Dissens zu zentralen Aspekten individueller Férderung hergestellt und erfasst
und deren Verinderung erfasst werden soll, bietet sich die Verkntipfung des Delphi-
Verfahrens mit der Befragungssituation an. Mit dem Begriffspaar Konsens/konsensueller
Dissens wird die gegenseitige Informiertheit zweier Personen iiber das Motiv der jewei-
ligen Haltung beschrieben (vgl. Niederberger/Renn 2018, S. 28). So wird im Rahmen des
Schulentwicklungstages den Lehrkriften ein Workshop angeboten, der sich mit einem
GrofRgruppenformat (Delphi-Verfahren) umsetzen lisst. Fiir die Erfassung von Konsens
bzw. konsensuellem Dissens wird die gleiche technische Losung eingesetzt, sodass die-
jenigen Lehrkrifte, die zuvor bereits an der standardisierten Befragung teilgenommen
haben, durch einen niedrigschwelligen Zugang und die Moglichkeit, sich verstirkt in
den Forschungsprozess einzubringen, intrinsisch motiviert werden. Die Datenerhebung
wird angestofen durch eine an die Teilnehmenden gerichtete Aufforderung, die Ein-
trittswahrscheinlichkeit fiir verschiedene Entwicklungen zu bewerten. Diese Einschit-
zung geben die Teilnehmenden tiber ein digitales Endgerit (Smartphone oder Tablet)
auf dem digitalen Umfrage-Tool mentimeter.com (Screenshots der Anwendung in
Abb. 15) ab. Eine Abbildung des Typenmodells (in der Mitte von Abb. 15) dient dabei als
Orientierung. Die Mittelwerte der abgegebenen Einschitzungen sowie die Verteilung
der Bewertungen werden im Umfrage-Tool farblich markiert.

Fir wie wahrscheinlich halten Sie folgende T Fir wie wahrscheinlich halten Sie folgende
Entwicklungen hinsichtlich individueller Férderung e Entwicklungen hinsichtlich individueller Férderung

: Typ Multi- i
und Kooperation an lhrer Schule? i ?
P! _Verweis- profess- und Kooperation an Ihrer Schule?

struktur” ionelle

Vom partiellen hin zum ganzheitlichen Verstandnis Vom partiellen hin zum ganzheitlichen Versténdnis.
PY

Vom ganzheitlichen hin zum partiellen Verstandnis Vom ganzheitlichen hin zum partiellen Versténdnis
2

partiell ganzheitlich

Von der autonomen hin zur kollektiven Umsetzung Von der autonomen hin zur kollektiven Umsetzung

Von der kollektiven hin zur autonomen Umsetzung Von der kollektiven hin zur autonomen Umsetzung
P
Typ
,Beziehungs-
arbeit”

Sehr unwahrscheinlich Sehrwahrscheinlich Sehr unwahrscheinlich

Keine Entwicklung Typ

Keine Entwicklung
,Fachlichkeit” Y

Sehr wahrscheinlich
Abbildung 15: Handlungsaufforderung iiber Umfrage-Tool (eigene Darstellung)

Die Teilnehmenden werden nach der Bewertung der Eintrittswahrscheinlichkeiten auf-
gefordert, ihre Bewertungen zu diskutieren und konsensuelle Begriindungen fiir die


https://www.mentimeter.com/de-DE

164 Empirie |11: Delphi-Verfahren

vorgenommenen Bewertungen zu verschriftlichen. Nach der ersten Bewertungsphase
(individuelle Bewertungsphase) konnen auf Basis der abgegebenen Bewertungen Mittel-
werte gebildet werden. Diese Mittelwerte bzw. die durch sie indizierte Tendenz beziig-
lich der Entwicklungspotenziale sind Gegenstand der Diskussionen in den Klein- bzw.
Groflgruppen. Die Mitglieder der Klein- bzw. Grofigruppen werden durch die Moderato-
rinnen und Moderatoren angehalten, ihre Begriindungen fiir die Eintrittswahrschein-
lichkeiten der Entwicklungspotenziale zu diskutieren. Damit die Einflussnahme durch
die Moderatorinnen und Moderatoren auf die Diskussionen der Teilnehmenden mog-
lichst gering ist, erhalten sie eine Moderationsanleitung. Die Diskussionsaufforderung
lautet darin wie folgt (vgl. Anhang: Leitfaden fiir die Moderation 1/4):

»Tauschen Sie sich nun in den Kleingruppen tiber die von Ihnen vorgenommenen (indivi-
duellen) Bewertungen zu den einzelnen Entwicklungen aus und legen Sie einander die
Griinde dar, warum Sie diese Bewertung vorgenommen haben. Hierbei ist es wichtig, dass
Thre Begriindungen nachvollziehbar — am besten mit einem Beispiel — dargestellt werden.
Wenn Thre Bewertungen gegenteilig sind — also eine Entwicklung von einer Person als un-
wahrscheinlich und von einer anderen Person als wahrscheinlich bewertet wurde — miissen
Sie die dafiir vorgebrachten Begriindungen genau priifen. Stellen Sie sich die Frage, ob Ihre
Begriindung oder die Thres Gegeniibers nachvollziehbar ist. Priifen Sie, ob Sie durch die
Begriindung Thres Gegeniibers {iberzeugt werden, oder ob Sie bei Ihrer eigenen Begriin-
dung und Bewertung bleiben. Holen Sie die Einschitzungen der anderen Mitglieder aus der
Kleingruppe ein und wigen Sie dann ab, ob Sie als Kleingruppe zu einer gemeinsamen
Bewertung kommen kénnen. Haben Sie eine gemeinsame Bewertung gefunden, schreibt
der oder die Schreiber:in die fiir diese Bewertung vorgenommene Begriindung in das Kom-
mentarfeld der jeweiligen Entwicklung (Spalte). Sind schon einige Begriindungen in diesem
Kommentarfeld vorhanden, priift der oder die Leser:in, dass keine Doppelung vorgenom-
men wird.”

Die von den Gruppenmitgliedern als schliissig akzeptierten Begriindungen werden
schriftlich auf der fiir alle Teilnehmenden digital zuginglichen kollaborativen Platt-
form padlet.com (Screenshot der Plattform in Abb.16) dokumentiert. Die Plattform
erfiillt im Rahmen des Delphi-Verfahrens mehrere Funktionen. Einerseits finden dort
alle Teilnehmenden eine Ubersicht iiber den Ablauf des Verfahrens (linke Spalte in
ADbDb. 16). Andererseits kénnen dort die Ergebnisse aller Befragungsrunden eingesehen
werden (zweite Spalte von rechts in Abb. 16), was als konstitutives Element des Verfah-
rens notwendig ist. Dartiber hinaus dokumentieren die Teilnehmenden die konsen-
suellen Begriindungen fiir die verschiedenen Entwicklungen. Diejenigen Begriindun-
gen, die sich fiir die Wahrscheinlichkeit einer Entwicklung aussprechen, werden in
grinen Kommentarfeldern dokumentiert. Diejenigen Begriindungen, die sich fiir die
Unwahrscheinlichkeit einer Entwicklung aussprechen, werden dagegen in roten Kom-
mentarfeldern dokumentiert.
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Forderung und ij i ion an il chulen

Vom partiellen Vom i Von Von i
Verstandnis hin Umsetzung hin zur Umsetzung hin zur
zum partiellen Kollektiven autonomen Keine

Reflexion in der

Verstandnis hin
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Bewertungen

Ablauf 9:30 - 11:30

Bewwertung (individuel) - Reflexion der
Ergebnisse Handlungsoptionen
(Grofigruppe)

935 Uhr - Ser-Gruppen

Fovorisiote
2| Handlungsoptionen fu cine
Batwicklung hin zom
gansheitichen Vrstindais

Abbildung 16: Screenshot der digitalen kollaborativen Plattform (eigene Darstellung)

Um den Teilnehmenden die Dokumentation bzw. Verschriftlichung der von Ihnen
konsensuell vorgebrachten Begriindungen zu erleichtern, werden die jeweiligen Kom-
mentarfelder mit einem Satz eingeleitet, der zur sinngeméfien Vervollstindigung auf-
fordert. Fiir die roten Kommentarfelder lautet dieser: ,Es ist eher unwahrscheinlich,
dass sich ein [Zielzustand der Entwicklung] entwickelt, weil ...“ Fiir die griinen Kom-
mentarfelder lautet dieser: ,Es ist eher wahrscheinlich, dass sich ein [Zielzustand der
Entwicklung] entwickelt, weil ...“ Nachdem die Teilnehmenden die Begriindungen fiir
ihre konsensuellen Bewertungen dokumentiert haben, werden sie von der Moderation
dazu aufgefordert, aus den Begriindungen konkrete Handlungsoptionen abzuleiten.
Um den Teilnehmenden die Formulierung bzw. Verschriftlichung der Handlungsop-
tionen zu erleichtern, wird das entsprechend blau eingefirbte Kommentarfeld mit
einem Satz eingeleitet, der erneut zur sinngemifien Erginzung auffordert. ,Damit sich
in Zukunft ein [Zielzustand der Entwicklung] entwickelt, sollte Folgendes getan wer-
den:...“ (vgl. Abb. 17).

Vom partiellen
Verstindnis hin
zum ganzheitlichen

Handlungsoptionen

Damit sich in Zukunft ein
ganzheitliches Verstindnis
entwickelt, sollte folgendes getan
werden:

037

< Anonym 10Mt
Fachlichkeit sollte dafiir vor
individuellen Meinungen priorisiert
werden

Vom ganzheitlichen
Versténdnis hin
zum partiellen

Handlungsoptionen

Damit sich in Zukunft ein partielles
Verstédndnis entwickelt, sollte
folgendes getan werden:

Anonym 10t

Partielles Verstandnis ebenso
wertschatzen.

< Anonym 10Mt

Von der autonomen
Umsetzung hin zur
kollektiven

Handlungsoptionen

Damit sich in Zukunft eine
kollektive Umsetzung entwickelt,
sollte folgendes getan werden:

o2

e Anonym 10Mt
zeitliche Ressourcen fiir
multiprofessionellen Austausch sind
gegeben und
Differenzierungsstunden zur

Von der kollektiven
Umsetzung hin zur
autonomen

Handlungsoptionen

Damit sich in Zukunft eine
autonome Umsetzung entwickelt,
sollte folgendes getan werden:

D4

< Anonym 10Mt
Freiriume fiir autonomes Handeln
schaffen durch zeitliche Ressourcen
fiir Konzeptentwicklung
beispielsweise

Abbildung 17: Ausschnitt (Screenshot) der kollaborativen Plattform (eigene Darstellung)

Um einerseits Dopplungen in den dokumentierten Begriindungen und Handlungs-
optionen zu vermeiden und andererseits die fiir das Delphi-Verfahren konstitutive
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Transparenz zu gewihrleisten, sind alle dokumentierten Texte fiir alle Teilnehmenden
sichtbar. Ein Riickschluss auf den Urheber bzw. die Urheberin des Textes ist nicht mog-
lich, dajeder neue Texteintrag mit dem Benutzernamen Anonym sowie einem Standard-
profilbild markiert wird.

6.1.1 Erhebungssituation: Schulentwicklungstag

Schulentwicklungstage — in anderen Bundeslindern auch als pidagogische Tage be-
zeichnet—sind im jeweiligen Landesrecht verankerte Instrumente, um die Schulentwick-
lung an den einzelnen Organisationseinheiten zu stirken (vgl. Schulgesetz SH §134).
Unterstiitzung erhalten die Schulen in Schleswig-Holstein unter anderem durch die
Angebote des Instituts fiir Qualititsentwicklung an Schulen (IQSH). Richtet eine Schule
einen Schulentwicklungstag aus, entfillt fiir diesen Tag die Unterrichtsverpflichtung der
Lehrkrifte, zugleich sind sie dienstverpflichtet und miissen am Schulentwicklungstag
teilnehmen. Die inhaltliche Ausrichtung des Schulentwicklungstags obliegt der einzel-
nen Organisationseinheit (Schule). Fiir die Durchfithrung der qualitativen Erprobung
des Modells wurde eine berufsbildende Schule gefunden, die einen Schulentwicklungs-
tag mit dem Titel ,,School that cares“ (engl.: Eine Schule, die sich [um die Lernenden)]
kiitmmert) im Oktober 2023 veranstaltete. Die Schulleitung sowie die Organisations-
gruppe stellten fiir die Erprobung des Modells einen Zeitraum von ca. drei Zeitstunden
fur die Erprobung zur Verfiigung. Durch die Dienstpflicht der Lehrkrifte wird so eine
hohe Beteiligungs- und Riicklaufquote der quantitativen und qualitativen Erprobung des
Modells von ca. 75 % erzielt. Die quantitative und qualitative Erprobung wird am selben
Tag durchgefiihrt, wobei mogliche das Ergebnis verzerrende Effekte durch den zeit-
lichen Ablauf der Phasen ausgeschaltet wurden. In Tabelle 21 werden die einzelnen Pha-
sen der quantitativen und qualitativen Erprobung aufgefiihrt.

Tabelle 21: Ablaufplan des Schulentwicklungstages (eigene Darstellung)

Ablaufplan: Intervention im Rahmen eines Schulentwicklungstags

Zeit Aktivitit Inhalt

B o Vorstellung der Relevanz der Forschung
09:00-09:20 | Begrifung und Einleitung Hinweise zur Befragung und zum Delphi-Verfahren

Zugriff auf die selbstadministrierte Online-Befra-

Bearbeitung der Befragung gung tiber personliche Endgerite (Smartphone,

09:20-09:35 | _ Pretest des Fragebogens — Tablet)

Erlduterung des Modells individueller Férderung
Vorstellung der Typen individueller Férderung
Erlduterung der Entwicklungspotenziale und rele-
vanter Dimensionen/Aspekte

09:35-10:05 | Vortragim Plenum

o Erlduterung des Gruppen-Delphi-Verfahrens
Individuelle Bewertungsphase Selbstadministrierte Bewertung und Begriindung

10:05-10:20 .
— 1. Phase des Gruppendelphis — der Entwicklungspotenziale
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(Fortsetzung Tabelle 21)

Ablaufplan: Intervention im Rahmen eines Schulentwicklungstags

Zeit Aktivitit Inhalt
Pause und Aufteilung in Workshop-Gruppen
Kollektive Bewertungsphase Diskussion in Kleingruppen (3 Personen)
10:40-11:00 — 2. Phase des Gruppendelphis — Bewertung und Begriindung von Konsens/Dissens
Kollektive Bewertungsphase Diskussion in Grogruppen (12 Personen)
11:00-11:20 — 3. Phase des Gruppendelphis — Bewertung und Begriindung von Konsens/Dissens
o Selbstadministrierte Bewertung und Begriindung
. . Individuelle Bewertungsphase i
11:20-11:30 — 4. Phase des Gruppendelphis — (Vorher-Nachher-Vergleich)
Sammlung von konkreten Umsetzungsméglichkei-
11:30-12:00 Workshop zur Entwicklung von ten zur Unterstiitzung/Nutzung der Entwicklungs-
’ ’ Handlungsoptionen potenziale
Digitale Prisentation der Handlungsoptionen

Die quantitative Erprobung des Modells erfolgt durch eine selbstadministrierte Online-
Befragung, die zu Beginn des Schulentwicklungstages stattfindet. Um die zur Verfii-
gung stehenden personellen und zeitlichen Ressourcen effizient zu nutzen, wird der
Ablauf der Online-Befragung im Plenum allen Lehrkriften vorgestellt. Hierbei wird
eine erste inhaltliche Orientierung (u.a. Erlduterung von Begrifflichkeiten) sowie zur
technischen Umsetzung der Befragung gegeben. Anschliefend erhalten die Lehrkrifte
15 Minuten Zeit, um den Fragebogen zu bearbeiten. Erst im Anschluss an die Bearbei-
tung erfolgt die inhaltliche Herleitung und Erliuterung des Modells individueller Férde-
rung sowie der als relevant identifizierten Dimensionen bzw. Aspekte. Ein besonderer
Fokus liegt hierbei auf der Darstellung der Entwicklungspotenziale, um die Lehrkrifte
fiir das anschliefende Delphi-Verfahren zu sensibilisieren. Der Ablauf der Phasen des
Delphi-Verfahrens sowie die erste selbstadministrierte Bewertungsrunde wird den Lehr-
kriften noch im Plenum erliutert. Es folgt die erste individuelle Bewertungsrunde und
eine Pause. Anschlieend begeben sich die Lehrkrifte in 12-képfige Gruppen, die von
Moderator:innen betreut werden. In den Grofsgruppen werden je vier 3-kopfige Klein-
gruppen gebildet, die in einer ersten Diskussionsphase konsensuelle Bewertungen und
Begriindungen entwickeln. In einer zweiten Diskussionsphase wird dann in der Grof-
gruppe ein Konsens oder konsensueller Dissens entwickelt, wobei die Moderation die
Steuerung dieser zweiten Diskussionsphase iibernimmt. Vermittelt tiber die Modera-
tion wird somit von jeder Groflgruppe eine Bewertung sowie die zugehorige Begriin-
dung abgegeben. Die von der Grof3gruppe entwickelten Begriindungen werden in einer
digitalen Pinnwand gesammelt, auf die simtliche Grof3gruppen Zugriff haben. Somit
kénnen alle Groflgruppen auch auf die Begriindungen der anderen GrofRgruppen zu-
greifen, um in der letzten Workshop-Phase Handlungsoptionen zur Umsetzung bzw.
Unterstiitzung der antizipierten Entwicklungstendenzen zu entwickeln. Diese Work-
shop-Phase wird erneut durch die Moderation gesteuert. Die Intervention im Rahmen
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des Schulentwicklungstages endet mit der Prisentation der Handlungsoptionen auf der
digitalen Pinnwand, die der Schulgemeinde als gemeinsam erarbeitetes Produkt fiir die
weitere Verwendung zur Verfiigung steht. Die Eignung des Modells individueller Forde-
rung wird anhand des Verlaufs und der Ergebnisse des Delphi-Verfahrens sowie der
entwickelten Ergebnisse (Handlungsoptionen) gemessen.

Um den wissenschaftlichen Anforderungen zu gentigen, werden die im Delphi-
Verfahren eingesetzten Moderatorinnen und Moderatoren von der Untersuchungslei-
tung im Vorfeld des Schulentwicklungstages geschult. Zusitzlich erhalten sie fiir die
Moderation einen Leitfaden (vgl. Anhang 03b) mit antizipierten Frage- und Problemstel-
lungen, den sie fiir die Durchfithrung der Gruppenarbeitsphasen nutzen sollen. Der
Leitfaden beinhaltet auch Textvorschlige fiir die konkrete Moderation in den Arbeits-
phasen, auf welche die Moderatorinnen und Moderatoren zuriickgreifen kénnen. Da
sich die einzelnen Bewertungs- und Begriindungsphasen im Delphi-Verfahren dreifach
wiederholen, wird die Arbeit in der GrofR- bzw. den Kleingruppen bereits stark struktu-
riert. Zusitzlich hilft der Leitfaden (s. Anhang) durch einen vorgegebenen Ablaufplan
mit den jeweiligen Aktivititen und eingesetzten Arbeitsmitteln, zentrale Arbeitsab-
schnitte zeitgleich zu durchlaufen. Wihrend bei Forschungsvorhaben, in denen nur
eine oder wenige Gruppen mit einer geringen GruppengrofRe von acht bis zwolf Perso-
nen fiir eine Gruppendiskussion rekrutiert werden sollen, ein regel- und kriteriengelei-
teter Auswahlprozess vorgesehen ist (vgl. Kithn/Koschel 2018, S. 80), kann auf eine sol-
che Rekrutierung im Fall der vorliegenden Untersuchung verzichtet werden. Dies ist
mitder Vollerhebung zu begriinden, die im Rahmen des Schulentwicklungstages durch-
gefithrt wird. Die Moderatorinnen und Moderatoren werden aus der Schulgemeinde
heraus rekrutiert. Hierbei wird davon ausgegangen, dass die Akzeptanz der Moderation
durch die teilnehmenden Lehrkrifte hoher ist, wenn sie sich selbst mit der Moderatorin
bzw. dem Moderator identifizieren kénnen (vgl. Kithn/Koschel 2018, S. 66). Fiir die digi-
tale Unterstiitzung der Gruppenarbeitsphasen wird eine digitale Pinnwand genutzt,
iiber die alle Teilnehmenden Zugrift auf die einzelnen Erhebungsinstrumente (Online-
Fragebogen) sowie die Sammlung der von allen Grofgruppen erarbeiteten Ergebnisse
haben. Wihrend der Zugriff auf die Erhebungsinstrumente nach Abschluss des Delphi-
Verfahrens geschlossen wird, stehen die erarbeiteten Ergebnisse den Lehrkriften sowie
der Schulleitung und der Organisationsgruppe weiterhin zur Verfiigung. Dies wird mit
der echten Betroffenheit der Teilnehmenden durch den in der Erhebungssituation pro-
vozierten bzw. thematisierten Verinderungsprozess begriindet.

6.1.2 Feldzugang und Situation im Feld

Die Datenerhebung im Kontext des Schulentwicklungstages wird durch verschiedene
Aspekte gerahmt, die im Folgenden beschrieben werden und zu einer Teilnahme von
fast allen anwesenden Personen (n = 82) gefiihrt hat. Diese Zahl spiegelt die abgegebe-
nen Stimmen fiir die Individualbewertung im Delphi-Verfahren wider. Die Beteili-
gungsquote aller Teilnehmenden fiir die nachfolgenden Klein- (n = 19) und GrofRgrup-
pendiskussionen (n=10) kann dagegen nicht ermittelt werden, da hier lediglich die
Gruppenleitungen Bewertungen abgegeben haben. Diese Beteiligungssituation muss
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vor dem Hintergrund der besonderen Situation im Feld beurteilt werden. Der Schul-
entwicklungstag stellt im schulischen Kontext eine Ausnahmesituation fiir das ge-
samte Kollegium dar. Im Schulalltag sind derartige Vollversammlungen nur im Kon-
text von Dienstversammlungen und Konferenzen vorgesehen, die in erster Linie
jedoch nicht durch partizipative Formate geprigt sind. Inhaltliche Diskussionen sind
im Rahmen von Konferenzen nur zeitlich begrenzt méglich, sodass die Beteiligung vor
allem durch Beschlussfassungen, Abstimmungen oder Wortmeldungen umgesetzt
wird. Das vorgestellte partizipative Format des Delphi-Verfahrens bringt die Teilneh-
menden somit in eine ungewohnte Situation, in der sie sich aktiv mit ihrem individuel-
len Anliegen in die Diskussion einbringen diirfen und sollen. Zugleich kann die soziale
Situation auch als irritierendes Momentum beschrieben werden, das die Partizipation
der Teilnehmenden beeinflusst. Das Delphi-Verfahren fordert zur persénlichen Stel-
lungnahme auf und provoziert dadurch kontroverse Situationen, in denen sich Indi-
viduen mit unterschiedlichen Positionen begegnen, die sich ggf. zuvor noch nicht in
dieser Position begegnet sind. Im Rahmen der Schulung von Moderatorinnen und Mo-
deratoren im Vorfeld der Erhebung werden diese Situationen antizipiert und mogliche
Losungen durch Textbausteine bzw. Handlungsanweisungen zur Schlichtung von et-
waigen Konflikten angeboten. Andererseits bietet der Schulentwicklungstag eine sel-
tene Moglichkeit fiir die Teilnehmenden, sich mit verschiedenen Kolleginnen und Kol-
legen tiber andere dienstliche oder auch private Themen auszutauschen, sodass dieser
Austausch durch konkrete Handlungsaufforderungen und Zeitvorgaben gesteuert wer-
den muss. Auch hierfiir werden Pausen einerseits gezielt geplant und deren Umset-
zung andererseits den einzelnen Arbeitsgruppen iiberlassen. Die dadurch hergestellte
Flexibilitit eroffnet den Teilnehmenden Freirdiume, um sich auf das — bisher unge-
wohnte — Delphi-Verfahren einlassen zu kénnen.

Die technische Umsetzung des Delphi-Verfahrens stellt einen weiteren Aspekt
dar, der die Erhebungssituation rahmt. Die Mehrheit der Teilnehmenden kennt die fur
die Umsetzung genutzten digitalen Anwendungen (digitale Pinnwand und digitale
Abstimmung) noch nicht, sodass eine technische Einfithrung und Erprobung in das
Delphi-Verfahren eingeplant werden muss. Die Moderatorinnen und Moderatoren
werden deshalb im Rahmen der Schulungen bereits im Vorfeld auf mogliche tech-
nische Schwierigkeiten der Teilnehmenden vorbereitet und erhalten Anleitung zur Lo-
sung dieser Probleme. Es ist davon auszugehen, dass die eingesetzte digitale Technik
sowohl eine motivierende Wirkung auf die Teilnehmenden hat. Zugleich muss auch
mit einer ablehnenden bzw. skeptischen Reaktion gerechnet werden. Dies gilt insbe-
sondere bei der Beriicksichtigung des Datenschutzes, der bei der Einbindung der digi-
talen Anwendungen jedoch gewihrleistet werden kann. Fiir Teilnehmende, die den
Einsatz eines dienstlichen oder privaten digitalen Endgerites verweigern, werden von
der Untersuchungsleitung Ersatzgerite vorgehalten. Um koordinativ und inhaltlich
die Erhebungssituation wihrend des Delphi-Verfahrens unterstiitzen zu kénnen, wird
die Untersuchungsleitung nicht in den direkten Austausch mit den Teilnehmenden
im Rahmen der Gruppenarbeitsphasen eingebunden. Sie steht wihrend der Erhebung
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an einem zentralen Ort fiir die Moderatorinnen und Moderatoren als Ansprechperson
zur Verfiigung.

Die Auswertung der im Rahmen des Delphi-Verfahrens erhobenen Daten stiitzt
sich auf das von Niederberger (2015) fiir die Prozesseinbindung von relevanten Perso-
nen beschriebene Verfahren. Die Expertinnen und Experten werden zu Beginn des
Workshops in Kleingruppen aufgeteilt. Jede dieser Kleingruppen von drei Personen
bewertet die fiir den Workshop aufbereiteten Thesen. Wenn auch eine konsensuelle
Bewertung angestrebt wird, ist auch die Angabe von Mehrheits- bzw. Minderheitsvo-
ten moglich. In der darauffolgenden Plenumsdiskussion sind jene Expertinnen und
Experten dazu angehalten, deren Bewertungen signifikant von der Mehrheitsmeinung
der Teilnehmenden abweichen, ihren Standpunkt zu erldutern und gegebenenfalls zu
verteidigen. Der Zweck dieses Meinungsaustauschs besteht darin, die begrenzte Work-
shop-Zeit auf diejenigen Themen zu fokussieren, bei denen offensichtlich die grofiten
Diskrepanzen in den Einschitzungen vorliegen. Es soll ergriindet werden, worin ge-
nau die Differenzen begriindet liegen und ob diese durch die Prisentation zusitzlicher
Informationen und Argumente seitens der anderen Expertinnen und Experten aufge-
16st werden konnen (vgl. Niederberger/Wassermann 2015, S. 118).

In einer zweiten Runde kann das Verfahren in neu zusammengesetzten Kleingrup-
pen wiederholt werden, oder aber es erfolgt eine VergréfRerung der Gruppen. Ziel ist
dabei stets die Rezeption und Begriindung neuer Bewertungen bzw. die Bestitigung der
eigenen Bewertung. Die Abfolge von Einzelgruppensitzungen und Groflgruppen- bzw.
Plenarsitzungen wird idealerweise so lange fortgefiihrt, bis keine relevanten Verschie-
bungen der Standpunkte mehr auftreten. Das Ziel besteht darin, eine signifikant klarere
Verteilung der Antwortmuster zu erreichen. Entweder wird ein Konsens erzielt oder es
werden mehrere voneinander unabhingige Positionen identifiziert (ein Konsens tiber
den Dissens). In jedem Fall liefert das Gruppendelphi, im Gegensatz zum klassischen
Delphi, detaillierte Begriindungen fiir jede Position. Denn die offene Diskussion erlaubt
die Erfassung der inhaltlichen Argumente fiir unterschiedliche Abschitzungen. Das
Potential von Gruppendelphis besteht dementsprechend darin, mehr Klarheit und
Transparenz in wissensbasierte Kontroversen zu bringen. Gruppendelphis sind daher
insbesondere zur Behandlung von sogenannten Expertendilemmata geeignet, bei de-
nen unterschiedliche Bewertungen aufeinandertreffen (vgl. Niederberger/Wassermann
2015, S.119). Insbesondere zur Vorbereitung von demokratischen Entscheidungen, wie
sie im Rahmen einer Schulentwicklungsmafinahme zum Umgang mit individueller
Forderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation getroffen werden miissen, kon-
nen Delphi-Verfahren eingesetzt werden (vgl. Hider/Hider 2019, S.704).

6.2 Datenauswertung

Beim Delphi-Verfahren geht es neben der quantitativen Auswertung der graduellen
Zustimmung bzw. Ablehnung zu Entwicklungspotenzialen im entwickelten Modell
individueller Férderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation auch um die
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Sicherung und Sichtbarmachung qualitativer Argumente, Begriindungen und Deu-
tungen. Die qualitativen Begriindungen in einem Gruppendelphi-Workshop erginzen,
erldutern und vervollstindigen die quantitativen Bewertungen. Sie bieten Einblicke in
die zugrunde liegenden Gedankenginge, Argumente und Uberlegungen der Teilneh-
merinnen und Teilnehmer, die hinter ihren quantitativen Bewertungen stehen. Durch
diese zusitzlichen Informationen wird ein umfassenderes Verstindnis der Themen
innerhalb der Gruppe erméglicht (vgl. Niederberger/Renn 2018, S.92). In der quantita-
tiven Auswertung des Gruppendelphis geht es vor allem um die Identifikation strittiger
Themen. Thesen, zu denen eine tibereinkommende Ablehnung oder Zustimmung vor-
liegt, miissen nicht in den qualitativen Teil der Auswertung iiberfihrt werden. Durch
die so erfolgte Identifikation strittiger Thesen wird die Diskussion der teilnehmenden
Expertinnen und Experten auf eine gekiirzte Zahl an Thesen fokussiert. Die quantitative
Auswertung nutzt daher lediglich die Kennzahlen der deskriptiven Statistik, wie sie in
Tabelle 22 (Kap. 6.2.1) dargestellt sind.

Um strittige Entwicklungspotenziale (im Folgenden aus messtheoretischer Sicht
auch als Items bezeichnet) zu identifizieren, werden mittels einer sechsstufigen Skala
zur Wahrscheinlichkeit des Eintreffens eines Entwicklungspotenzials die Mittelwerte
berechnet. Die Frage, ob ein Item als nicht konsensfihig angesehen wird, kann nicht
im Vorfeld beantwortet werden. In der Regel wird diese Entscheidung iiber einen rela-
tiven Vergleich aller Items bzw. den jeweiligen Streuungen hinweg getroffen. Die Fra-
gen mit der grofiten Streuung verbleiben im Verfahren und diejenigen Fragen mit ge-
ringer Streuung werden als Konsens festgestellt. Weil mit dem vorliegenden Delphi-
Verfahren konkrete Handlungsoptionen ermittelt werden, wird auf den Ausschluss
der konsensfihigen Items verzichtet — vielmehr wird eine hohe Ubereinstimmung zu
einem Item bei der Diskussion der Ergebnisse beriicksichtigt (vgl. Niederberger/Renn
2018, S.88). Die ad-hoc-Auswertung und -Visualisierung erfolgt mithilfe des internet-
basierten Umfrage-Tools Mentimeter. Diese digitale Anwendung ermdéglicht es, die
von den Individuen, Kleingruppen und Grofigruppen abgegebenen Voten in Echtzeit
abzubilden. Das arithmetische Mittel (Durchschnittswert) sowie die absolute Hiufig-
keit der einzelnen Voten werden durch einen farbigen Amplitudenausschlag angezeigt
(vgl. Abb.18). Eine ad-hoc-Berechnung der Standardabweichung bzw. des Variations-
koeffizienten erfolgt in dieser visuellen Darstellung nicht und muss gegebenenfalls
nachtriglich auf Basis der erhobenen Voten errechnet werden. Ziel der beiden Runden
des Delphi-Verfahrens ist es, dass sich die Expertinnen und Experten auf ein gemein-
sames Votum einigen. Es kénnen aber auch Mehrheits- und Minderheitsvoten abgege-
ben werden, wenn keine gruppeninterne Einigkeit iiber ein Votum erreicht werden
kann. Dann kénnen auch sogenannte Minderheitsvoten abgegeben werden. Fragen,
bei denen derartige Minderheitsvoten auftreten, stehen dann im Mittelpunkt der Dis-
kussion. Wenn ein offener Austausch und gegebenenfalls eine Erliuterung keine wei-
tere Anniherung der Standpunkte bewirken, wird gepriift, ob eine weitere Aufnahme
fiir die nichste Delphi-Runde sinnvoll ist oder ob der konsensuelle Dissens festgehal-
ten wird. Eine Fortfithrung des Verfahrens ist gerechtfertigt, wenn das Minderheitsvo-
tum aufgrund neuer Erkenntnisse oder missverstindlicher Formulierungen abgege-
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ben wurde. Wenn dagegen ein fachlich begriindeter Dissens vorliegt, kann dieser mit
den Begriindungen festgehalten werden und das Item scheidet aus dem Verfahren aus
(vgl. Niederberger/Renn 2018, S.88f.). Um qualitative Argumente, Begriindungen und
Deutungen sichtbarmachen zu kénnen, die fiir das Zustandekommen von Minderheits-
voten verantwortlich sind, werden diese ad-hoc im Delphi-Verfahren verbal im Plenum
von der jeweiligen Person vorgestellt. Der Vorteil dieser Prisentationsform von Bewer-
tungsmotiven im Delphi-Verfahren liegt darin, dass Bewertungsmotive iiber die Be-
funde aus Individualbefragungen hinausgehen. Der direkte Austausch im Plenum ruft
Aspekte in Erinnerung, die sonst verloren gehen wiirden, und zwingt zu konkreten For-
mulierungen und verstindlicher Argumentation (vgl. Niederberger/Renn 2018, S.91).
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Da eine vollstindige inhaltsanalytische Aufbereitung aufgrund des hohen Ressource-
naufwandes (Audioaufnahme, Transkription, deduktiv-induktive QIA-Auswertung)
nicht umgesetzt werden kann, werden die Expertinnen und Experten zur Dokumenta-
tion und Konkretisierung ihrer Bewertungsmotive aufgefordert. Im Anschluss flieflen
diese von den Expertinnen und Experten selbst dokumentierten Daten direkt in eine
zusammenfassende Analyse ein, bei der lediglich die mit der Begriindung adressierte
Zielgruppe kodiert wird. Somit konnen die Begriindungen und Handlungsoptionen als
Aufgabe fiir die Schulleitung (Kategorie , Schulentwicklung®), das Kollegium selbst (Ka-
tegorie ,Personalentwicklung“) oder ganz spezifische Klassenteams (Kategorie , Unter-
richtsentwicklung®) unterteilt werden. Die Dokumentation erfolgt iiber eine (digitale)
Pinnwand, sodass alle inhaltlichen Argumente fiir alle Teilnehmenden wihrend der
Diskussion sichtbar sind. Diese Form der Dokumentation dient ebenfalls als Grundlage
fiir die anschlieffende Auswertung und Darstellung der Workshop-Ergebnisse. Offen
bleibt in diesem Format, ob sich direkt im Anschluss an die zweite Delphi-Runde erste
Handlungsméglichkeiten ableiten lassen oder ob ein Dissens iiber die Notwendigkeit
von Verinderungsmafinahmen festgestellt wird. Durch eine Verkniipfung der quan-
titativen Ergebnisse (Mittelwerte der Eintrittswahrscheinlichkeiten) mit den von den
Teilnehmenden entwickelten Handlungsoptionen kénnen strittige Hintergriinde und
Begriindungen nachgezeichnet werden. Nach Niederberger/Renn (2018) ermdglichen
yharte Fakten und Zahlen kombiniert mit Erlduterungen und Erklirungen, gemeinsam
mit den Experten [und Expertinnen] entwickelt, [...] die Erstellung eines validen und
belastbaren Ergebnisberichtes (ebd., S.92).

6.2.1 Mittelwerte der Eintrittswahrscheinlichkeiten

Zu Beginn des Delphi-Verfahrens —also noch vor dem Austausch mit anderen Personen
in den Klein- bzw. Grof3gruppen — werden die Teilnehmenden um ihre persénlichen
und anonymen Bewertungen zu den Eintrittswahrscheinlichkeiten der einzelnen Ent-
wicklungspotenziale gebeten. Die Mittelwerte dieser ersten Bewertungen erhalten alle
Teilnehmenden visuell aufbereitet als kollektive Diskussionsgrundlage. Zum Abschluss
der beiden folgenden Phasen des Delphi-Verfahrens geben die Teilnehmenden erneut
eine kollektive Gruppenbewertung ab. Die Summe der abgegebenen Bewertungen re-
duziert sich durch den methodisch eingeforderten Zwang zur Einigung, wodurch die
Mitglieder der Gruppen sich tiber den Austausch ihrer Begriindungen auf eine grup-
peninterne Bewertung einigen sollen. Wenngleich auch ein Konsens das Ziel des Del-
phis ist, konnen sich die Gruppen auch darauf einigen, dass sie sich nicht einig sind und
somit einen konsensuellen Dissens feststellen. Ein solcher Dissens wird in den Bewer-
tungen tiber hohe Eintrittswahrscheinlichkeiten gegenteiliger Entwicklungen markiert.
Tritt dieser Fall ein, miissen die Gruppen den von ihnen markierten konsensuellen Dis-
sens begriinden. Im Folgenden werden zunichst die Mittelwerte der Bewertungen be-
richtet. Eine ausfiihrliche Darstellung der einzelnen Begriindungen fiir diese Bewertun-
gen sowie fiir den konsensuellen Dissens folgt anschlieRend und wird iiberblicksartig in
Tabelle 22 dargestellt.
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Tabelle 22: Zustimmungswerte fiir Eintrittswahrscheinlichkeiten (eigene Darstellung)

Entwicklung Bewertung

Individuelle Bewertung: 3,5
3er-Gruppenbewertung: 3,8
Kollektive Bewertung: 3,0

Vom partiellen hin zum ganzheitlichen Verstindnis

Individuelle Bewertung: 2,6
3er-Gruppenbewertung: 2,9
Kollektive Bewertung: 3,2

Vom ganzheitlichen hin zum partiellen Verstandnis

Individuelle Bewertung: 3,4
3er-Gruppenbewertung: 3,4
Kollektive Bewertung: 2,8

Von der autonomen hin zur kollektiven Umsetzung

Individuelle Bewertung: 2,4
3er-Gruppenbewertung: 2,3
Kollektive Bewertung: 2,8

Von der kollektiven hin zur autonomen Umsetzung

Individuelle Bewertung: 2,1
3er-Gruppenbewertung: 2,2
Kollektive Bewertung: 2,3

Keine Entwicklung

Zu Beginn des Delphi-Verfahrens werden alle Lehr- und Fachkrifte nach ihrer indi-
viduellen Einschitzung (Bewertung) zur Eintrittswahrscheinlichkeit der verschiedenen
Entwicklungen befragt. Erst nach Abschluss dieser ersten Bewertung (Individuelle
Bewertung, 82 abgegebene Bewertungen) erfolgt ein Austausch in 3er-Gruppen, der
ebenfalls mit einer zweiten Bewertung (3er-Gruppenbewertung, 19 abgegebene Bewer-
tungen) abgeschlossen wird. In einer letzten Phase leitet die Moderation in der Gesamt-
gruppe eine Diskussion an, in der die aus ca. 12 Personen bestehende GrofRgruppe er-
neut eine Bewertung abgibt (Kollektive Bewertung, 10 abgegebene Bewertungen). Die
Bewertung erfolgt auf einer 6-stufigen Likert-Skala (1= sehr unwahrscheinlich; 6 = sehr
wahrscheinlich). Mittelwerte von 1 bis 3,5 beschreiben eine Entwicklung als eher un-
wahrscheinlich. Mittelwerte von 3,5 bis 6 beschreiben eine Entwicklung als eher wahr-
scheinlich.

Die Mittelwerte der erfassten Bewertungen beschreiben fast alle Entwicklungen als
eher unwahrscheinlich. Lediglich der Mittelwert der 3er-Gruppenbewertung beschreibt
die Entwicklung hin zu einem ganzheitlichen Verstindnis als eher wahrscheinlich. Da
somit fast alle Entwicklungen als eher unwahrscheinlich bewertet werden, kann dies
hinsichtlich der beiden Entwicklungsdimensionen (Art der Umsetzung, Verstindnis
individueller Férderung) als ein Hinweis auf einen konsensuellen Dissens verstanden
werden. Betrachtet man jedoch den Verlauf der Bewertungen tiber die drei Messzeit-
punkte hinweg, sind eher konsensuelle Entwicklungen zu erkennen. Um konsensuellen
Dissens zu identifizieren, werden die sich gegenseitig ausschlielenden Entwicklungen
einer Entwicklungsdimension (Art der Umsetzung, Verstindnis individueller Forde-
rung) miteinander verglichen. Hinsichtlich der Entwicklungsdimension Verstindnis
individueller Forderung wird die Entwicklung hin zu einem ganzheitlichen Verstindnis
im Verlauf der Bewertungen als immer unwahrscheinlicher bewertet (sinkende Mittel-
werte: 3,5-3,8-3,0), wihrend die gegenteilige Entwicklung hin zu einem partiellen Ver-
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stindnis als immer wahrscheinlicher bewertet wird (steigende Mittelwerte: 2,6-2,9-3,2).
Hinsichtlich der Entwicklungsdimension Art der Umsetzung wird die Entwicklung hin
zu einer kollektiven Art der Umsetzung im Verlauf der Bewertungen als immer unwahr-
scheinlicher bewertet (sinkende Mittelwerte: 3,4-3,4-2,8), wihrend die gegenteilige Ent-
wicklung hin zu einer autonomen Art der Umsetzung im Verlauf der Bewertungen als
immer wahrscheinlicher bewertet wird (steigende Mittelwerte: 2,4-2,3-2,8). Die im Ver-
lauf der Bewertung zunehmende Wahrscheinlichkeit, dass es zu einer Stagnation (Keine
Entwicklung) kommt (steigende Mittelwerte: 2,1-2,2-2,3) steht den zunehmenden Ent-
wicklungswahrscheinlichkeiten inhaltlich entgegen und muss deshalb inhaltlich unter
Beriicksichtigung der angefiihrten Begriindungen betrachtet werden.

Hinsichtlich der Bewertung von Entwicklungsoptionen in Bezug auf den Umgang
mit individueller Férderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation weisen so-
wohl die erfassten Mittelwerte der Bewertungen als auch der Bewertungsverlauf eine
eher zuriickhaltende Haltung der Lehr- und Fachkrifte auf. Die nachfolgende Analyse
der Begriindungen fiir die Bewertung der Eintrittswahrscheinlichkeiten erdffnet erste
Einblicke, womit diese Zuriickhaltung begriindet werden kann.

6.2.2 Begriindungen fiir die Eintrittswahrscheinlichkeiten

Im Folgenden werden die inhaltlichen Ergebnisse des Gruppen-Delphis analysiert.
Hierbei werden die Begriindungen zu jedem Entwicklungspotenzial in je zwei Berei-
che geteilt. Zuerst werden diejenigen Begriindungen zusammenfassend berichtet, die
eine eher geringe Eintrittswahrscheinlichkeit angegeben haben. AnschlieRend werden
diejenigen Begriindungen berichtet, die eine eher hohere Eintrittswahrscheinlichkeit
angegeben haben. Bei der inhaltlichen Zusammenfassung der Begriindungen werden
Dopplungen bereinigt und es wird eine sprachliche Glittung vorgenommen, ohne die
Sachinhalte zu idndern (vgl. Niederberger/Renn 2018, S.91). Zudem wird eine inhalt-
lich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016) vorgenommen. Die
deduktiv-induktive Kategorienbildung orientiert sich an den Umsetzungsbereichen in-
dividueller Férderung der KMK (2020) und wird anhand von Textbeispielen aus den
erfassten Begriindungen induktiv erweitert. Somit werden die einzelnen Begriindun-
gen den Umsetzungsbereichen Unterrichisentwicklung, Personalentwicklung und Schul-
entwicklung zugewiesen und im Folgenden zusammenfassend berichtet. Die Definition
und Verschlagwortung der einzelnen Kategorien werden tibersichtlich im Codehand-
buch dargestellt (s. Anhang). Inhaltlich umfassen die einzelnen Kategorien sowohl die
Zustindigkeit fir die Umsetzung als auch den Bereich, auf den sich die genannte Be-
griindung bzw. Handlungsoption hauptsichlich auswirkt. Diese extensive Definition
der Kategorien ist deshalb angezeigt, da aus den erfassten Daten keine trennscharfe Zu-
ordnung von Umsetzungszustindigkeit zu und Auswirkung auf einen einzelnen Um-
setzungsbereich moglich ist. Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn sich z. B. Ent-
scheidungen (Umsetzung) der Schulleitung (Umsetzungsbereich Schulentwicklung) auf
die konkrete Situation der Lehrkrifte (Umsetzungsbereich Personalentwicklung) auswir-
ken.
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(1) Von der autonomen Umsetzung hin zur kollektiven Umsetzung.
Insgesamt wurden neun Begriindungen fiir ein eher unwahrscheinliches Eintreten dieser
Entwicklung vorgebracht. Die Begriindungen sind hauptsichlich auf der Ebene der
Schulentwicklung angeordnet, adressieren aber auch die Personalentwicklung. Die
einzelnen Begriindungen erginzen sich und fokussieren vor allem auf die Aufgaben-
verdichtung der Lehrkrifte, aufgrund derer es zu einem zeitlichen, personellen und
strukturellen Ressourcenmangel kommt. Neben diesen schulischen Strukturen wird
auch bei den Lehrkriften ein ,Change-Burnout” (Dokument: Umsetzung_autonom-
kollektiv_unwahrscheinlich, Pos. 7) als Grund dafiir angefiihrt, weshalb es eher nicht
zu einer kollektiven Umsetzung kommt. Diese Resignation sei auf bislang missgliickte
Versuche, Verinderungen anzustoflen, zuriickzufithren. Andererseits wird auch die
fehlende ,Bereitschaft, die eigenen Methoden zu reflektieren“ (Dokument: Umset-
zung_autonom-kollektiv_unwahrscheinlich, Pos. 6) als Grund angefiihrt, mit dem ein
hinderliches Professionsverstindnis benannt wird. Eine kollektive Art der Umsetzung
individueller Férderung wird dartiber hinaus mit der ,, Angst vor gegenseitiger ,Kon-
trolle* (Dokument: Umsetzung_autonom-kollektiv_unwahrscheinlich, Pos. 9) in Ver-
bindung gebracht. Diese Angst, die ihre Entsprechung im Autonomie-Paritits-Muster
nach Lortie (1972) hat, verhindert eine Entwicklung hin zur kollektiven Umsetzung.
Neben den zuvor berichteten Begriindungen fiir ein wahrscheinliches Eintreten einer
Entwicklung hin zu einer kollektiven Umsetzung individueller Férderung wurden ins-
gesamt zwolf Begriindungen fiir ein eher wahrscheinliches Eintreten der Entwicklung
vorgebracht. Es wird deutlich, dass die Begriindungen, die fiir ein wahrscheinliches Ein-
treten angefithrt werden, sich eher auf den Bereich Personalentwicklung und weniger
auf den Bereich der Schulentwicklung beziehen. Auffillig ist, dass in einigen Begriin-
dungen konkret Bezug zu einer bestimmten Schulform genommen wird, in der bereits
individuelle Férderung kollektiv umgesetzt wird. So wird angefiihrt, dass eine ,kollek-
tive Umsetzung [...] Ressourcen im BSW [Berufsfachschule Sozialwesen, Anm. d. A\]
schont“ (Dokument: Umsetzung_autonom-kollektiv_wahrscheinlich, Pos. 3). Auch
wird eine kollektive Umsetzung als , Unterstiitzung und Entlastung” (Umsetzung_auto-
nome-kollektiv_wahrscheinlich, Pos. 10) wahrgenommen, die vor allem tiber das persén-
liche Engagement einzelner Lehrkrifte getragen wird. Hinsichtlich der Schulentwick-
lung wird festgestellt, dass ,mit der Zeit ein Wandel innerhalb der Schule stattfindet
beziiglich Umgang, Stimmung und Austausch zwischen Lehr- und Fachkriften und
uiber die Abteilungsgrenzen hinaus“ (Umsetzung_autonom-kollektiv_wahrscheinlich,
Pos. 14). Als Begriindung fiir ein wahrscheinliches Eintreten dieser Entwicklung auf der
Ebene der Unterrichtsentwicklung wird die curriculare Einbettung im Lehrplan der
Fachschule fiir Sozialpidagogik genannt.

(2) Von der kollektiven Umsetzung hin zur autonomen Umsetzung.

Die entgegengesetzte Entwicklung hin zu einer autonomen Umsetzung wird auf der
Basis von insgesamt neun Begriindungen als wahrscheinlich eingestuft. Die Begriin-
dungen verteilen sich iiber alle Umsetzungsbereiche. Auf der Ebene der Schulentwick-
lung wird festgestellt, dass Absprachen — und damit eine kollektive Art der Umsetzung —
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zwar ,von allen gewiinscht sind, aber organisatorisch oft nicht zustande kommen*
(Dokument: Umsetzung_kollektiv-autonom_wahrscheinlich, Pos. 3). Eine andere Be-
grindung sieht die Entwicklung hin zur autonomen Umsetzung in dem Wegfall von
Ressourcen, die ,die Lehrkrifte in das autonome Handeln dringen“ (Dokument: Um-
setzung_kollektiv-autonom_wahrscheinlich, Pos. 5). Auf der Ebene der Personalent-
wicklung wird diese Entwicklung aufgegriffen und die autonome Umsetzung indivi-
dueller Forderung als erzwungene und aktive Entscheidung der Lehrkrifte begriindet.
Um den wachsenden Arbeitsaufwand bewiltigen zu kénnen, werde an ,zeitintensiven
Aushandlungen“ (Dokument: Umsetzung_kollektiv-autonom_wahrscheinlich, Pos. 9)
gespart. Eine andere Begriindung stellt fest, dass ,keine Absprachen notwendig sind“
(Dokument: Umsetzung_kollektiv-autonom_wahrscheinlich, Pos. 8). Auf der Ebene
der Unterrichtsentwicklung wird die Entwicklung hin zu einer autonomen Umsetzung
damit begriindet, dass die ,,eins-zu-eins-Vertrauensbildung’ zwischen Lehrkraft und
Lernenden nicht kollektivierbar ist“ (Dokument: Umsetzung_kollektiv-autonom_wahr-
scheinlich, Pos. 4). Neben dieses Argument treten zwei weitere Begriindungen, die eine
solche Entwicklung einerseits mit der Zeitnot begriinden, die sich aus fachlichen Zwin-
gen ergeben. Andererseits werde eine autonome Umsetzung durch manche Bildungs-
ginge (z. B. in der Dualen Ausbildung) eher eingefordert.

Die fiinf Begriindungen, mit denen eine Entwicklung hin zu einer autonomen
Umsetzung als wahrscheinlich eingestuft wird, beziehen sich neben zwei allgemeingiil-
tigen Aussagen vor allem auf die Ebene der Personalentwicklung. Es wird in drei unter-
schiedlichen Ausfiihrungen argumentiert, dass die bereits mit der kollektiven Umset-
zung individueller Férderung gemachten positiven Erfahrungen dazu fithren, dass man
an der kollektiven Umsetzung weiterhin festhalten wird. Die Aussage, dass ,bestehende
Teams [...] bestehen bleiben [werden]“ (Dokument: Umsetzung_kollektiv-autonom_un-
wahrscheinlich, Pos. 7) unterstreicht dies.

(3) Von einem partiellen Verstdndnis hin zu einem ganzheitlichen Verstindnis.
Insgesamt wurden 13 Begriindungen fiir ein eher unwahrscheinliches Eintreten der Ent-
wicklung vorgebracht. Auf der Ebene der Schulentwicklung wird der Eintritt dieser
Entwicklung damit begriindet, dass Ressourcen z. B. fiir Teamarbeit oder die Nutzung
von Riumen gekiirzt oder gestrichen wurden. Auf der Ebene der Personalentwicklung
wird der Eintritt dieser Entwicklung damit begriindet, dass eine kollektive Berufsmii-
digkeit vorhanden ist, die u. a. auf eine Uberforderung aufgrund der Aufgabenverdich-
tung fiir Lehrkrifte zuriickgefithrt wird. Als weiterer Grund wird die notwendige Ab-
grenzung von der quasi-therapeutischen Betreuung der Lernenden genannt, auf die
sich Lehrkrifte nicht vorbereitet fithlen und die sie auch ablehnen. Als Begriindungs-
kette wird auch die personliche Haltung der Lehrkrifte genannt, die durch den Mangel
an Raum und Zeit fiir individuelle Reflexion kein ganzheitliches Verstindnis ermég-
licht. Auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung wird der Eintritt dieser Entwicklung
insbesondere mit den curricularen Vorgaben der verschiedenen Schulformen und Bil-
dungsginge begriindet. Die Vermittlung von fachlichen Inhalten muss dort priorisiert
werden, sodass im Unterricht eine partielle Sicht auf Fachinhalte vorherrscht.



178 Empirie |11: Delphi-Verfahren

Insgesamt wurden 12 Begriindungen fiir ein eher wahrscheinliches Eintreten der
Entwicklung vorgebracht. Auf der Ebene der Schulentwicklung wird der Eintritt dieser
Entwicklung damit begriindet, dass ein ganzheitliches Verstindnis am stirksten dem
Menschenbild der Schule entspricht und die ganzheitliche Bildung ein Ausbildungs-
ziel in einigen sozialpidagogischen Schulformen darstellt. Auch wird diese Entwick-
lung als ein von der Schulleitung erwiinschter Prozess beschrieben. Auf der Ebene der
Personalentwicklung wird der Eintritt dieser Entwicklung damit begriindet, dass im
Kollegium bereits eine grofle Bereitschaft sowie eine Sensitivitit fiir die Umsetzung
und Bedeutung dieser Entwicklung vorhanden ist. Ebenso wird das berufliche Selbst-
verstindnis der Lehrkrifte als hinreichender Grund fiir die Entwicklung angefiihrt.
Auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung wird der Eintritt dieser Entwicklung mit
den heterogenen Voraussetzungen der Lernenden und dem gleichermafien fiir Ler-
nende und Lehrkrifte motivierenden Potential eines ganzheitlichen Unterrichts be-
griindet.

(4) Von einem ganzheitlichen Versténdnis hin zu einem partiellen Verstédndnis.
Insgesamt wurden zehn Begriindungen fiir ein eher unwahrscheinliches Eintreten der
Entwicklung vorgebracht. Zwei Begriindungen kénnen aufgrund einer fehlenden in-
haltlichen Konkretisierung nicht berticksichtigt werden. Die meisten Begriindungen
sind dem Bereich der Unterrichtsentwicklung zuzuordnen. So wird die zunehmende
Heterogenitit der Lernenden als Motiv fiir eine Entwicklung hin zu einem ganzheit-
lichen Verstindnis —und somit als Argument fiir die Unwahrscheinlichkeit der Entwick-
lung hin zu einem partiellen Verstindnis — genannt. Ein dhnliches Argument bemiiht
die Begriindung, dass die curriculare Forderung nach einer ganzheitlichen Bildung in
einigen sozialpidagogischen Schulformen eine Entwicklung hin zum partiellen Ver-
stindnis unwahrscheinlich macht. Vier weitere Begriindungen lassen den Schluss zu,
dass sie technisch an der falschen Stelle notiert wurden, da sie als Begriindungen fiir das
unwahrscheinliche Eintreten einer Entwicklung hin zum partiellen Verstindnis eine
zunehmende Normierung, eine nachteilige (weil wenig ganzheitliche) Ausgangslage
und zu wenige zeitliche Ressourcen anbringen. Diese Begriindungen kénnen jedoch
inhaltlich eher der Argumentation zugeordnet werden, die eine Entwicklung hin zum
partiellen Verstindnis als eher wahrscheinlich einstuft. Auf der Ebene der Personalent-
wicklung werden als Begriindung fiir die Unwahrscheinlichkeit der Entwicklung eines
partiellen Verstindnisses die positiven Erfahrungen von Lehrkriften mit einem ganz-
heitlichen Verstindnis angefiihrt, die sich in der Praxis bewdhrt haben.

Insgesamt wurden 6 Begriindungen fur ein eher wahrscheinliches Eintreten der
Entwicklung vorgebracht, von denen zwei Begriindungen keiner Ebene zugeordnet
werden, da sie sich inhaltlich auf die Entwicklung hin zu einem ganzheitlichen Ver-
stindnis beziehen. Die iibrigen vier Begriindungen konnen alle dem Bereich der Un-
terrichtsentwicklung zugeordnet werden. Hier werden curriculare Vorgaben hinsicht-
lich der Ziele einzelner Bildungsginge als Griinde dafiir genannt, dass ein partielles
Verstindnis im Sinne einer Fokussierung fachlicher Inhalte entwickelt werden muss.
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(5) Keine Entwicklung
Die Aussagen, mit der diese Perspektive auf die zukiinftige Entwicklung begriindet
wird, sind inhaltlich missverstindlich. Dies kann auf die doppelte Verneinung der
Formulierung oder auf die inhaltliche (doppelte) Kontingenz der Aufforderung, zur
zukiinftigen Entwicklung ,Keine Entwicklung® Stellung zu beziehen, zuriickgefiihrt
werden. Deshalb werden im Folgenden die doppelten Kontingenzen aufgelost und die
Argumente in einer inhaltlich bereinigten Aussageform dargestellt. Als Begriindung
fuir die Aussage, dass es sehr unwahrscheinlich ist, dass in Zukunft keine Entwicklung
eintritt, wurde unter anderem auf die Umbruchstimmung in der Schule verwiesen.
Das Kollegium wird als ,jiinger und dynamischer“ (Dokument: Keine-Entwicklung-
unwahrscheinlich, Pos. 6) beschrieben und wird durch Maflnahmen der Schulent-
wicklung wie z.B. den SET fiir Themen sensibilisiert. Zwei weitere an dieser Stelle
geduflerte Begriindungen bekriftigen die Wahrscheinlichkeit, dass keine Entwicklung
eintritt, und werden deswegen zusammen mit den anderen Begriindungen berichtet.
Als Begriindung dafiir, dass es wahrscheinlich ist, dass keine Entwicklung eintritt,
werden negative Erfahrungen genannt, die bereits bei anderen Schulentwicklungstagen
gemacht wurden. Inhaltlich wird diese Zukunftsperspektive nicht nur als Stagnation
(also keine Entwicklung), sondern dariiber hinaus auch als Riickschritt begriindet. Eine
Riuickentwicklung ergebe sich daraus, dass ,der fachliche Druck grofler und die Zeitres-
sourcen knapper werden“ (Dokument: Keine-Entwicklung-unwahrscheinlich, Pos. 8).
Die iibrigen Argumente begriinden eine Stagnation mit dem hohen Ressourcenauf-
wand und der geringen Agilitit der Schule.

6.2.3 Begriindungen fiir konsensuellen Dissens

Die vorangehend aufgefithrten Begriindungen fiir die Stagnation (Keine Entwicklung)
finden sich auch in den Erlduterungen zum konsensuellen Dissens wieder. Insbeson-
dere in der kollektiven Bewertung wird eine ,Riickentwicklung von positiven kollek-
tiven Ansitzen zur autonomen und partiellen Umsetzung (Dokument: Begriindun-
gen_Konsensueller Dissens_Kollektiv, Pos. 2) vorausgesagt. Begriindet wird dies mit
den gegebenen Rahmenbedingungen, die in den Erlduterungen zwar nicht weiter aus-
gefiihrt, aber aus den zuvor berichteten Begriindungen abgeleitet werden kénnen. Die
Begriindung, dass ,Wunsch und Rahmenbedingungen [...] im Konflikt stehen“ (Doku-
ment: Begriindungen_Konsensueller Dissens_3er-Gruppe, Pos. 4) weist darauf hin,
dass durchaus eine Bereitschaft im Kollegium fiir eine Entwicklung hin zu einem neu-
en bzw. noch wenig etablierten Umgang mit individueller Férderung vorhanden ist.
Dieser Bereitschaft stehen jedoch gleichzeitig fehlende Ressourcen — z. B. eine umfas-
sende kollektive Aktivierung des gesamten Kollegiums — oder unterschiedliche Bedin-
gungen und Anforderungen in den verschiedenen Bildungsgingen entgegen. Zudem
wird , Schule [als] ein sehr starres System*“ beschrieben (Dokument: Begriindungen_
Konsensueller Dissens_3er-Gruppe, Pos. 6), in dem Verinderungsprozesse sehr viel
Zeit in Anspruch nehmen. Diese Begriindung kann als Hinweis auf die zeitliche Di-
mension der méglichen Entwicklungen verstanden werden, iiber die bislang noch keine
Einigung erzielt werden konnte. Auffillig an den Begriindungen fiir den konsensuellen
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Dissens ist die wertende Haltung, die verschiedenen Entwicklungen entgegengebracht
wird. So wird es als wiinschenswert beschrieben, ,dass wir [die Schule, Anm. d. Autors]
uns zum ganzheitlichen/kollektiven Verstindnis entwickeln“ (Dokument: Begriindun-
gen_Konsensueller Dissens_Kollektiv, Pos. 6).

Die vorgestellten Begriindungen fiir die bewerteten Eintrittswahrscheinlichkeiten
sowie fiir den konsensuellen Dissens dienen in der Gruppendiskussion als Grundlage
fur die Entwicklung von Handlungsoptionen. Diese Handlungsoptionen werden im
Folgenden vorgestellt, nachdem zunichst der Ablauf der Gruppendiskussion sowie
ihre methodologische Einbettung erliutert wurde.

6.2.4 Dokumentation der diskutierten Handlungsoptionen

Die erarbeiteten Handlungsoptionen werden im Folgenden berichtet. Mit dem Ziel
einer inhaltlichen Reduktion werden zu jedem der vier Entwicklungspotenziale zu-
nichst die gesammelten Handlungsoptionen zusammengefasst. Grundlage der Zusam-
menfassung sind die gleichen Kategorien, die zuvor fiir die qualitative und inhaltlich-
strukturierende Analyse der Begriindungen angewendet wurden. Die Definition der
Kategorien sowie erliuternde Ankerbeispiele kénnen im Anhang (vgl. Code-Handbuch
2) eingesehen werden und werden an dieser Stelle nicht ausfiihrlich beschrieben. Der
Bericht iiber die entwickelten Handlungsoptionen erfolgt bezugnehmend auf die Um-
setzungsbereiche Schul-, Personal- und Unterrichisentwicklung. Parallel zur vorangegan-
genen Analyse der Begriindungen fiir die Eintrittswahrscheinlichkeiten der einzelnen
Entwicklungen lassen die erfassten Handlungsoptionen einen interpretativen Spiel-
raum offen, durch wen die einzelnen Optionen umgesetzt werden sollen und wer pri-
mir davon betroffen ist. Mitunter tiberschneiden sich diese beiden Aspekte, z. B. wenn
es um die zeitliche Strukturierung der Arbeit geht. Da im Rahmen der Gruppendiskus-
sion alle GrofRgruppen angehalten wurden, eine Handlungsoption als die von ihnen
favorisierte zu markieren, werden diese Favoriten im Folgenden inhaltlich zusammen-
gefasst.

(1) Handlungsoptionen zur Entwicklung einer kollektiven Umsetzung.

Auf der Ebene der Schulentwicklung wird die zuvor beschriebene Uberschneidung be-
reits deutlich. Einerseits wird auf die bereits vorhandenen Ressourcen und Strukturen
wie z. B. Differenzierungsstunden oder die zur Verfiigung gestellten Stoffverteilungs-
pline sowie die Moglichkeiten zum digitalen Materialaustausch hingewiesen. Ob die
Feststellung als Aufruf an die Lehrkrifte zur Nutzung dieser Ressourcen verstanden
werden soll, bleibt unklar. Die von der Schule betriebene Netzwerkarbeit und die Er-
schlieBung externer Ressourcen sollte von einer stirkeren Offentlichkeitsarbeit beglei-
tet werden (vgl. Dokument 12: Umsetzung_autonom-kollektiv_Handlungsoptionen,
Pos. 5). Dieser Wunsch wird dadurch bekriftigt, dass mehr Transparenz iiber die bereits
geplanten und durchgefiihrten Schulentwicklungsmafinahmen geschaffen werden soll.
Exemplarisch fiir den Wunsch nach strukturellen Vorgaben bzw. Rahmenbedingungen
fiir eine kollektive Umsetzung individueller Férderung kann die Forderung nach , festen
Zeitfenstern fiir verbindliche Treffen“ angefiihrt werden (Dokument 12: Umsetzung_
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autonom-kollektiv_Handlungsoptionen, Pos. 12). Einerseits kann diese Forderung als
Aufforderung an die Schulleitung zur Schaffung der entsprechenden Rahmenbedin-
gungen gelesen werden. Andererseits ist mit der Forderung auch eine notwendige Auf-
forderung an die Lehrkrifte verbunden, diese Rahmenbedingungen und Ressourcen
auch zu nutzen. Ein weiterer Wunsch, der auf dieser Ebene verortet werden kann, stellt
die Reduktion von Controlling-Mafinahmen dar, um stattdessen Freirdume fiir die
Teamarbeit zu eréffnen. Auf der Ebene der Personalentwicklung kénnen somit auch
einige Handlungsoptionen identifiziert werden, durch welche die Arbeitsprozesse der
Lehrkrifte verindert werden, die aber von der Schulleitung umgesetzt bzw. angestofRen
werden miissen. So sollen durch eine Arbeitszeiterfassung vorhandene Kapazititen er-
fasst werden, um dann , Arbeitsstunden dafiir einzurdumen, dass Absprachen und Aus-
tausch erfolgen kann“ (ebd., Pos. 24). Auch wird der Wunsch geiufert, Personen aus der
schulexternen Praxis in multiprofessionelle Teams zu integrieren, um verschiedene Er-
fahrungen und Perspektiven berticksichtigen zu kénnen. Diese Forderung wird um
eine Entlastung der Lehrkrifte durch die Aufnahme von IT- und Verwaltungsfachleuten
in die multiprofessionellen Teams erginzt. So soll die Konzentration der Lehrkrifte auf
das Unterrichten erméglicht werden. Ebenso werden Wiinsche nach Mafinahmen zur
Férderung der Gemeinschaft sowie zur Schaffung ,familienfreundlicher Rahmenbedin-
gungen vor Ort“ (ebd., Pos. 15) geduflert. Auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung
werden hauptsichlich Handlungsoptionen genannt, die sich auf die Durchfithrung und
Ausgestaltung des Unterrichts beziehen. Neben der Erstellung von Arbeitsmaterialien
fuir die Binnendifferenzierung wird auch eine bereichsiibergreifende Struktur fiir ver-
schiedene Bereiche im praktischen Arbeiten gefordert. Der Wunsch nach einer personel-
len Verstirkung im Unterricht, wie z. B. durch Doppelbesetzungen oder durch speziell
ausgebildete Lehrkrifte fiir die Sprachférderung, wird mehrmals geduflert.

(2) Handlungsoptionen zur Entwicklung einer autonomen Umsetzung.

Damit in Zukunft individuelle Férderung autonom umgesetzt wird, werden insgesamt
vier Handlungsoptionen vorgebracht. Auf der Ebene der Schulentwicklung wird der
Wunsch nach einer , gesamtschulischen Einigung tiber Ziele und Werte der individuel-
len Forderung“ (Dokument 9: Umsetzung_kollektiv-autonom_Handlungsoptionen,
Pos. 7) gedufiert. Dieser Wunsch ldsst zunichst offen, ob der Austausch iiber gemein-
same Ziele und Werte zu einer autonomen Umsetzung fithrt. Andererseits kann dieser
Wunsch auch mit den anderen Handlungsoptionen in Zusammenschau gebracht wer-
den. Auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung wird als Handlungsoption geiuflert,
dass autonomes Handeln auf der Basis von ggf. gemeinsam entwickelten Konzepten
ermoglicht werden soll. Dieser Wunsch wird durch eine weitere Handlungsoption unter-
strichen, in der die bereits kollektiv erarbeiteten Unterrichtskonzepte so dokumentiert
werden, dass sie von anderen Lehrkriften aufgegriffen werden kénnen. Hinsichtlich der
Personalentwicklung werden ,Moglichkeiten fiir Supervision [und] kollegiale Beratun-
gen“ (Dokument 9: Umsetzung_kollektiv-autonom_Handlungsoptionen, Pos. 6) als not-
wendige Bedingung oder Voraussetzung dafiir genannt, dass Lehrkrifte autonom han-
deln kénnen.
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(3) Handlungsoptionen zur Entwicklung eines ganzheitlichen Verstiandnisses.

Auf der Ebene der Schulentwicklung wird sowohl die Schulleitung als handelnder
Akteur als auch die Schulgemeinde als Kollektiv mit verschiedenen Handlungsaufforde-
rungen adressiert. Um ein ganzheitliches Verstindnis individueller Férderung zu eta-
blieren, werden entsprechende Rahmenbedingungen eingefordert. So soll eine Aus-
tauschplattform fiir den digitalen Austausch bereits erarbeiteter Konzepte individueller
Forderung zur Verfiigung gestellt werden, wihrend die Lehrkrifte aufgerufen sind,
diese Plattform zu fiillen. Auch sollen im Rahmen der Schulentwicklung die vorgegebe-
nen Bildungsziele aus einer internen und externen Sicht neu formuliert und ein ganz-
heitliches Curriculum entwickelt werden. Hinsichtlich geeigneter Rahmenbedingun-
gen wird die konkrete Forderung nach einem Entspannungsraum fiir Lehrkrifte
einerseits und einem stirkeren Vertrauen der Schulleitung in die Gestaltung der Ar-
beitszeit gegeniiber den Lehrkriften andererseits formuliert. Bezugnehmend auf die
hiufig genannte Aufgabenverdichtung und die sich daraus ergebende Belastung der
Lehrkrifte wird eine Ubertragung anfallender Verwaltungsaufgaben von den Lehrkrif-
ten auf Verwaltungskrifte gefordert. Gleichzeitig sollen Verwaltungsstrukturen mog-
liche Initiativen zur Umsetzung individueller Férderung nicht behindern. Nicht zuletzt
wird an die Schulleitung der Appell gerichtet, sich politisch zu engagieren und Projekt-
mittel einzuwerben. Auf der Ebene der Personalentwicklung werden vor allem Hand-
lungsoptionen aufgefiihrt, die sich entweder direkt an die Lehrkrifte richten oder die
sich unmittelbar auf deren Arbeitssituation auswirken. Am hiufigsten wird eine Reduk-
tion der Unterrichtsverpflichtung zugunsten des multiprofessionellen Austauschs und
der personlichen Fortbildung gefordert. Diese Forderung wird hiufig mit dem Bedarfan
zusitzlichen personalen (mehr Doppelbesetzung) und organisationalen (regelmifige
gemeinsame Konferenzzeiten z. B. fiir das Klassen-Team) Ressourcen verbunden. Hin-
sichtlich der Professionalisierung der Lehrkrifte wird der Wunsch nach abteilungstiber-
greifenden Hospitationsméglichkeiten im Unterricht anderer Lehrkrifte sowie der nie-
derschwellige Zugang zu kostenfreier Supervision in der Schule geduflert. Auf der
Ebene der Unterrichtsentwicklung werden Handlungsoptionen aufgefiihrt, die kon-
krete Auswirkungen auf die Lernenden haben. Diese sollen einerseits abteilungsiiber-
greifende Orientierungsangebote erhalten. Andererseits sollen die Lehrplane iiberarbei-
tet werden, damit mehr bewertungsfreie Rdume und weniger Prifungssituationen im
Unterricht entstehen. Ebenso wird mehr Zeit fiir das Kennenlernen der Lernenden un-
tereinander, aber auch zwischen Lehrkriften und Lernenden gefordert, die eine wich-
tige Voraussetzung fur eine erfolgreiche Diagnostik ist. Zugleich wird die Beteiligung
der Lernenden an der Gestaltung des Lehrplans vorgeschlagen. Fiir die Gestaltung des
Unterrichts wird der verstirkte Einsatz von Gruppen- und Projektphasen gewiinscht,
um die heterogenen Voraussetzungen der Lernenden potenzialorientiert aufgreifen zu
kénnen. Diese Forderung geht mit dem Wunsch nach einer Anpassung der Klassengro-
Ren an die individuellen Forderbedingungen einher. In Bezug auf die Unterrichtsent-
wicklung wird auch der Wunsch nach einer Erweiterung der auflerunterrichtlichen
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Angebote sowie der Praktikumszeiten und anderer praktischer Erfahrungen geduflert,
um eine ganzheitliche Entwicklung der Lernenden in verschiedenen Kontexten zu for-
dern.

(4) Handlungsoptionen zur Entwicklung eines partiellen Verstiandnisses.

Auf der Ebene der Schulentwicklung werden zwei Handlungsoptionen formuliert,
durch die ein partielles Verstindnis weiterentwickelt werden kann. Einerseits wird ein
Uberblick iiber die im Kollegium vorhandenen Kompetenzen eingefordert, anderer-
seits sollen Zeitstrukturen geschaffen werden, durch die eine Ansprechbarkeit bzw. Er-
reichbarkeit der jeweiligen Lehr- und Fachkrifte erméglicht wird. Auf der Ebene der
Unterrichtsentwicklung wird eingefordert, dass auch ein partielles Verstindnis als ein
fiir bestimmte Bildungsginge notwendiges Verstindnis gewlirdigt wird. Weniger als
Handlungsaufforderung und eher als Bekriftigung wird ein partielles Verstindnis als
sinnvolle Erginzung beschrieben, durch die verschiedene Perspektiven im fachlichen
Austausch moglich werden. Zuletzt wird gefordert, dass Expertinnen und Experten ver-
stirkt zum Unterricht hinzugezogen werden sollen, um entsprechendes (partielles)
Spezialwissen vertiefen zu konnen. Abgerundet werden die auf den Unterricht bezoge-
nen Handlungsempfehlungen mit dem Wunsch, das Schreiben von Zeugnissen aus
dem Aufgabenbereich der Lehrkrifte zu streichen und an Fachkrifte zu {ibertragen.

(5) Handlungsoptionen zur Konservierung des Status Quo (keine Entwicklung)

Die auf Basis der Begriindungen geduflerten Handlungsoptionen, die eine Stagnation
der Entwicklung festigen, konnen als rote Linien gelesen werden, die in keinem Fall
befolgt werden sollten. Mitunter spiegelt sich in ihnen die in einigen Begriindungen
aufleuchtende Resignation hinsichtlich méglicher Entwicklungen wider.

Insgesamt zeigt sich bei der Auswertung der dokumentierten Begriindungen fiir
die Wahrscheinlichkeitsbewertungen sowie fiir die Dokumentation der Handlungs-
optionen, dass sich die Teilnehmenden an die Vorgaben der Moderation gehalten ha-
ben. Die Begriindungen und Handlungsoptionen wurden durch die Nennung von Bei-
spielen und Konkretisierungen illustriert. Sprachlich wurden die schriftlichen Beitrige
durchgehend objektiv und neutral formuliert, sodass eine umfassende Verstindlich-
keit hergestellt werden konnte.

6.3 Interpretation der Teilergebnisse

Im Folgenden werden die in der Datenauswertung berichteten Ergebnisse des Delphi-
Verfahrens zusammengefiihrt und in einer kritischen Durchsicht interpretiert. Zu-
nichst werden mogliche Ursachen fiir die erfassten Mittelwerte aus der Einschitzung
der Eintrittswahrscheinlichkeiten sowie deren Verinderung iiber die drei Bewertungs-
runden in den dokumentierten Begriindungen interpretiert. Hierbei muss beriicksich-
tigt werden, dass aufgrund der Erhebungsstruktur die erfassten Begriindungen nicht
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den einzelnen Bewertungsrunden zugeordnet werden konnen, sondern lediglich als
Sammlung betrachtet werden diirfen. In einem zweiten Schritt werden die Hand-
lungsoptionen als Reaktion auf die erfassten Entwicklungstendenzen interpretiert.

6.3.1 Einstellungen hinsichtlich individueller Férderung

Die mittleren Zustimmungswerte fiir Eintrittswahrscheinlichkeiten (vgl. Tab.22 in
Kap. 6.2.1) zeigen zwei Befunde, vor deren Hintergrund die erfassten Begriindungen
interpretiert werden. Einerseits wird die Wahrscheinlichkeit fiir eine Entwicklung hin
zu einer kollektiven Umsetzung individueller Férderung héher eingeschitzt (Mittel-
werte: 3,4-3,4-2,8) als diejenige fiir die gegenteilige Entwicklung hin zu einer auto-
nomen Umsetzung (Mittelwerte: 2,4-2,4-2,8). Dies lisst den Schluss zu, dass die Teil-
nehmenden erstere Entwicklung fiir etwas wahrscheinlicher halten. Im Verlauf der
Bewertungen ist dagegen zu beobachten, dass die Teilnehmenden ihre Bewertungen
hinsichtlich der Umsetzung individueller Férderung hin zu einer iibereinstimmenden
Position verindern. Wihrend die Wahrscheinlichkeit fiir eine Entwicklung hin zu einer
kollektiven Umsetzung abnimmt (Mittelwerte: von 3,4 zu 2,8), steigt die Wahrschein-
lichkeit fiir die gegenteilige Entwicklung hin zu einer autonomen Umsetzung (Mittel-
werte: von 2,4 zu 2,8). In der letzten Bewertungsrunde wird somit die Entwicklung hin
zu einer autonomen Umsetzung genauso hoch eingeschitzt wie die Entwicklung hin zu
einer kollektiven Umsetzung (Mittelwerte: jeweils 2,8). Dies ist vor dem Hintergrund
einer ginzlich umgekehrten Bewertung in der ersten Bewertungsrunde insofern von
Bedeutung, da die Begriindungen fiir diese Entwicklung offensichtlich als iiberzeugen-
der wahrgenommen wurden. Der Verweis auf einen ,,Change-Burnout” (Dokument 13:
Umsetzung_autonom-kollektiv_unwahrscheinlich, Pos. 7) legt eine Form von Resigna-
tion nahe, die auf vorangegangene Versuche zuriickzufiihren ist, eine Veranderung in
der Schule herbeizufithren. Die berichtete , Angst vor gegenseitiger ,Kontrolle*“ (ebd.,
Pos. 9) unterstreicht die Verinderung der Bewertungen iiber die einzelnen Bewertungs-
runden hinweg und legt einen ,Asch-Effekt“® (Sander 1996, S.12) nahe, welcher die
Ubernahme einer scheinbar wahrgenommenen Mehrheitsmeinung durch das Indivi-
duum beschreibt. Diese Annahme passt zu denjenigen Begriindungen, die sich gegen-
sdtzlich zur Mehrheitsmeinung fiir eine Entwicklung hin zu einer kollektiven Um-
setzung aussprechen. Dieser Effekt ist in Bezug auf Anpassungsmechanismen von
Lehrkriften im Berufseinstieg in mehreren Studien nachgewiesen (Zopff 2015; Schnei-
der 2021) und kénnte auch auf die vorliegende Erhebung Einfluss nehmen. Ebenso be-
statigt die berichtete Angst vor Kontrolle das ,,Autonomie-Paritits-Muster” (Lortie 1972).
Bezugnehmend auf eine spezifische Schulform (Berufsschule fiir Sozialwesen) wird
diese Entwicklung deswegen als wahrscheinlich angesehen, weil dort explizit eine ,, Un-
terstiitzung und Entlastung” (Dokument 14: Umsetzung_autonom-kollektiv_wahr-
scheinlich, Pos. 10) durch die kollektive Umsetzung individueller Férderung benannt

8 Das sogenannte Asch-Experiment des Psychologen Salomon Eliot Asch untersuchte 1951 die Beeinflussung des Urteils
eines Individuums durch das Urteil einer Gruppe. In der Versuchsanordnung geben sechs Personen in einer Gruppe
immer wieder bewusst die gleichen falschen Antworten in Bezug auf die Lange einer Linie. AnschlieBend wird eine siebte
Person befragt, die nicht in das Experiment eingeweiht ist. 75 Prozent der Probanden orientierten sich im Asch-Experi-
ment am offensichtlich falschen Urteil der Gruppe (vgl. Asch 1955).
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wird. In Bezug auf andere Schulformen oder Berufsbereiche wurde dies nicht explizit
hervorgehoben. Stattdessen werden fehlende Ressourcen als Grund dafiir vorgebracht,
weshalb eine kollektive Art der Umsetzung entgegen dem eigentlichen Wunsch nach
ebendieser Kooperationsform nicht zustande kommt. Die Aussage, dass die kollektive
Umsetzung individueller Férderung zwar ,von allen gewiinscht [sei], aber organisa-
torisch oft nicht zustande komme[n]“ (Dokument 11: Umsetzung_kollektiv-autonom_
wahrscheinlich, Pos. 3), illustriert die Annahme, dass die Schulentwicklung an ihrem
eigenen Anspruch zu scheitern scheint. Weitere Begriindungen fiir die hohe Wahr-
scheinlichkeit einer Entwicklung hin zu einer autonomen Umsetzung individueller
Forderung stiitzen sich auf die fehlende Notwendigkeit von Absprachen. Diese Begriin-
dung wird insbesondere in Bezug auf die duale Ausbildung vorgebracht, die durch
einen hohen Grad an externen Leistungsanforderungen geprigt ist und somit nur we-
nig Spielraum fiir die Gestaltung der Unterrichtsinhalte lisst. Hieraus lisst sich schlie-
Ren, dass die Art der Umsetzung individueller Férderung stark von der jeweiligen
Schulform abhingig ist. Insgesamt kann hinsichtlich der Art der Umsetzung indivi-
dueller Férderung anhand der berichteten Daten und Interpretationen das ,Autono-
mie-Paritits-Muster“ nach Lortie (1972) angenommen werden.

Die Ergebnisse hinsichtlich des Verstindnisses individueller Férderung legen eine
dhnliche Interpretation nahe. Auch hier deuten die Werte zu den Wahrscheinlichkeits-
einschitzungen darauf hin, dass eine von den Individuen als wahrscheinlicher einge-
schitzte Entwicklung hin zu einem ganzheitlichen Verstindnis (Mittelwert: 3,5) vom
Kollektiv als unwahrscheinlicher eingeschitzt wird (Mittelwert: 3,0). Dazu passend wird
die Entwicklung hin zu einem partiellen Verstindnis vom Individuum als unwahr-
scheinlich (Mittelwert: 2,6) und vom Kollektiv als wahrscheinlicher (Mittelwert: 3,2) ein-
geschitzt, sodass letztere Entwicklung insgesamt mit der héchsten Eintrittswahrschein-
lichkeit bewertet wird. Diese Einschitzungen werden erneut mit einem Mangel an
Raum- und Zeitressourcen sowie mit dufleren Sachzwingen wie z. B. dem Zwang zur
Vermittlung von Sachwissen flir zentrale Abschlusspriiffungen begriindet. Zugleich
passen diese Begriindungen fiir die Entwicklung hin zu einem ganzheitlichen Verstind-
nis in das beschriebene Muster. Diese Entwicklung wird deswegen als wahrscheinlich
angesehen, weil dieses Verstindnis dem Menschenbild der Schule am stirksten ent-
spriche. Dieser Zirkelschluss kann jedoch nur fiir diejenigen Personen als giiltige Be-
grindung fiir eine Entwicklung hin zu einem ganzheitlichen Verstindnis individueller
Forderung gelten, die ohnehin schon tiber diese Einstellung verfiigen. Somit l4sst auch
dieser Befund die Interpretation zu, dass einzelne Gruppen der Teilnehmenden, die
sich in bestimmten Merkmalen Ghneln, ein ganzheitliches Verstindnis gewissermafien
als Selbstverstindlichkeit voraussetzen, die jedoch nicht bei allen Teilnehmenden vor-
handen ist. Gepaart mit der identifizierten Tendenz zu einem autonomen Agieren
(s. oben) kann davon ausgegangen werden, dass sich ein ganzheitliches Verstindnis
nicht wie von selbst auf die anderen Lehr- und Fachkrifte tibertragen wird.

Den im Rahmen des Delphi-Verfahrens untersuchten Lehr- und Fachkriften
koénnten somit durchaus geteilte und sogar gegensitzliche Einstellungen attestiert wer-
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den, die durch eine Separation des Kollegiums erklirt werden konnte. Dabei wiirde der
Austausch tiber diese gegensitzlichen Einstellungen nicht zu einer Angleichung fiih-
ren, sondern vielmehr zu einer Verstirkung der Haltung.

6.3.2 Handlungsoptionen als Aussicht auf Verinderung

Wihrend die Begriindungen fiir die Wahrscheinlichkeitseinschitzungen der verschie-
denen Entwicklungen als ein Ringen um Deutungshoheit verstanden werden kénnen,
lassen die erfassten Handlungsoptionen eine konstruktivere Lesart zu. In den Vorschla-
gen zur konkreten Umsetzung der einzelnen Entwicklungen werden die Begriindungen
und Handlungsoptionen der entgegengesetzten Entwicklungen wertschitzend beriick-
sichtigt oder sogar integriert. Dies kann moglicherweise mit der ausgeprigten sozialen
Dynamik der Erhebungssituation begriindet werden, bei der die Teilnehmenden im
Rahmen einer Grof3gruppendiskussion zum Konsens angehalten werden. Die so entwi-
ckelten Handlungsoptionen kénnen demnach als kleinster gemeinsamer Nenner der
achtjeweils zwolfkopfigen Grof3gruppen betrachtet werden.

Inhaltlich spiegelt sich in den erfassten Handlungsoptionen dennoch eine Auftei-
lung der teilnehmenden Lehr- und Fachkrifte in verschiedene Gruppen wider. Ob-
wohl eine Zuteilung der Handlungsoptionen zu bestimmten Merkmalsauspragungen
(z. B. Alter, Geschlecht, Schulform etc.) konzeptionell und methodisch nicht méglich
ist, adressieren die einzelnen Handlungsoptionen gezielt bestimmte Akteursgruppen.
So wird insbesondere an die Schulleitung die Aufforderung gerichtet, mehr Transpa-
renz hinsichtlich bereits durchgefiihrter und geplanter Schulentwicklungsmafinah-
men zu schaffen. Auch wird gefordert, dass mehr strukturelle Vorgaben gemacht wer-
den, um vor allem mehr Zeitressourcen fiir den Austausch und die Zusammenarbeit
im Kollegium zu schaffen. Interessanterweise wird einerseits der Abbau von Kontroll-
mafinahmen gefordert, die zwar Zeitressourcen binden. Andererseits wird zugleich
eine Erfassung der tatsichlichen Arbeitszeit eingefordert, um ein realistisches Bild der
verfiigbaren Ressourcen zu erhalten. Es wird deutlich, dass mitunter gegensitzliche
bzw. schwer miteinander zu vereinbarende Forderungen an die Schulleitung gestellt
werden, wobei alle Forderungen nachvollziehbar sind. Der ebenfalls an die Schullei-
tung gerichtete Wunsch nach einer ,gesamtschulischen Einigung iiber Ziele und
Werte der individuellen Férderung® (Dokument 9: Umsetzung_kollektiv-autonom_
Handlungsoptionen, Pos. 7) verdeutlicht die Forderung nach einem durch die Schul-
leitung gerahmten und moderierten Verinderungsprozess. Ebendieser Wunsch wird
als eine der Handlungsoptionen zur Entwicklung einer autonomen Umsetzung for-
muliert, woraus ein zieloffener Umgang mit zukiinftigen Entwicklungen abgeleitet
werden kann. So steht weniger der Zielzustand bzw. eine bestimmte Haltung oder
Einstellung im Vordergrund, sondern der kooperativ entwickelte Weg zu einer von al-
len Beteiligten geteilten Haltung. Gleichzeitig wird gefordert, dass auch unterschied-
liche Verstindnisse individueller Férderung respektiert werden, wenn diese in be-
stimmten Bildungsgingen (z. B. duale Ausbildung) notwendig bzw. zielfithrend sind.
Erginzt wird diese Forderung um die Feststellung, dass auch ein partielles Verstind-
nis zu dem gewtinschten und fiir alle geltenden Wertekanon passen kann. Weitere
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konkrete Forderungen zielen stirker auf die Entlastung und Unterstiitzung von Lehr-
und Fachkriften. So wird der Wunsch nach einer Auslagerung administrativer Aufga-
ben von Lehrkriften sowie die Schaffung von geeigneten Kooperationsplattformen
geduflert, um Freirdume fiir die Auseinandersetzung mit dem Thema individueller
Férderung unabhingig davon zu schaffen, welcher Zielzustand erreicht werden soll.

Die Interpretation der ausgewerteten Handlungsoptionen lisst somit den Schluss
zu, dass die teilnehmenden Lehr- und Fachkrifte durchaus bereit sind, sich mit indivi-
dueller Forderung an ihrer Schule auseinanderzusetzen. Zugleich erwarten sie aber
auch, dass dieser Prozess von der Schulleitung moderiert und transparent gesteuert
wird. Vor dem Hintergrund der ebenfalls gegeniiber der Schulleitung eingeforderten
vertrauensbildenden Mafinahmen kann dies als deutliches Warnsignal gedeutet wer-
den, dass die Lehr- und Fachkrifte eine durchaus zuriickhaltende Einstellung gegen-
iiber einer tatsichlichen Verianderung haben. In Verbindung mit den sehr konkreten
Vorschligen, die auch die eigene Person betreffen, ldsst sich die Gruppe der Teilneh-
menden wie folgt interpretieren: Zwar sind die Lehr- und Fachkrifte dazu bereit, sich
auf Verinderung einzulassen und haben auch konkrete Ideen, wie dies umgesetzt wer-
den kann. Die Initiative zum Anstof} der Verinderung muss jedoch von der Schullei-
tung ausgehen, die den Veridnderungsprozess transparent anleitet. Bezugnehmend
auf die in Kapitel 2 vorgestellten theoretischen Beziige zu den Gelingensbedingungen
fur die Schulentwicklung ist festzustellen, dass die hier untersuchte Schulgemeinde
ebendieser Moderation durch die Schulleitung bedarf, um einen gelingenden Verinde-
rungsprozess anzustofien.






7 Methodenreflexion und Limitation

Die wissenschaftliche Giite der vorliegenden Forschungsarbeit wird kritisch gepruift,
um die Qualitit und Aussagekraft der Ergebnisse zu bewerten. Dieser Prozess ermog-
lichtes, die Vertrauenswiirdigkeit, Ubertragbarkeit, Zuverlissigkeit und Bestitigbarkeit
des Mixed-Methods-Designs zu beurteilen, was wiederum die Giiltigkeit und Relevanz
der Forschungsergebnisse beeinflusst (vgl. Doring/Bortz 2016, S.109). Im Folgenden
werden die eingangs aufgestellten Giitekriterien (Kap. 3.4) zur Reflexion der Methoden
sowie des gesamten Forschungsverlaufs herangezogen. Dabei wird gepriift, ob diese
Kriterien erfiillt werden und welche Mafdnahmen bzw. Indikatoren dafiir ergriffen bzw.
identifiziert werden.

71  Reflexion der qualitativen Methoden

Okologische Validierung

Die Datenerhebung im Rahmen der Interviewstudie fand fast ausschliefllich innerhalb
der gewohnten Umgebung der befragten Personen statt. Da die Interviewpartner vor
Durchfithrung des Interviews nach dem gewlinschten Durchfithrungsort gefragt wur-
den, konnten verfilschende Einfliisse durch eine ungewohnte Umgebung ausgeschlos-
sen werden. Lediglich eine interviewte Person wihlte als Durchfiihrungsort fiir das
Interview einen Ort auflerhalb ihrer gewohnten Arbeitsumgebung. Die interviewten
Fachkrifte der Schulsozialarbeit und des schulpsychologischen Dienstes wurden in
ihren jeweiligen Biiros interviewt, wihrend die Lehrkrifte als Durchfithrungsort leer-
stehende Unterrichts- oder Aufenthaltsriume wihlten. Anhand der Interviewtrans-
kriptionen sowie der Postskripte konnte keine Auffilligkeit hinsichtlich des Verhaltens
oder eines moglichen Unbehagens festgestellt werden. Es kann somit von einer ho-
hen 6kologischen Validitit im Rahmen der Interviewstudie ausgegangen werden. Die
Datenerhebung im Rahmen des Delphi-Verfahrens erfolgte ebenfalls in einer fir die
teilnehmenden Personen gewohnten Umgebung und in einem vertrauten Setting.
Schulentwicklungstage sind hdufig geprigt von einem partizipativen Ablauf sowie ver-
schiedenen Plenumsphasen, welche den Tag strukturieren. Die verpflichtende Teil-
nahme an einem Schulentwicklungstag stellt ebenfalls eine gewohnte Gegebenheit
dar, sodass die Teilnahme am Gruppen-Delphi nicht unter einem durch die Forschung
verstirkten Zwang stattfand. Die Arbeit in Kleingruppen sowie der Austausch tiber die
Arbeitsergebnisse wurde von den Teilnehmenden selbst als positiv und motivierend
dargestellt, sodass auch beim Delphi-Verfahren von einer hohen ¢kologischen Validi-
titausgegangen werden kann.
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Argumentative Validierung

Durch die Dokumentation des Forschungsprozesses, der nachvollziehbaren Darstel-
lung dessen Ablaufs (Kap. 3) sowie der Darlegung aller Vorannahmen (Kap. 2) kann
von einer hohen argumentativen Validitit der beiden qualitativen Methoden ausgegan-
gen werden. Dies wird insbesondere durch die dezidierte Offenlegung der deduktiven
und induktiven Herleitung von Analysekategorien im Rahmen der Interviewstudie be-
stitigt. Ein kritischer Umgang mit der Tatsache, dass der Forschende die erhobenen
Daten tiberwiegend alleine ausgewertet hat, wird durch die kleinteilige Dokumen-
tation und Ausformulierung der Analysekategorien sowie der Erstellung von Zu-
sammenfassungen im Kontext der Themen-Gruppen-Analyse belegt. Im Rahmen des
Delphi-Verfahrens wird der Prozess der Datenerhebung und -auswertung durch die
ausfiihrlichen Vorgaben zur Moderation (s. Moderationsleitfaden im Anhang) wihrend
der Gruppenphasen belegt.

Kommunikative Validierung

Auf eine wiederholte Befragung bzw. Durchfithrung von Interviews wurde in der vorlie-
genden Untersuchung aus forschungsékonomischen und ethischen Griinden verzich-
tet. Stattdessen wird die kommunikative Validierung der aus den Interviews ermittelten
Ergebnisse durch die Diskussion des aus den Ergebnissen entwickelten Typenmodells
im Rahmen einer Methoden-Triangulation méglich. Die Teilnehmenden nehmen Be-
zug auf die im Modell dargestellten Typenbeschreibungen und duflern explizite und
konstruktive Kritik, die in den folgenden Limitationen aufgegriffen wird. Zusitzlich zu
dieser kommunikativen Validierung mit den aus dem Feld rekrutierten Teilnehmenden
wurden die Ergebnisse im Austausch mit anderen Forschenden bzw. der Scientific
Community validiert. Die Ergebnisse der beiden qualitativen Untersuchungen kénnen
somit auch hinsichtlich der kommunikativen Validierung als valide angenommen wer-
den.

Validierung durch Triangulation

Indem zwei unterschiedliche qualitative Methoden eingesetzt wurden, konnte die Vali-
dierung durch (Methoden-)Triangulation erhoht werden. Zusitzlich wurden mit der
Interviewtranskription und den durch die am Delphi-Verfahren Teilnehmenden direkt
verschriftlichten Begriindungen und Handlungsoptionen unterschiedliche Datenarten
erhoben. Insbesondere der kollaborative Aspekt im Rahmen der Diskussionsphasen des
Delphi-Verfahrens fithrt zu einer weiteren Validierung durch eine Triangulation der
unterschiedlichen Perspektiven der Teilnehmenden. Somit trigt die Triangulation in
der vorliegenden Forschung zu einem grofden Maf$ an Validitit der qualitativerhobenen
Daten bei.

Prozedurale Validierung

Die prozedurale Validierung wurde in der vorliegenden Untersuchung durch die Do-
kumentation und Beriicksichtigung allgemeingiiltiger Regeln sichergestellt. Die fiir
die Erhebung, Auswertung und Interpretation genutzten qualitativen Forschungsin-
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strumente werden offengelegt (s. Anhang) und Abweichungen begriindet. Insbeson-
dere die Beschrinkung des Delphi-Verfahrens auf nur eine von drei potentiell zu
untersuchenden Schulen wird mit der Begrenzung von Forschungsressourcen und
durch logistische bzw. schulrechtliche Rahmenbedingungen begriindet.

Zuverlissigkeit (Reliabilitét)

Die Reliabilitit wird in Bezug auf die qualitativen Forschungsmethoden hinsichtlich der
Stimmigkeit zwischen den angewendeten Methoden sowie ihren Zielen bestimmt. In
der vorliegenden Forschung wurde eine explorative Erfassung des Phinomens indivi-
dueller Férderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation als Ziel der qualitativen
Interviewstudie ausgegeben (vgl. Kap. 1.3). Die Durchfithrung von leitfadengestiitzten
Interviews mit Personen unterschiedlicher Status- und Titigkeitsbereiche kann hierfiir
als geeignet angesehen werden. Insbesondere die inhaltliche Sittigung bzw. die Identifi-
kation sich wiederholender Aussagen bestitigt die Reliabilitit der Interviewstudie.
Gleichzeitig wurde durch die Konzeption eines Interviewleitfadens die notwendige Of-
fenheit gewidhrleistet, um auch unerwartete Ergebnisse erfassen zu kénnen. Diese
Offenheit kann vor dem Hintergrund der im weiteren Verlauf der Forschung bestitigten
Komplexitit des Untersuchungsgegenstandes als angemessen bestitigt werden. In Be-
zug auf das Delphi-Verfahren wurde als Ziel die Identifikation von Handlungsoptionen
vor dem Hintergrund der konsensuellen Bewertung zukiinftiger Entwicklungen ausge-
geben. Die Delphi-Methode basierte dabei auf der Annahme, dass die Teilnehmenden in
der Rolle als Expertinnen und Experten auftreten und ihre Aussagen auf belastbare
Erfahrungswerte aufbauen. Im Verlauf des Delphi-Verfahrens sowie anhand der doku-
mentierten Handlungsoptionen wird eine erhéhte emotionale Affektivitit festgestellt,
die auf eine Resignation mancher Teilnehmenden hinweisen kann. Vor diesem Hinter-
grund muss angenommen werden, dass das Delphi-Verfahren zwar nicht vollstindig
stimmig ist, um das vorgegebene Ziel zu erreichen. Demgegeniiber wurde das Ver-
fahren von den Teilnehmenden selbst als geeignet dargestellt, um kritisch und kon-
struktiv tiber zukiinftige Entwicklungen zu diskutieren.

Objektivitat

Der Forschungsablauf wurde transparent dargestellt und durch das Aufstellen von
regelgeleiteten Handlungsanweisungen wurde die subjektive Einflussnahme des For-
schers auf die Ergebnisse weitestgehend ausgeschaltet. Sofern Entscheidungsdilem-
mata bei der Ausdeutung und Interpretation vorlagen, wurden den Aussagen der un-
tersuchten Personen vorrangige Relevanz eingerdumt. Somit konnte hinsichtlich der
Durchfiihrung Objektivitit gewidhrleistet werden. Durch die Standardisierung des Vor-
gehens bei der Auswertung mit Hilfe eines dokumentierten und begriindet hergeleite-
ten Code-Handbuchs konnte ebenfalls Objektivitit hinsichtlich der Auswertung herge-
stellt werden.
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Generalisierbarkeit

Im Rahmen der qualitativen Forschung wurde durch die inhaltliche Sittigung sowie die
kommunikative Validierung eine Abstraktion auf die wesentlichen Inhalte moglich.
Diese Inhalte wurden in ein abstraktes Modell tiberfiihrt, das von den untersuchten
Personen wiederum kritisch bewertet wurde. Somit kann von einer bedingten Verallge-
meinerung der Ergebnisse auf die Grundgesamtheit der an der Untersuchung beteilig-
ten Personen angenommen werden. Diese Verallgemeinerung unterliegt jedoch der
Beschrinkung, dass die im Forschungsprozess entstandenen Begrifflichkeiten und Ty-
pen des entwickelten Modells weiter kritisch tiberpriift werden miissen.

7.2 Reflexion der quantitativen Methode

Im Folgenden wird der Fragebogen als standardisiertes Messinstrument im Rahmen
der quantitativen Befragung hinsichtlich der Validitit und Reliabilitit bewertet. Wie
zuvor beschrieben (Kap. 3.4) wird die Befragung als Teil eines Mixed-Methods-Designs
nicht hinsichtlich der Giitekriterien fiir die qualitativen Forschungsmethoden bewer-
tet, da diese Kriterien nicht unmittelbar auf eine quantitative Methode tibertragen wer-
den konnen. Lediglich die 6kologische Validierung kann im Rahmen der Befragung
als gegeben angenommen werden, da die Befragung ebenfalls im Rahmen des Schul-
entwicklungstags durchgefiihrt wurde und somit ein fiir die Teilnehmenden gewohn-
tes Setting gewihlt wurde.

Giiltigkeit (Validitat)

Um mit dem Fragebogen ein valides Messinstrument zur Verfiigung zu stellen, wurde
ausgehend von dem Typenmodell eine Hilfstheorie formuliert. Gemifl der Form des
Achsenmodells werden zwei Dimensionen angenommen (Verstindnis und Art der
Umsetzung von individueller Férderung), mit denen die explorativ erfassten Praktiken
der interviewten Personen hinreichend beschrieben werden konnten. Das Modell stellt
dabei keine ginzliche Ubereinstimmung mit den erfassten Umsetzungspraktiken her.
Es wurde aber davon ausgegangen, dass diese im Wesentlichen abgebildet werden konn-
ten. Die Dimensionen wurden anhand jeweils mehrerer Aspekte bzw. Facetten erfasst.
Diese Aspekte konnten gemif der Hilfstheorie anhand von verschiedenen psychometri-
schen Items bzw. Einstellungsfragen ermittelt werden. In einem ersten Pretest der
Items wurde festgestellt, dass einige Items keinen Beitrag zur Inhaltsvaliditit leisten.
Dies wurde tiber die direkte Riickmeldung von Teilnehmenden eines Pretests festge-
stellt, sodass einige Items aus inhaltlichen Griinden ausgeschlossen wurden. Es kann
somit davon ausgegangen werden, dass der Fragebogen eine hohe inhaltliche Validitit
aufweist. Hinsichtlich der Konstruktvaliditit weist der Fragebogen jedoch erhebliche
Defizite auf. So konnte die Hypothese, dass alle Aspekte einer Dimension sich gleicher-
mafien auf die Ausprigung der Dimension auswirken, nicht bestitigt werden. Aus den
Ergebnissen einer multivariaten Faktorenanalyse ldsst sich schliefen, dass die Dimen-
sion und ihre Aspekte nicht in einem vollstindigen Zusammenhang stehen. Dies ldsst
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die Schlussfolgerung zu, dass das zu beobachtende Phinomen entweder mithilfe weite-
rer oder weniger Dimensionen und Aspekte konstruiert werden muss. Diese Ergebnisse
spiegeln sich auch in der Kritik einiger Teilnehmenden an der Auswahl verschiedener
Aspekte wider, die von ihnen als ungeeignet beschrieben wurden. Kritik richtete sich
auch an die Beschreibung der verschiedenen Typen des Typenmodells, da diese als wer-
tend und damit nicht objektiv aufgefasst wurden.

Zuverlissigkeit (Reliabilitit)

Wird zur Beurteilung der Reliabilitit des Messinstruments lediglich der Reliabilitats-
koeffizient Cronbachs Alpha herangezogen, miissen die fiir den Fragebogen formu-
lierten Items als wenig reliabel angenommen werden. Die Reliabilititsanalyse fiir die
Dimension Art der Umsetzung individueller Férderung wurde anhand der 13 Items
vorgenommen, die sich auf insgesamt vier Aspekte aufteilen. Cronbachs Alpha liegt
fiir diese Dimension bei einem Wert von 0,669 und kann nach verschiedenen Ansit-
zen (vgl. Moosbruger/Kevala 2021, S.331) als akzeptabel angesehen werden. Bei der
Reliabilititsanalyse einer groferen Anzahl von Items fillt Cronbachs Alpha jedoch
hoher aus als bei der Analyse einer kleineren Anzahl von Items, sodass dieser Wert
die Reliabilitdt sowohl {iber- als auch unterschitzen kann (vgl. Krebs/Menold 2022,
S.555). Ein differenzierter Blick auf einzelne Items unter Beriicksichtigung der Inter-
Item-Korrelation zeigt, dass durch das Weglassen einiger Items der Wert fiir Cron-
bachs Alpha leicht erh6ht werden kann. Dies ist als Hinweis darauf zu deuten, dass
moglicherweise durch Verstindnisschwierigkeiten einzelner Items bei manchen Teil-
nehmenden eine widerspriichliche Interpretation vorgenommen wurde. Andererseits
kann dies auch ein Hinweis darauf sein, dass die Items nicht trennscharf genug for-
muliert wurden. Fiir die Items der Dimension Verstindnis individueller Férderung
ergibt die Reliabilititsanalyse einen weitaus niedrigeren Wert fiir Cronbachs Alpha.
Dieser wurde anhand von 11 Items ermittelt, die auf funf Aspekte verteilt sind, und
liegt bei 0,497. Uberraschenderweise wiirde sich Cronbachs Alpha in dieser Dimen-
sion durch das Weglassen von drei Items um fast eine Nachkommastelle erhohen.
Dies lisst den Schluss zu, dass insbesondere in dieser Dimension eine Uberarbeitung
und Priifung der Items vorgenommen werden muss.

7.3 Limitation der Ergebnisse

In der vorliegenden Arbeit wurde die subjektive Umsetzungspraxis individueller For-
derung explorativ mithilfe leitfadengestiitzter Interviews erfasst. Es wurden verschie-
dene Aspekte identifiziert, die fiir die interviewten Personen von besonderer Relevanz
sind. Jedoch konnte die subjektiv wahrgenommene Relevanz dieser Aspekte nicht im
Kollektiv validiert werden. Somit wurden in der Modellierung nur diese in der Auswer-
tung erfassten und in Kategorien zusammengefassten Aspekte beriicksichtigt. Eine
weitere Reduktion der Realitit nimmt die Modellierung dartiber hinaus durch die Fest-
legung zweier zentraler Dimensionen (Verstindnis und Umsetzung individueller Forde-
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rung) vor, durch die eine ausschlieende Zuordnung der erfassten Aspekte zu jeweils
einer der beiden Dimensionen notwendig wurde. Die Operationalisierung eines zwei-
dimensionalen Modells (zwei Achsen) anhand von zwei Item-Skalen, die jeweils meh-
rere Aspekte in sich vereinen, fithrte bei der Bildung von Mittelwerten zur Nivellierung
der unterschiedlichen Aspekte. Dieses methodologisch nachvollziehbare Vorgehen
verschleiert jedoch den Blick auf die individuellen Praktiken und Bedingungen, unter
denen individuelle Férderung umgesetzt wird.

Durch eine Anpassung bzw. Umgestaltung des Modells sollte die individuelle
Situation innerhalb einer bestimmten Teilgruppe erfasst werden. Wird das Modell um
mehrere Dimensionen erweitert, konnten die Darstellungen in einem Achsen-Modell
z. B. durch ein Netzdiagramm ersetzt werden. Mit einer mehrdimensionalen Abbildung
individueller Férderung wird eine Einteilung in vier unterschiedliche Typen nicht auto-
matisch obsolet. Jedoch miissten verschiedene Aspekte erginzt oder ersetzt werden. Das
Typenmodell stellt somit eine Moglichkeit dar, die erfassten Praktiken zur Umsetzung
individueller Férderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation abzubilden. Da
davon auszugehen ist, dass insbesondere in berufsbildenden Schulen verschiedene
Schulformen angeboten werden und somit verschiedene Praktiken individueller Forde-
rung vorherrschen, sollte die Erfassung des Phinomens entsprechend sensibel und
wertschitzend durchgefiihrt werden. Durch die Ausarbeitung und Anwendung von
Interviewleitfiden bzw. Moderationsschulungen kann dies gewihrleistet werden. Aus-
gehend von dem Ergebnis, dass die Schulform als unabhidngige Variable mafRgeblich zu
Unterschieden hinsichtlich der Umsetzung individueller Férderung beitrigt, sollte das
Gesamtsystem der berufsbildenden Schule bzw. die gesamte Organisationseinheit in
einzelne Teilsysteme aufgeteilt werden. Dabei ist die Tatsache zu beriicksichtigen, dass
aufgrund organisationaler Zwinge (z. B. aufgrund von Facherkombinationen, Personal-
strukturen, Vertretungstitigkeiten etc.) eine nicht geringe Zahl von Personen Mitglieder
verschiedener Teilsysteme sind bzw. in mehreren Schulformen unterrichten. Dies be-
deutet, dass sie unterschiedliche, ggf. sich widersprechende Zielsetzungen und Umset-
zungspraktiken in sich vereinbaren miissen, was zu nicht unerheblichen intrapersonel-
len Konflikten und kognitiven Dissonanzen fithren kann. Eine wertschitzende und
wertfreie Erfassung der Teilsysteme und Kommunikation hinsichtlich der Unterschiede
in den verschiedenen Schulformen ist somit unerldsslich und muss von der Schullei-
tung sichergestellt werden.

In der vorliegenden Arbeit wurden die Bewertungen von Umsetzungspraktiken
nicht fiir jedes Teilsystem spezifisch erfasst, da dies a priori bei der konzeptionellen
Anlage des Forschungsvorhabens noch nicht als relevant erkannt werden konnte. Fiir
die Herleitung von Eckpunkten zur Entwicklung eines schulspezifischen Konzepts zum
Umgang mit individueller Férderung ist es von Bedeutung, dass alle von potenziellen
Verinderungen betroffenen Personen beriicksichtigt werden. Konsens ist hierbei einer-
seits nur innerhalb eines Teilsystems herzustellen und andererseits systemiibergreifend
hinsichtlich derjenigen Handlungsvereinbarungen, die ein anderes Teilsystem betref-
fen. Die durchgefiithrten Groflgruppenformate hitten nicht in gemischten Gruppen,
sondern nur fiir Mitglieder eines Teilsystems durchgefiihrt werden miissen. In die
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schulische Praxis iibersetzt bedeutet dies, dass sich nach einer ersten Erfassung in-
dividueller Forderung (z. B. durch einen Fragebogen) die Lehrkrifte einer Schulform
bzw. dhnlicher Schulformen tiber eine fiir diese Schulform geeignete Form individuel-
ler Forderung einigen und diese Form der Umsetzung dann in einer Konferenz den
Mitgliedern anderer Schulformen kommunizieren. Als moderierende Elemente kon-
nen Lehrkrifte, die verschiedenen Schulformen mit ggf. gegensitzlichen Forderprak-
tiken angehdren, den Prozess steuern. Um diese Lehrkrifte zu schiitzen, kann diese
moderierende Funktion auch durch eindeutige Zielvorgaben hinsichtlich der Umset-
zung individueller Férderung von der Schulleitung tibernommen werden.

Nicht zuletzt werden die Ergebnisse der vorliegenden Forschungsarbeit durch den
gewihlten Feldzugang sowie die damit einhergehende Eingrenzung des Forschungsfel-
des auf die beruflichen Schulen des Kreises Flensburg hinsichtlich einer Generalisierbar-
keit ginzlich limitiert. Eine Ubertragung der Ergebnisse z. B. aus dem Delphi-Verfahren
auf andere als die untersuchte Schule ist aufgrund der in héchstem Mafle individuellen
Zusammensetzung der untersuchten Gruppen an Lehr- und Fachkriften nicht ange-
zeigt. Somit kénnen die vorgestellten Ergebnisse und die daraus abgeleiteten Interpre-
tationen fiir keine andere als die untersuchten Personengruppen als giiltig angesehen
werden.






8 Diskussion

Die von der vorliegenden Arbeit verfolgten Ziele kénnen in drei iibergeordnete Bereiche
gefasst werden. Im Folgenden wird erdrtert, inwiefern diese Ziele erreicht wurden. Es
wird erdrtert, ob im Rahmen der Interviewstudie sowie der standardisierten Befragung
der aktuelle Stand bzw. die Umsetzung individueller Férderung durch Lehr- und Fach-
krifte an einer exemplarischen Schule explorativ erfasst wurde (1). Zweitens wird ge-
priift, ob das erfasste Spektrum an verschiedenen Umsetzungspraktiken mithilfe eines
Modells intersubjektiv nachvollziehbar sichtbar gemacht wurde (2). Drittens wird disku-
tiert, ob im Rahmen des Delphi-Verfahrens die Auseinandersetzung von Lehr- und
Fachkriften mit der Umsetzung individueller Férderung als Gegenstand der Schulent-
wicklung angestoflen werden konnte (3). Anschlieflend erfolgt eine Diskussion der Er-
gebnisse vor dem Hintergrund des in der Arbeit entwickelten Typenmodells.

AnschliefRend folgt eine kombinatorische Diskussion der Teilergebnisse aus den
drei empirischen Untersuchungen. Hierbei werden die erfolgten Ableitungen zusam-
mengefithrt und vor dem Hintergrund des Typenmodells diskutiert. Ziel dieser kom-
binatorischen Diskussion ist die Identifikation von méglichen Herausforderungen
und Potenzialen fiir den Umgang mit individueller Férderung im Kontext multiprofes-
sioneller Kooperation an derjenigen Schule, die Teil aller drei empirischen Untersu-
chungen ist.

8.1 Zusammenschau der Teilergebnisse und
Teilforschungsfragen

Die Teilforschungsfragen dazu, welches Verstindnis und welche Praxis individueller
Forderung und multiprofessioneller Kooperation in der beforschten berufsbildenden
Schule vorliegen, wurden mit dem entwickelten Typenmodell zunichst eindeutig be-
antwortet. Durch die jeweils zwei Pole als Extremwerte erdffnet das Modell ein Kon-
tinuum an Antwortmoglichkeiten auf die Frage nach dem Verstindnis und der Art der
Umsetzung individueller Férderung. Im Sinne der Zweidimensionalitit des Modells
wird davon ausgegangen, dass mit diesen beiden Dimensionen individuelle Férderung
umfassend beschrieben werden kann. Die Ergebnisse der Interviewstudie geben An-
lass zur Annahme, dass es kein einheitliches Verstindnis und keine einheitliche Art
der Umsetzung individueller Férderung gibt. Die Analyse der Interviewdaten zeigt,
dass die drei zunichst fiir die Analyse gewihlte Einteilung in Personengruppen (Lehr-
krifte, Fachkrifte, Leitungsmitglieder) nicht ausreicht, um die Vielfalt individueller
Férderpraktiken abzubilden. Die Ergebnisse des Delphi-Verfahrens legen nahe, dass
weitaus mehr Aspekte oder sogar mehrere Dimensionen berticksichtigt werden miis-
sen. So konnten auch die bislang nur als untergeordnete Aspekte identifizierten Fak-
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toren Status oder Senioritit als eigenstindige Dimensionen in ein Modell aufgenom-
men werden, durch welche die Férderpraxis moderiert wird. Welche organisationalen
und institutionellen Herausforderungen mit der Typisierung von Lehr- und Fachkrif-
ten einhergehen, zeigen die Ergebnisse der quantitativen Befragung. So konnen zwar
alle untersuchten Gruppen im Mittel dem Typ Multiprofessionelle Kooperation zugewie-
sen werden. Jedoch spiegelt sich diese Selbsteinschitzung nicht in der Kommunika-
tion mit den anderen Lehr- und Fachkriften wider, die im Delphi-Verfahren erhoben
wurde.

Die Teilforschungsfragen dazu, wie das erfasste Verstindnis individueller Férde-
rung sowie deren Umsetzungspraxis intersubjektiv nachvollziehbar abgebildet werden
koénnen, wurde zunichst durch die Interviewforschung mit einem breiten Facher ver-
schiedener Analysekategorien beantwortet. Die Zusammenfassungen der Themen-
Gruppen-Matrix wurden fiir die Genese des Modells jedoch noch weiter vereinfacht, um
schlieflich durch Item-Skalen operationalisiert zu werden. Als wichtiger Aspekt stellte
sich heraus, dass fiir die Gewihrleistung intersubjektiver Nachvollziehbarkeit ein von
allen geteilter Bezugsrahmen zur Verfiigung gestellt wird. Die standardisierte Befra-
gung zeigte jedoch, dass die messtechnisch zwar notwendige, aber inhaltlich verkiir-
zende Zusammenfassung zu ungenauen Ergebnissen fiithrte. Als zusitzliche zentrale
Dimension sollte die Beriicksichtigung einzelner Teilsysteme in ein erweitertes Modell
aufgenommen werden. Dementsprechend wurden die eingesetzten Item-Skalen in
einem Pretest als zu umfangreich und teilweise wenig trennscharfidentifiziert. Die Frei-
textantworten der standardisierten Online-Befragung gaben Hinweise darauf, dass die
Items nicht trennscharf (genug) formuliert wurden, da die Varianz der Ergebnisse nicht
auf die deduktiv entwickelten Formulierungen zuriickgefithrt werden konnte. Dies ist
als methodologisch wichtiger Hinweis darauf zu werten, dass mit den ausgewihlten
Items die Vielzahl an Aspekten auf den beiden Dimensionen nicht erfasst werden kann.
Die Messung eines mehrdimensionalen Modells mit mehreren Aspekten auf jeder
Dimension erfordert eine weitaus gréflere Anzahl an Items, wodurch die Durchfithrung
der Forschung aufgrund beschrinkter Ressourcen auf Seiten der befragten Personen
eingeschrinkt werden wiirde. Das Ziel, ein feldtaugliches und zugleich valides sowie
reliables Messinstrument fiir eine quantitative Erhebung individueller Férderung im
Kontext multiprofessioneller Kooperation zu entwickeln, wurde mit den vorgestellten
Item-Skalen somit nur bedingt erreicht. Die Weiterentwicklung und vor allem weitere
Erprobung eines Messinstruments sollte Gegenstand weiterer Forschungsbemii-
hungen sein. Die Einbettung der Fragebogenerhebung in das Delphi-Verfahren fiihrte
jedoch zu einer intensiven Auseinandersetzung der untersuchten Lehr- und Fachkrifte
mit dem Typenmodell, was zu einer hohen Beteiligung an den Gruppendiskussionen
fithrte.

Neben dieser stirker methodologisch geprigten Diskussion muss die Teilfor-
schungsfrage danach, wie das erfasste Verstindnis individueller Férderung sowie deren
Umsetzungspraxis intersubjektiv nachvollziehbar abgebildet werden kénnen, insbeson-
dere auf einer inhaltlichen Metaebene gefiihrt werden. Wihrend mit dem entwickelten
Modell, den vorgestellten Erhebungsinstrumenten sowie den angewendeten Methoden
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individuelle Férderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation zwar aus einer wis-
senschaftlichen Perspektive intersubjektiv nachvollziehbar dargestellt werden konnten,
bleibt der Effekt auf Veridnderungsprozesse an der beforschten Schule offen. Denn ob-
wohl auf Basis der Daten davon ausgegangen werden kann, dass die Lehr- und Fach-
krifte sich selbst fast ausschlieRlich dem Idealtyp zuordnen, duflern dieselben Personen
eher pessimistische Einstellungen beziiglich zukiinftiger Entwicklungen der Schule.
Das Autonomie-Paritits-Muster (Lortie 1972) wird damit bestitigt.

Die Teilforschungsfragen dazu, wie individuelle Férderung als Gegenstand der
Schulentwicklung aufbereitet werden kann, wurden insbesondere durch die Ergebnisse
des Delphi-Verfahrens beantwortet und durch die Hinweise aus den Freitextantworten
der standardisierten Befragung erginzt. Einerseits wurde das Modell als geeignete
Grundlage fiir eine kollektive Auseinandersetzung mit individueller Férderung als Ver-
inderungsanlass wahrgenommen. Andererseits wurde die starke Reduktion der Kom-
plexitit durch das Modell deswegen kritisiert, weil bestimmte Aspekte wie z.B. die
strukturellen Kooperationsmoglichkeiten (Riume, Stellen- bzw. Stundenausstattung,
finanzielle Ressourcen) im Modell nicht beriicksichtigt wurden. Somit enthilt das entwi-
ckelte Modell sowohl die positiven als auch nachteiligen Aspekte von Modellen, die in der
Modelltheorie beschrieben wurden (vgl. Kap. 3). Die aus dem Modell abgeleiteten Ent-
wicklungspotenziale bleiben somit unvollstindig, wenn als relevant angesehene Aspekte
vom Modell nicht erfasst wurden. Als zentrales Ergebnis zeigte sich jedoch, dass sich
eine gemeinschaftliche Bezugnahme auf ein einheitliches und zunichst fiir alle verbind-
liches Modell als Bezugspunkt eignet, um individuelle Férderung im Kontext multipro-
fessioneller Kooperation als Gegenstand der Schulentwicklung zu thematisieren.

8.2 Kombinatorische Diskussion der Teilergebnisse

Bezugnehmend zur Einschrinkung hinsichtlich der Beantwortung der Teilforschungs-
fragen konnen die Teilergebnisse zu einer ausfiithrlicheren und vor allem weiterfithren-
den Diskussion vor dem Hintergrund des Typenmodells kombiniert werden. Als Kern-
aussagen fiir diese kombinatorische Diskussion werden folgende Interpretationen
gewihlt: Das Typenmodell liefert Hinweise auf die Bedeutung verschiedener Aspekte,
die Einfluss auf die individuelle Férderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation
haben. Aus der Interviewstudie (Empirie I) wird als Kernaussage abgeleitet, dass die
Senioritit und der Status der Lehr- und Fachkrifte einen bedeutenden Einfluss auf das
Verstindnis und die Umsetzung individueller Férderung haben (vgl. Lortie 1972,
Schneider 2021). Aus der Befragung (Empirie II) wird die Kernaussage abgeleitet, dass
Praktiken individueller Férderung insbesondere durch das Alter der Lehr- und Fach-
krifte, die Schulform sowie den Berufsbereich geprigt sind. Aus dem Delphi-Verfahren
(Empirie III) wird die Kernaussage abgeleitet, dass es durch den Austausch zu einer
Resonanzverstirkung vorhandener Einstellungen kommt, wodurch Systemgrenzen
sichtbar und verdeutlicht werden (vgl. Luhmann 2017).
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Die Kernaussagen sowie die ihnen zugrunde liegenden umfassenden For-
schungsergebnisse zeichnen das Bild einer berufsbildenden Schule, deren Mitglieder
zwar einerseits bereit fiir eine Entwicklung hinsichtlich des Umgangs mit individuel-
ler Forderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation sind. Andererseits fithrt
diese Bereitschaft nicht zu einer entsprechenden proaktiven Verhaltensweise, da der
initiale Anstof} zu einem solchen Entwicklungsprozess von der Schulleitung erwartet
wird. Zusdtzlich wird ein moglicher Entwicklungsprozess durch eine skeptische Zu-
riickhaltung der Lehr- und Fachkrifte gehemmt, die vielfiltige Hindernisse benennen,
die itberwunden werden missten. Gleichzeitig kénnen aber auch wichtige Faktoren
identifiziert werden, die als Ressourcen fiir die Moderation eines Entwicklungsprozes-
ses genutzt werden konnen. So stellen sowohl die Lehr- und Fachkrifte am Anfang
ihrer Berufstitigkeit als auch diejenigen mit einer sehr umfassenden Berufserfahrung
eine wichtige Personengruppe dar, deren noch nicht bzw. nicht mehr angepassten
Einstellungen zu individueller Forderung im Entwicklungsprozess nutzbar gemacht
werden kénnen. Zugleich muss auch beriicksichtigt werden, dass das ,Autonomie-
Paritits-Modell“ (Lortie 1972) an dieser Schule stark ausgeprigt ist und die Lehr- und
Fachkrifte aus vielfiltigen Griinden an dem Wunsch nach Autonomie festhalten. Die
damit verbundenen Verharrungstendenzen kénnten durch eine Stirkung der anderen
relevanten Faktoren fiir die Umsetzung anderer Kooperationsformen (vgl. Kap. 2.3.1)
aufgel6st werden. Es wird jedoch deutlich, dass an der untersuchten Schule der Schul-
leitung die Aufgabe zur Bildung von Vertrauen zugeteilt wird, um ebendiesen Bedarf
an Autonomie zu reduzieren. Die geteilten Zielstellungen als dritter Faktor fiir die Er-
mdglichung von Kooperation (vgl. Gollub et al. 2021; Rogge et al. 2021; Fullangel/Gra-
sel 2012) miissen jedoch in den als relevant identifizierten Teilsystemen der untersuch-
ten Schule erarbeitet werden.

Da sich die zusammenfassend dargestellten Ergebnisse der vorliegenden For-
schungsarbeit nur auf einen spezifischen Schulstandort bzw. eine einzelne berufs-
bildende Schule beziehen, ist keine Verallgemeinerung der Ergebnisse mdéglich, wenn-
gleich zu vermuten ist, dass sich andere Schulen mit dhnlichen Strukturen in den
Darstellungen wiedererkennen kénnen. Die Untersuchungsergebnisse zeigen deut-
lich, dass die Empfehlungen der KMK (2021) zur Umsetzung individueller Férderung
aus vielfiltigen Griinden noch nicht an der untersuchten Schule implementiert sind.
Auch mit Blick auf weitere berufsbildende Schulen ist es angezeigt, den Prozess zur
Entwicklung eines schulspezifischen Konzepts zur Umsetzung individueller Forde-
rung entsprechend der Empfehlung und unter Anwendung der vorgeschlagenen Mo-
delle und Methoden weiter zu begleiten. Die hierfiir notwendigen personellen und
wissenschaftlichen Ressourcen miissen dabei ausreichend sein, um diesen Prozess
uiber einen lingeren, ggf. mehrjihrigen Zeitraum begleiten zu kénnen. Zusammen-
fassend konnen folgende Eckpunkte benannt werden, die von berufsbildenden Schu-
len in einem Schulentwicklungsprozess berticksichtigt werden sollten, wenn indivi-
duelle Forderung zum Gegenstand werden soll (vgl. Tab. 23).
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Tabelle 23: Eckpunkte fiir einen Schulentwicklungsprozess (eigene Darstellung)

Gemeinsames Bezugssystem

« Auswahl eines Modells zur Beschreibung indi- — Typenmodell (s. oben)
vidueller Férderung — Erweitertes Modell
« Kldrung der Bedarfe/Ziele — Schulentwicklung (nach Rolff 2019)

Definition der Zugehérigkeit zu einem
(Teil)System

Beteiligungsformat fiir alle relevanten Personen und Akteursgruppen

« Partizipation aller Betroffenen durch Gro8grup- | - Gleichberechtigung
pen-Formate ermoglichen — Freiwilligkeit
— Delphi-Verfahren — Wertschitzung

— Gruppen-Diskussion

Akzeptanz/Verbindlichkeit

Prozesssteuerung und Qualititsmanagement

« Strukturiertes Vorgehen — Zeithorizont klar aufzeigen
« Transparente Zustindigkeiten — Regeln fir Umgang mit Unvorhergesehenen
«+ Anpassungdes Prozesses an sich dndernde Be- festlegen
dingungen (z. B. Erweiterung des Bezugssys- — Berichterstattung/Aufbereitung fiir alle vom
tems) Prozess Betroffenen

— Indikatoren fiir Prozessende festlegen

Wihrend die Umsetzung individueller Forderung zwar strukturell auf der Ebene der
Organisationsentwicklung gesteuert und angebahnt werden muss, stehen die Lehr-
und Fachkrifte vor der unmittelbaren Aufgabe, die Férderung im direkten Umgang
mit den jungen Menschen umzusetzen. Ohne ein wechselseitiges Verstindnis zwi-
schen Organisation und Umsetzenden ist individuelle Férderung nicht denkbar. Teil-
habe zu erméglichen, kann somit nur durch die multiprofessionelle Kooperation aller
gelingen.

8.3 Ergdnzungen zum Typenmodell individueller Férderung

Die vorliegende Arbeit zeigt, dass im System der exemplarisch untersuchten berufsbil-
denden Schule nicht von einem einheitlichen Verstindnis individueller Férderung
ausgegangen werden kann. Vielmehr zeigt sich, dass unterschiedliche Perspektiven
auf individuelle Férderung mit unterschiedlichen professionellen Haltungen, organi-
sationalen Gegebenheiten und anderen subjektiven oder kollektiv geteilten Argumen-
ten begriindet werden. Als Ziel sollte somit nicht die Herstellung eines schulintern
vorgegebenen Verstindnisses individueller Forderung angepeilt werden. Individuelle
Férderung sollte nicht als vorgeschriebenes Handlungsschema verstanden werden,
sondern die Individualitit der Férdernden selbst berticksichtigen. Gleichzeitig darf in-
dividuelle Férderung nicht beliebig ausgelegt werden und zu einer Privatisierung der
Forderpraxis fithren. Diese Gefahr besteht insbesondere dann, wenn sich die einzelnen
Lehr- und Fachkrifte nicht tiber ihr subjektives Verstindnis und ihre subjektiven Be-
grindungen austauschen. Erst im Diskurs {iber verschiedene, ggf. sehr unterschied-



202 Diskussion

liche oder gegenteilige Interpretationen davon, was mit individueller Férderung ge-
meint und wie diese umzusetzen sei, konnen die damit verbundenen subjektiven
Forderpraktiken einer kollektiven Priifung unterzogen werden. Das in der vorliegenden
Forschungsarbeit vorgestellte Typenmodell kann hierbei einen Anhaltspunkt bieten.
Mithilfe der vier unterschiedlichen Typen kénnen Lehr- und Fachkrifte ihre Férderpra-
xis unterschiedlichen Ausprigungsmustern zuordnen und anhand der Dimensionen
sowie den darin enthaltenen Aspekten beschreiben. Die Ergebnisse der quantitativen
Befragung lassen jedoch den Schluss zu, dass das Verstindnis individueller Férderung
nicht durch einen einzigen Umsetzungstyp abgebildet werden sollte, sondern auf eine
vielfiltige Umsetzung abzielt. Lehr- und Fachkrifte miissen auf die eigene Heterogeni-
titreagieren.

Dieser Befund muss weiter vor dem Hintergrund der professionstheoretischen
Perspektive des strukturtheoretischen Konzepts von Lehrkrifteprofessionalitit disku-
tiert werden (vgl. Kap. 2.3). Die von Helsper (zuerst 1996, 2021) beschriebenen Antino-
mien des ,Lehrerhandelns“ (Helsper 1996, S.521) spiegeln sich in der Aktualisierung
widerspriichlicher Anforderungen bei der Umsetzung individueller Férderung im
Kontext multiprofessioneller Kooperation wider. Als widerspriichlich werden die An-
forderungen an Lehr- und Fachkrifte dann beschrieben, wenn sie miteinander unver-
einbar sind (vgl. Helsper 2021, S.167). Unter Bezugnahme auf die Systemtheorie wer-
den die multiplen Kontingenzen, die sich aus der multiprofessionellen Kooperation
von Lehr- und Fachkriften ergeben, durch die Ausweitung der Grenzen eines Systems
erweitert. Im Kontext berufsbildender Schulen kénnen zum System individueller For-
derung auch externe Akteure wie z. B. private Bildungstriger oder die private Jugend-
hilfe hinzugerechnet werden. Somit vergréflern sich die Handlungsalternativen der an
jeder MaRnahme individueller Férderung beteiligten Personen und Akteursgruppen.
Vor dem Hintergrund einer (widerspriichlich) groRen Anzahl an méglichen Mafinah-
men individueller Férderung erscheint der Riickzug auf ein moglichst kleines System
individueller Férderung als nachvollziehbare Moglichkeit fiir die einzelne Lehr- oder
Fachkraft, um mit einer eventuellen Uberforderung umzugehen. Dieser Ausweg mag
immer dann attraktiv erscheinen, wenn der Uberforderung nicht durch entsprechende
Strukturen entgegengewirkt wird.

In der vorliegenden Arbeit wurde ein Typenmodell abgeleitet und entwickelt, mit
dessen Hilfe die Umsetzungspraxis individueller Forderung im Kontext multiprofes-
sioneller Kooperation an berufsbildenden Schulen erfasst und dargestellt werden
kann. Ebenfalls wurde gezeigt, dass die Auseinandersetzung der Lehr- und Fachkrifte
mit dem Modell und der persénlichen Verortung darin zu Aktualisierungsprozessen
geftihrt hat, die im Rahmen eines (Grof3-) Gruppenformats fir die Entwicklung eines
schuleigenen Konzepts genutzt werden kann. Die Beteiligung aller nach Lindemann
(2017a) fur diesen Veridnderungsanlass relevanten Personen und Akteursgruppen
konnte so initiiert werden. Ein Fortfithren des Prozesses hin zur Entwicklung eines
schuleigenen Konzepts zum Umgang mit individueller Férderung macht jedoch die
Integration der Potenziale des Modells in alle Segmente der Schulentwicklung nach
Rolft (2010) notwendig. Hierbei entsprichen dann die von Rolff (ebd.) benannten Seg-
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mente den Handlungsbereichen aus der Empfehlung der KMK zur Umsetzung indivi-
dueller Férderung an berufsbildenden Schulen (KMK 2021).

Somit kann festgestellt werden, dass das in der vorliegenden Forschungsarbeit vor-
gestellte Modell die bisherigen Befunde zur Schul- bzw. Organisationsentwicklung
nach Rolff (ebd.) einerseits stiitzt, andererseits hinsichtlich der einzubeziehenden Ak-
teure stark limitierend wirkt. Eine Verdnderung bzw. Erweiterung des Modells um wei-
tere Systeme wie z. B. schulexterne Akteursgruppen sollte eine umfassende Beriicksich-
tigung moglichst aller Wirkungsbereiche individueller Férderung erméglichen. Nicht
zuletzt sollte ein Modell Orientierung dariiber ermoglichen, welche Bereiche der Schul-
entwicklung durch welche Mafinahmen und von welcher Person bzw. welchen Akteurs-
gruppen bespielt werden. Welche Teilsysteme bzw. welche Umwelten aus einer sys-
temtheoretischen Perspektive hierbei berticksichtigt werden miissen, ist Aufgabe der
Folgeforschung.






9 Fazit und Ausblick

Die Zielstellung der vorliegenden Arbeit lag darin, den aus dem aktuellen Forschungs-
stand abgeleiteten und als relevant identifizierten Forschungsbedarf zu individueller
Férderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation an berufsbildenden Schulen
zu decken. Dieser Bedarf besteht darin, dass eine wissenschaftliche Erfassung indivi-
dueller Foérderpraktiken aktuell fehlt und diese auch nicht fiir die betroffenen Personen
und Akteursgruppen (Lehr- und Fachkrifte) ersichtlich sind. Das Fehlen schulspezifi-
scher Konzepte zur Umsetzung individueller Férderung im Kontext multiprofessionel-
ler Kooperation erdffnet den Bedarf an einer geeigneten Prozessgestaltung, um die Ent-
wicklung eines Konzepts anzustofien.

9.1 Zusammenfassung

Im Rahmen eines Mixed-Methods-Designs wurden sowohl qualitative als auch quan-
titative Methoden herangezogen, um geeignete Daten zu generieren, die fiir die Beant-
wortung der Forschungsfragen genutzt werden konnten. Qualitative Experteninter-
views mit Lehr- und Fachkriften eréffneten Einblicke in die diversen subjektiven
Haltungen und Praktiken in Bezug auf die Umsetzung individueller Férderung. Die
leitfadengestiitzten Interviews lieferten eine umfassende Basis fiir die inhaltsana-
lytische Datenauswertung. Die Ergebnisse der Analyse wurden in ein Typenmodell
iiberfiihrt, mit dessen Parametern nicht nur die in den Interviews identifizierten Aus-
pragungen individueller Férderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation er-
fasst werden konnten. Das Modell wurde auch fiir die quantitative Befragung von Lehr-
und Fachkriften genutzt, um neben den qualitativ ermittelten Einblicken auch eine
Gesamtiibersicht tiber die beforschte Schule zu erhalten. Das Typenmodell wurde an-
hand mehrerer Item-Skalen operationalisiert und an einer nahezu vollstindigen Grund-
gesamtheit (alle Lehr- und Fachkrifte der untersuchten Schule) erprobt. Vor dem Hin-
tergrund einer weiter zu iberpriifenden und kritisch zu bewertenden statistischen Giite
des Messinstruments lieferte die quantitative Befragung hilfreiche Ergebnisse, die fiir
eine weiterfithrende Forschung relevant sein konnen. Insbesondere in der zeitlichen
Nihe der quantitativen Befragung zur dritten eingesetzten Methode kann der methodo-
logische Nutzen der Befragung verortet werden. Das Delphi-Verfahren wurde am selben
Tag in unmittelbarer Abfolge auf die quantitative Befragung durchgefiihrt. Ziel des Del-
phi-Verfahrens war es, eine strukturierte und dokumentierbare Auseinandersetzung
mit dem Typenmodell und dessen mdéglichen Implikationen fiir die Entwicklung der
eigenen Schule hinsichtlich eines zukiinftigen Umgangs mit individueller Férderung
im Kontext multiprofessioneller Kooperation zu moderieren. Hierfiir wurden aus dem
Typenmodell mogliche Entwicklungen abgeleitet, deren Eintrittswahrscheinlichkeit von
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den Lehr- und Fachkriften bewertet wurde. Uber die Begriindungen, weshalb die indivi-
duellen Bewertungen vorgenommen wurden, tauschten sich die Lehr- und Fachkrifte
unter Anleitung einer Moderation regelgeleitet aus. Alle Bewertungen und Begriindun-
gen wurden dokumentiert. Dieser Prozess zur Herstellung von Konsens und konsensu-
ellem Dissens (informierte Nicht-Ubereinstimmung) diente der Schule als Anstof zur
weiteren Entwicklung eines schuleigenen Konzepts zum Umgang mit individueller For-
derung im Kontext multiprofessioneller Kooperation. Die weitere wissenschaftliche Be-
gleitung bzw. Unterstiitzung bei der Konzeptentwicklung war explizit nicht Teil der vor-
liegenden Arbeit.

Die Ergebnisse der vorliegenden Forschungsarbeit zeigen, dass die untersuchte
Schule als Gesamtsystem hinsichtlich zukiinftiger Verdnderungen als eher zuriickhal-
tend eingeschitzt werden kann. Die Griinde fiir diese Zuriickhaltung sind vielfiltig.
Sie reichen von Resignation einzelner Personen oder Personengruppen iiber bereits
angestoflene sowie gescheiterte Verinderungsversuche im Rahmen der Schulentwick-
lung iiber eine als mangelhaft eingeschitzte Ressourcenausstattung bis hin zu uner-
fiillten Erwartungen hinsichtlich strukturierender Vorgaben der Schulleitung gegen-
iiber den Lehr- und Fachkriften. Aus der Analyse der dokumentierten Begriindungen
der Lehr- und Fachkrifte fiir die von ihnen abgegebenen Bewertungen der zukiinf-
tigen Entwicklung der Schule lassen sich verschiedene Handlungsoptionen benennen,
die als relevant identifiziert werden konnten. Wihrend auf der einen Seite ein wert-
schitzender Umgang mit und die Sichtbarmachung der Vorteile der jeweiligen Um-
setzungsarten (autonom & kollektiv) sowie der jeweiligen Verstindnisse (partiell &
ganzheitlich) gefordert wurde, wurden auf der anderen Seite konkrete Forderungen
bzw. Empfehlungen ausgesprochen. Unter anderem wurden strukturelle Mafinahmen
wie z. B. die Ermoglichung von gegenseitigen Unterrichtshospitationen einerseits und
Erfassung der Arbeitszeit eingefordert, um die tatsichliche Belastung sowie realis-
tische Ansitze fir kollektive Manahmen aufzudecken. Gleichermaflen konstruktiv
waren die als konsensfihig identifizierten Handlungsempfehlungen zur Entwicklung
einer autonomen Umsetzung. Es wurde der generelle Abbau hierarchischer Struktu-
ren gefordert, durch den der Einzelperson mehr Autonomie in ihren Entscheidungen
ermoglicht werden sollte. Zugleich wurde eine stirkere Unterstiitzung bzw. Absiche-
rung von Einzelentscheidungen durch ein stirkeres Angebot an Informationen und
entsprechenden Materialien zur individuellen Férderung gefordert. Diese und weitere
Handlungsempfehlungen wurden auch fiir die Entwicklung eines ganzheitlichen Ver-
stindnisses angefiithrt. Die Entlastung des piddagogischen Personals von Verwaltungs-
und organisatorischen Aufgaben zugunsten der pidagogischen Arbeit wurde ebenso
gefordert wie die Ausbildung einer ganzheitlichen Perspektive bei allen Akteuren. Fiir
die Entwicklung eines partiellen Verstindnisses wurde als Handlungsempfehlung un-
ter anderem um Wertschitzung und Anerkennung der bildungsgangspezifischen An-
forderungen geworben. Dabei wurde ein Bezug zwischen einem partiellen Verstind-
nis und der Arbeit mit Expertinnen und Experten hergestellt, durch deren Einbezug
die padagogische Arbeit verbessert werden konnte. Die Anerkennung dieser Perspek-
tive wurde jedoch nicht von allen getragen.
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Insbesondere das Delphi-Verfahren in seiner Ausprigung als Gruppen-Delphi
hat sich als geeignete Methode zur Aktivierung und Beteiligung von Lehr- und Fach-
kriften an Prozessen der Schul- und Organisationsentwicklung erwiesen. Gezeigt wer-
den konnte, dass sich durch die Verbindung des Gruppen-Delphis mit einem Grof-
gruppenformat (Gruppendiskussionen) nicht nur Stimmungs- bzw. Meinungsbilder
innerhalb der Schule darstellen lassen. Fiir grofRe Kollegien mit ungefihr 100 Lehr-
und Fachkriften an berufsbildenden Schulen kénnen die im Forschungsdesign der
vorliegenden Arbeit angelegte Struktur und Moderation einen geeigneten Rahmen fiir
den konstruktiv-kritischen Austausch iber Abteilungs-, Alters- und Professionsgren-
zen hinweg ermoglichen. Durch die gleichberechtigte Beteiligung aller Mitglieder der
Schule kénnen relevante Hinweise zur weiteren Gestaltung des Schulentwicklungs-
prozesses dokumentiert und zugleich einer kollektiven Qualititskontrolle durch Kon-
sens und konsensuellen Dissens unterzogen werden. Dies trigt zu einem offeneren
Umgang mit den vielfiltigen Férderpraktiken und zur grundsitzlich anzustrebenden
,Deprivatisierung von Unterricht“ (Keller-Schneider/Albisser 2013, S.42) und pidago-
gischem Handeln an einer Schule bei.

9.2 Limitationen fiir zukiinftige Forschungsvorhaben

Die ermittelten Aussagen und Ergebnisse hinsichtlich der Umsetzung individueller
Férderung miissen unter dem Vorbehalt mehrerer limitierender Aspekte betrachtet
werden, die aufgrund methodologischer und inhaltlicher Gegebenheiten entstehen.
Diese limitierenden Aspekte werden im Folgenden benannt und mégliche Ergebnis-
verzerrungen erortert.

Im Verlauf der Zeitspanne, in der die vorliegende Forschungsarbeit betrieben
wurde, sind gesellschaftliche und organisationale Ereignisse eingetreten, welche zu
einer raumzeitlichen Verinderung der Ausgangsbedingungen hinsichtlich individuel-
ler Forderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation gefithrt haben. So fillt die
erste empirische Datenerhebung im Frithjahr 2022 in eine Phase, die durch den Uber-
gang vom pandemiebedingten Fernunterricht bzw. Wechselunterricht hin zum zwei
Jahre zuvor aufgegebenen Prisenzunterricht geprigt ist. Die Selbstberichtsdaten der
interviewten Personen richten sich somit auf eine damals aktuelle und von Umbrii-
chen geprigte Phase ihrer beruflichen Tidtigkeit. Die Leitung derjenigen Schule, an der
alle drei empirischen Phasen durchgefithrt wurden, war zudem wihrend der Erhe-
bungszeit und den Referenzzeitraumen nicht besetzt, sodass Aussagen zu fehlenden
Vorgaben der Schulleitung nur bedingt auf das Leitungshandeln zuriickgefithrt wer-
den kénnen.

Ein weiterer limitierender Aspekt stellt die Tatsache dar, dass nur diejenigen Per-
sonen Teil der Untersuchung waren, die als pidagogisch bzw. sozialpsychologisch Ti-
tige individuelle Férderung anbieten. Schiilerinnen und Schiiler wurden als Empfin-
ger individueller Férderung und somit ebenfalls relevante , Stakeholder” (Lindemann
2017a, S.18) nicht beriicksichtigt. Durch die Integration dieser Personengruppe wire
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eine Riickkopplung der in den Schulformen vorherrschenden Forderpraktiken an eine
von der Zielgruppe wahrgenommene Wirksamkeit moéglich. Aufgrund umfassender
datenschutzrechtlicher Implikationen und zur Wahrung des Persénlichkeitsrechts der
(mitunter minderjihrigen) Zielgruppenmitglieder wurde hierauf verzichtet. Somit
bleibt offen, inwieweit die von Lehrkriften innerhalb einer Schulform vereinbarten
Forderpraktiken tatsichlich zur Teilhabegerechtigkeit fiir die Schiilerinnen und Schii-
ler beitragen. Nicht zuletzt ermdéglichen die der Untersuchung zugrunde liegenden
geringen Fallzahlen keine Verallgemeinerung der Ergebnisse, sodass diese als Einzel-
falluntersuchung fiir lediglich eine einzelne berufsbildende Schule aufgefasst wer-
den miissen. Individuelle Férderung ist von vielfiltigen Faktoren abhingig, deren Zu-
sammensetzung fiir jede Schule unterschiedlich ist. Auch stellt die Involviertheit des
Forschers in den Erhebungsprozess ein reaktives Momentum dar, das bei der Daten-
erhebung zu Verzerrungen fithren kann, jedoch aus kapazitativen Griinden nicht ver-
mieden werden konnte. Inhaltlich miissen die Ergebnisse der standardisierten Befra-
gung vor dem Hintergrund bewertet werden, dass fiir die Messung ein statistisch noch
nicht validiertes Messinstrument (Item-Skalen) eingesetzt wurde. Bei den berichteten
Daten handelt es sich um vorbehaltliche Werte, die auf der Annahme einer validen
und reliablen Messung beruhen. Die Priifung der Validitit und Reliabilitit der Item-
Skalen sollte somit Gegenstand weiterer Forschungsbemiithungen sein, die eine ex-
plorative Faktorenanalyse beinhalten. Vor dem Hintergrund der zuvor beschriebenen
Limitationen konnen die Forschungsergebnisse fiir eine kritische Weiterentwicklung
der prisentierten Modelle genutzt werden. Insbesondere ist an dieser Stelle auf den
Gehalt der im Rahmen der quantitativen Forschung erhobenen Daten hinzuweisen,
der fiir weitreichendere Forschungsvorhaben sowie Vergleichsstudien zum Umgang
mit individueller Férderung im Kontext multiprofessioneller Kooperation als Aus-
gangspunkt genutzt werden kann.
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Anhang

Folgende Dokumente werden in der vorliegenden Arbeit zitiert und sind aus ethischen
Griinden und Griinden des Rechts an der eigenen Person nicht im Anhang veréffent-
licht. Sie kénnen jedoch beim Autor bei berechtigten Griinden zur supervidierten Ein-
sicht angefragt werden:

Code-Handbiicher fiir die qualitative Inhaltsanalyse:
« Code-Handbuch 1: Analyse der Experteninterviews
+ Code-Handbuch 2: Analyse des Delphi-Verfahrens

Transkriptionen zur Interviewstudie — Empirie I:
« FK-01... FK-07 (7 Transkriptionsdokumente)
« LK-01... LK-10 (10 Transkriptionsdokumente)
o LT-01... LT-03 (3 Transkriptionsdokumente)

Dokumentationen zum Delphi-Verfahren — Empirie l11:
« Dokument 1: Begriindungen_Konsensueller Dissens_Kollektiv
« Dokument 2: Begriindungen_Konsensueller Dissens_3er-Gruppe
« Dokument 3: Verstindnis_partiell-ganzheitlich_Handlungsoptionen
« Dokument 4: Verstindnis_partiell-ganzheitlich_unwahrscheinlich
« Dokument 5: Verstindnis_partiell-ganzheitlich_wahrscheinlich
« Dokument 6: Verstindnis_ganzheitlich_partiell_Handlungsoptionen
« Dokument 7: Verstindnis_ganzheitlich_partiell_unwahrscheinlich
« Dokument 8: Verstindnis_ganzheitlich_partiell_wahrscheinlich
« Dokument 9: Umsetzung_kollektiv-autonom_Handlungsoptionen
« Dokument 10: Umsetzung_kollektiv-autonom_unwahrscheinlich
« Dokument 11: Umsetzung_kollektiv-autonom_wahrscheinlich
+ Dokument 12: Umsetzung_autonom-kollektiv_Handlungsoptionen
« Dokument 13: Umsetzung_autonom-kollektiv_unwahrscheinlich
« Dokument 14: Umsetzung_autonom-kollektiv_wahrscheinlich
« Dokument 15: KeineEntwicklung-Handlungsoptionen
« Dokument 16: KeineEntwicklung-unwahrscheinlich
« Dokument 17: KeineEntwicklung-wahrscheinlich
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Interviewleitfaden (1/4)

Interviewleitfaden / Code:

Hinweis: Der Code wird aus den soziodemografischen Merkmalen erstellt. Es werden keine Namenskirzel verwendet.

Einstiegserzahlung:

umsetzen.

Hallo und vielen Dank, dass Sie sich die Zeit fiir dieses Interview nehmen. Wenn Sie bereit sind, beginne ich mit dem
Interview. Das Interview wird voraussichtlich zwischen 45 und 60 Min. dauern.

Sie sind in Ihrer Funktion im Bereich der individuellen Férderung von jungen Menschen tétig. Gerne wiirde ich
Ihnen einige Fragen zu Ihrer Arbeit im Allgemeinen stellen. Spdter wiirde ich gerne mit Ihnen dann noch auf
konkrete Fiille in Ihrer Arbeit blicken. Sie konnen jederzeit auf eine zuvor gestellt Frage zuriickkommen, wenn Ihnen
noch etwas dazu einfllt.

Mit einem Beschluss der Kultus- und Hochschulrektorenkonferenz aus dem Jahr 2020 wurde die individuelle
Férderung von jungen Menschen als eine umfassende Aufgabe der beruflichen Bildung benannt. Ziel der
individuellen Férderung ist die Unterstiitzung der jungen Menschen in sémtlichen Bereichen ihres Lebens, um
Chancengerechtigkeit herzustellen (vgl. KMK 2020). Mich interessiert, wie Sie diese Aufgabe wahrnehmen und

Teil I: Erfassung soziodemographischer Merkmale

Zum Einstieg in das Interview méchte ich Sie bitten, den folgenden Fragebogen zu einigen
soziodemo- soziodemographischen Merkmalen auszufiillen. Bitte kommentieren Sie Ihre Uberlegungen
graphische laut, sodass diese mit aufgezeichnet werden. Wenn Sie Fragen beim Ausfiillen haben, stellen
Merkmale Sie diese gerne.

Inhaltliche Aspekte Nachfragen oder Erlduterung

Berufsgruppe e Lehrkraft Ich fiihre Interviews mit Lehrkrdften und mit anderen

e Fachkraft Fachkrdften, die im Bereich der individuellen Férderung tdtig

sind. Welcher Gruppe ordnen Sie sich zu?

Funktion e Unterricht An dieser Schule sind Personen mit unterschiedlichen

e Beratung Funktionen tdtig. Die Schulleitung ibernimmt z.B. eine

e Verwaltung Leitungsfunktion, wihrend der schulpsychologische Dienst

e Supervision und das Lerncoaching eher eine Beratende Funktion

e Leitung ibernimmt. Welche Funktion haben Sie hauptsdchlich?

e Sonstige
Qualifikation e Berufsausbildung Welche Ausbildung oder Fortbildung qualifiziert Sie fiir die

e Studium Stelle, die Sie jetzt innehaben? Welche Weiterbildungen

e Fort- und Weiterbildung | haben Sie zuletzt zu diesem Thema besucht?
Arbeitsverhdltnis e Befristet/unbefristet Von welcher Stelle erhalten Sie Ihr Gehalt/Lohn? Welche

e Verbeamtet/angestellt Stelle ist Ihnen gegeniiber weisungsbefugt bzw. durch wen

e beider Stadt erhalten Sie Ihren Arbeitsauftrag?

e beim Land
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Interviewleitfaden (3/4)

¢ Kompetenzen

Welche Kompetenzen bringen Sie
in Ihre Arbeit mit ein?

Welche Ihrer Qualifikationen
kénnen Sie dafiir nutzen?

Welche Kompetenzen sind fiir Ihre
Arbeit notwendig?

Welche Kompetenzen sollten
andere mitbringen, damit Sie mit
ihnen arbeiten kbnnen?

e Lassen Sie uns eine
Gedankenexperiment
machen. Stellen Sie sich vor,
Sie haben die Aufgabe, einen
neuen Kollegen oder eine
neue Kollegin fiir ihr Klassen-
Team aus einem Pool mit sehr
vielen Bewerber:innen
auszuwdhlen. Beschreiben Sie
die Person, die Sie auswdhlen
wiirden. Uber welche
Kompetenzen verfiigt diese
Person? Welche
Eigenschaften hat sie? Wie
verhdlt sie sich?

e Hierarchische
Strukturen

Wer bzw. wodurch wird Ihre Arbeit
gesteuert?

Wer macht Ihnen Vorgaben, wie Sie
zu arbeiten haben?

e Sie haben ja vorhin
angegeben, dass Sie bei XY
beschdftigt sind. Welchen
Einfluss hat das auf lhre
Arbeit hier an der Schule?

e Kommunikations-

Wie tauschen Sie sich mit anderen

e Fdllt Ihnen vielleicht ein, was

verstandnis

so zusammenarbeiten.

Aus welchem Grund arbeiten Sie
mit anderen zusammen?

Worin besteht das gemeinsame Ziel
bei dieser Zusammenarbeit?

wege Lehr- oder Fachkrdften aus? die Kommunikationswege
Welche Kommunikationswege verbessern kénnte?
nutzen Sie dafiir?
e Netzwerk- Erzdhlen sie doch mal, mit wem Sie e Welche Auswirkung hat die

Kooperation auf Ihre Arbeit?

Themenbereich:
Vertrauen

e Intermedidre
Kompetenz

Erzihlen Sie doch mal, welche
andere Personen fiir Ihre Arbeit
relevant sind.

Welche Rahmenbedingungen und
Verwaltungsstrukturen sind fiir Ihre
Arbeit relevant?

e Fdllt Ihnen spontan etwas ein,
was bei der Zusammenarbeit
mit anderen besonders
berticksichtigt werden muss?
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Teil 11I: Fallrekonstruktion — Anwendungshinweise

Mich interessiert, mit wem Sie zusammenarbeiten und wie diese Zusammenarbeit ablduft. Hierfir bitte ich Sie, die
letzten fiinf Fdlle zu rekonstruieren, bei denen Sie beratend tdtig geworden sind. Falls Sie sich nicht an die letzten fiinf
Fdlle erinnern, kénne Sie auch andere Fdlle aus der Vergangenheit rekonstruieren. Hierbei spielt es keine Rolle, wie
schwer oder kompliziert der Fall war. Es sollte sich lediglich um eine Beratung handeln, die sich nicht auf fachliche
Inhalte bezog (z.B. i.S.v. Einzelunterricht/Nachbhilfe). Beratung bezieht sich in diesem Kontext auf die persénlichen
Anliegen der jungen Menschen.

Ebenfalls sollten Sie nicht zwei unterschiedliche Fille miteinander verbinden. Nutzen Sie fiir jeden Fall eine eigene
Netzwerkkarte. Sie diirfen selbstverstdndlich mehr als die fiinf vorgesehenen Netzwerkkarten ausfiillen.

Vorgehensweise:

Denken Sie einmal an den letzten Fall, den Sie betreut oder begleitet haben. Beschreiben Sie dazu in Stichworten die
Anliegen bzw. Probleme des jungen Menschen. Denken Sie dann einmal zuriick, iiber welche Person oder Institution
der Fall an Sie herangetragen wurde und zeichnen Sie diesen Akteur auf der Netzwerkkarte ein. Stellen Sie die
Richtung der Kontaktaufnahme mit einem Pfeil zwischen Ihnen und dem Akteur dar und nummerieren Sie die Pfeile in
der Reihenfolge der Kontakte. Erldutern Sie kurz den Inhalt der Kontaktaufnahme durch Stichworte neben den Pfeilen,
sodass nachvollziehbar ist, wortiber Sie sich mit den anderen Akteuren ausgetauscht haben. Rekonstruieren Sie den
Fall so weit wie méglich und beschreiben Sie stichwortartig, ob die Beratung erfolgreich verlief und womit Sie diese
Einschédtzung begriinden.

Auf dem Blatt vor Ihnen finden Sie ein beispielhaft aufgezeichnete Fallrekonstruktion, an der Sie sich orientieren
kénnen. Gerne kénnen Sie aber auch einfach mit dem Kreis in der Mitte (das sind Sie) beginnen. Ich hére gespannt zu.

Beratung &
Fortlaufende
Akteur C Begleitung
Begleltung
& Ubergabe
Beratung
Akteur B

Hinweis auf
den Fall @
Riickfrage /
@ Austausch

Abschlussformulierung & Ausstiegsinteraktion

Ja, jetzt haben wir einiges besprochen. Gibt es noch von lhnen aus etwas, was Sie gerne noch erzéihlen méchten,
was lhnen wichtig ist, und was bisher im Interview noch nicht zur Sprache gekommen ist?

[

Vielen Dank fiir Ihre Zeit und den Einblick, den Sie in lhre Arbeit gewdhrt haben. Ich beende nun die Tonaufnahme
und melde mich nach Ende der Auswertung bei Ihnen. Auf Wiedersehen.
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Fragebogen fiir die standardisierte Befragung (1/5)

[apRaR

1 Einleitung

Herzlich Wil zur Onlii “Indivi (4] und K ion an i Schulen” - vielen Dank, dass Sie teilnehmen!

Die Online-Befragung zum gleit i jekt (Di ion) an der Europa-Uni' 4t Flensburg hat zum Ziel, die schulische Realitét individueller Férderung an
berufsbildenden Schulen zu erfassen. Hlerbel ist Ihr subjektlves Erleben und Handeln im schulischen Alltag von Interesse. Durch die Zus(lmmung oder Ablehnung zu verschiedenen
Aussagen wird in der Online-Befragung Ihre personliche Situation erfasst. Die Ihnen présentierten Aussagen enthalten dabei keine B -auch lhr wird nicht
bewertet. Bitte antworten Sie deshalb so, wie es Ihrer Berufsrealitat am stérksten entspricht.

Der Fragebogen ist in sechs Seiten unterteilt:

1. Einleitung

2. Demographische Merkmale

3. Versténdnis individueller Férderung

4. Art der Umsetzung individueller Férderung
5. Selbsteinschatzung

6. Abschluss und Ausblick

Bitte bearbeiten Sie den Fragebogen linear (von der ersten bis zur Ieiz!en Sene) Ihre Antworlen werden zwischengespeichert und erst durch einen Klick auf den Button

"Absenden" auf der letzten Seite zur Auswertung Ihre erfolgt a anonym - es ist kein Riickschluss auf lhre Person maglich.
Hinweis:
Am Ende des F haben Sie die Méglit it, in einem Freif Feedback und Hinweise zu geben.

Die Beantwortung der Umfrage dauert ca. 7 - 12 Minuten.

R
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AR

2 Demographische Merkmale

Um ZL

zwischen dem

1 und einigen Per

T 1 zu kénnen, geben Sie bitte folgende demographische Merkmale an. Auch diese

Angaben kénnen nicht mit lhrer Person in Zusammenhang gebracht werden.

Hinwei

In den

is:

gen werden die

"Lehrkrafte" und "Fachkrafte” verwendet.

Als Lehrkrafte werden Personen bezelchnet deren Hauptaufgabe das Unterrichten ist. Als Fachkraﬁe werden Personen bezelchnet deren Hauptaufgabedie die

auBer g von Schilerinnen und Schiilern ist (z. B. Dienst, Lerncoaches etc.).
DerF Vokusslerl auf Lehrkraﬂe weshalb Fachkréfte diejenigen Fragen, die sich expllzll auf Unterri ionen beziehen, U
2.1 Welcher Personengruppe gehéren Sie an? O Lehrkraft (lberwiegende Tatigkeit: Unterrichten)

22

23

24

25

26

An welcher berufsbildenden Schule unterrichten Sie?
Wenn Sie an mehreren Schulen unterrichten, wahlen Sie bitte
die Schule, an der Sie die meisten Stunden unterrichten.

Bitte geben Sie Ihr Berufsalter in Jahren an. Gemeint ist die
Dauer Ihrer Tétigkeit in Ihrem jetzigen Beruf.

Welcher Geschlechtsidentitét ordnen Sie sich zu?

In welcher Schulart unterrichten Sie hauptsachlich?

Beachten Sie, dass sich die im nachsten Teil anschlieRenden
Fragen auf diejenigen Erfahrungen im Unterricht beziehen, die
Sie in der von Ihnen ausgewahiten Schulart machen bzw.
gemacht haben.

In welchem Bert unterrichten Sie t achlich?
Beachten Sie, dass sich die im nachsten Teil anschlieRenden
Fragen auf diejenigen Erfahrungen im Unterricht beziehen, die
Sie in dem von Ihnen ausgewahlten Berufsbereich machen
bzw. gemacht haben.

O Fachkraft (iberwiegende Tatigkeit: auBerunterrichtliche Unterstiitzung/Férderung)

O Hannah-Arendt-Schule (Flensburg)
O Eckener-Schule (Flensburg)
O HLA - Handelslehranstalt (Flensburg)

O 0-5 Jahre O 5-10 Jahre O 10-15 Jahre O 15-20 Jahre
O >20 Jahre

O weiblich O mannlich

O non-binar O méchte ich nicht beantworten

O Berufsschule

O Berufliches Gymnasium

O Fachschule

O Berufsfachschule - Typ |

O Berufsfachschule - Typ Il
O Berufsfachschule - Typ Il
O Berufsoberschule

O Fachoberschule

O Schulformen des Ubergangs in den Beruf (u. a. Ausbildungsvorbereitung, berufliche
men)

g, d

O Pflege (z. B. Pllegeassistenz)

O Kérperpflege (z. B. Friseur/-in)

O Sozialpadagogik (z. B. Erzieher/-in)

O Gesundheitsberufe (z. B. MFA)

O Gastronomie (z. B. Koch/Kéchin)

O Nahrungsgewerbe (z. B. Bécker/-in)

O Bautechnik (z. B. Maurer/-in)

o ik (z. B. Elektroniker/-in fur

O Gestaltung (z. B. Maler/-in, Florist/-in)

O Holztechnik (z. B. Tischler/-in)

O Holztechnik (z. B. Tischler/-in)

o i nik (z. B. IT-Syst

O Kifz-Technik (z. B. Kfz-Mechatroniker/-in)
O Metalltechnik (z. B. Metallbauer/-in)

) (. B. Steuerfact )
O Kaufméannische Berufe (z. B. Informatikauffrau/-mann, Kaufleute fir...)
O Logistik (z. B. Fachlagerist-in)

viker/-in)

<< Zuriick
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0e ke

3 Verstindnis individueller Forderung

Zunzchst geht es um |hr Verstandnis von individueller Férderung.

In funf kurzen Bléchen werden lhnen Aussagen zu verschiedenen Aspekten individueller Férderung im Schulalltag prasentiert. Um lhre Haltung méglichst exakt erfassen zu kénnen,
konnen Sie zu jeder Aussage auf einer 6-stufigen Antwortskala Stellung beziehen.

Die Antwortskalen sind immer gleich aufgebaut und reichen von "Trifft Giberhaupt nicht zu" (Alehnung) auf der linken Seite bis zu "Trifft voll und ganz zu" (Zustimmung) auf der rechten
Seite.

Bitte lesen Sie die Formulierung der Aussagen maglichst genau.

3.1 ,Auch wenn es mehr Aufwand bedeutet, versuche ich die ‘Triftdberhaupt O O O O O O 'Trifftvollund ganz
personliche Situation der Lernenden im Unterricht zu nicht zu" zu"
berticksichtigen.“

3.2 "Je nach dem, in welcher Schulform ich unterrichte, habe ich “Triftdberhaupt O O O O O O 'Trifftvollund ganz
unterschiedliche Erwartungshaltungen an die schulischen nicht zu' zu’

Lei und sozialen K der Schilerinnen und
Schiiler.”

33 ,Das Ziel individueller Férderung besteht primar darin, dass "Trifftdberhaupt O O O O O O "Trifftvoll und ganz

Schiilerinnen und Schiiler das formale Bildungsziel des nicht zu" zu"

Bildungsgangs erreichen.*

3.4 ,Das Ziel individueller Férderung besteht primér darin, dass "Trifft dberhaupt O O O O O O "Trifftvoll und ganz
Schilerinnen und Schiiler fiir sie persénlich passende Ziele nicht zu" zu"
formulieren und erreichen.”

35 Ich biete individuelle Forderung primar in Form "Trifftdberhaupt O O O O O O "Trifftvoll und ganz
individualisierter Lernzugénge zum Fachinhalt oder in Form nicht zu" zu"
individualisi Leistungsr i .

36 ,Wenn ich feststelle, dass der Schiilerin oder dem Schiller die “Triftdberhaupt O O O O O O 'Trifftvollund ganz
individualisierten Lernzugénge nicht helfen, biete ich andere nicht zu" zu"

Unterstitzung an.*

3.7 ,lch nutze didaktische und methodische Méglichkeiten, um den ‘Triftdberhaupt O O O O O O 'Trifftvollund ganz
Lernenden binnendifferenzierte Zugange zu den nicht zu" zu"
Unterrichtsinhalten zu erméglichen.

3.8 ,Wo ich nicht weiterhelfen kann, schafft dies vielleicht eine "Trifft tberhaupt O O O O O O 'Tifitvollund ganz
andere Lehrkraft und umgekehrt. Ich kann nur einen Teil zur nicht zu" zu"
individuellen Férderung beitragen.*

3.9 ,lch unterrichte lieber in Klassen, in denen die Schilerinnen und "Trifft tberhaupt O O O O O O 'Tifitvollund ganz
Schiiler nicht so viele Férderbedarfe haben und ich mich auf die nicht zu" u"
Inhalte konzentrieren kann.*

3.10 ,Ich biete den Schillerinnen und Schillern eher selten "Trifft Gberhaupt O O O O O O "Trifitvollund ganz
individuelle Férderung im Unterricht an, um nicht von ihnen nicht zu" zu"
enttauscht zu werden.”

3.11 ,Es kommt auch vor, dass es mir einfach zu viel wird mit der "Trifft tberhaupt O O O O O O 'Tifitvollund ganz
individuellen Férderung. Dann lasse ich es ganz sein.* nicht zu" zu"

<o s
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Ne e

4 Art der Umsetzung individueller Férderung

Den groBten Teil haben Sie geschafft!

Nun folgt die Erfassung Ihrer persnlichen Ansicht, auf welche Art und Weise individuelle Férderung umgesetzt werden sollte. Ihnen werden erneut Aussagen zu Verhaltensweisen
prasentiert, zu denen Sie wieder auf einer 6-stufigen Antwortskala Stellung beziehen kénnen.

Hinweis:
Die Ihnen prasentierten Aussagen und Verhaltensweisen enthalten keinerlei Bewertung - auch Ihr Antwortverhalten wird nicht bewertet.
Bitte antworten so, wie es |hrer Berufsrealitat entspricht.

41 Ich spreche mlch mit Kolleglnnen und Kollegen tiber "Trifft uberhaupt @] @] @] @] @] O "Trifft voll und ganz
L und Bewertt be flr nicht zu" zu"
die indivi Férderung von L b.“
4.2 Ich bendtige keine Informationen von anderen Kolleginnen und "Trifft tberhaupt O O O O O O Tifftvoll und ganz
Kollegen, um die Schiilerinnen und Schiiler individuell fordem nicht zu" zu"
zu kénnen.”
43 ,,Ich reflektiere in Team-Sitzungen mit anderen Lehrkréften und “Triftdberhaupt O O O O O O Tifft voll und ganz
1 (z. B. it, L ) den Verlauf nicht zu" zu"
und die U

individueller Férderung.“

44 lch beteilige mich an Aktivitaten (z. B. in einer Arbeitsgruppe), "Trifftdberhaupt O O O O O O "Tifftvollund ganz
in denen gemeinsam die Umsetzung individueller Férderung an nicht zu" zu"
der Schule vorangetrieben wird.“

45 ,Wenn ich die individuelle Férderung einer Schiilerin oder eines "Trifft iberhaupt O O O O O O 'Tifitvollund ganz
Schilers nicht alleine umsetzen kann, wende ich mich an eine nicht zu" zu"
andere Lehr- oder Fachkraft."

46 ,Durch die Vorgaben der Abteilungsleitungen und der "Trifft tberhaupt O O O O O O "Trifft voll und ganz
Schulleitung weil ich, wie ich die individuelle Férderung nicht zu" zu"
umsetzen soll.“
4.7 ,Als Lehrkraft ibernehme ich nur eine erste Dlagnose—Funktlon “Triftdberhaupt O O O O O O Tifft voll und ganz
fe. Die L nicht zu" zu"

erfolgt in Absprache mit anderen

4.8 ,Um Unterstiitzung zu bekommen ist es wichtig, dass "Trifft tberhaupt O O O O O O "Trifft voll und ganz
Fachkrafte dann auch erreichbar sind, wenn ich sie ansprechen nicht zu" zu"
will.“

4.9 ,Durch eine entsp werteilung (z. B. "Trifft iberhaupt O O O O O O 'Tift vollund ganz
D ung oder den) | kann ich mit nicht zu" 2u"
anderen L a besser arbeiten.”

4.10 ,Den Austausch oder die Zusammenarbeit mit anderen "Trifft tberhaupt O O O O O O "Trifft voll und ganz
Lehrkraften empfinde ich als Belastung, die mich bei der nicht zu" zu"

Umsetzung individueller Férderung einschrankt.”

4.11 ,,Ich nehme Hinweise und Ratschlage von anderen Lehr- und “Triftdberhaupt O O O O O O Tifft voll und ganz
1 gerne auf, um Férderung in meinem nicht zu" "
Untemchﬁ umzusetzen.”

412 "Als Lehrkraft bin ich so kompetent, dass ich alleine Giber "Trifft uberhaupt O O O O O O "Trifft voll und ganz
1 Férderung iden nicht zu" zu"
kann.*
4.13 ,Ich vermeide es, mit anderen Lehr- und Fachkraften "Trifft tberhaupt O @] @] @] @] O "Trifft voll und ganz
zusammenzuarbeiten.* nicht zu" zu"

<< zuruck [ weter>> |
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Fragebogen fiir die standardisierte Befragung (5/5)

FFTEAE

5 Selbsteinschitzung

Die folgende Selbsteinschatzung beendet den Fragebogen und I4dt Sie zur weiteren Diskussion im Kollegium und in der Schulgemeinde ein.

Auf dem Schaubild sind vier Quadranten abgebildet, die durch zwei Achsen und vier Pole aufgespannt werden. Diese Qi 1 i vier L iedliche Typen
individueller Férderung. Es ist davon auszugehen, dass jede Person unterschiedliche Anteile dieser vier Typen in sich vereint.

Lesen Sie die Beschreibung der vier Typen und schétzen Sie selbst ein, wie sehr die jeweilige Typenbeschreibung auf Sie zutrifft.

51 Typ “"Fachlichkeit" "Trifft Gberhaupt O O O O o) ©  "Trifft voll und ganz
nicht zu" zu"
Dieser Typ setzt individuelle Férderung hauptséachlich autonom
- d. h. ohne Riicksprache mit anderen - um. Gleichzeitig hat er
ein auf die Vermittlung von fachlichen Inhalten und
berufsbezogenen Kompetenzen ausgerichtetes Verstandnis von
individueller Férderung. Andere Bereiche individueller
Férderung werden ausgeblendet.

52 Typ "Beziehungsarbeit" "Trifft Gberhaupt O (®) O O (®) O "Trifft voll und ganz
nicht zu" u"

Dieser Typ setzt individuelle Férderung ebenfalls hauptsachlich
autonom - d. h. ohne Riicksprache mit anderen - um. Aufgrund
eines heitlich i von individuell
Férderung erkennt er jedoch an, dass Lernende auch in
anderen Bereichen (z. B. sozial und psychologisch) geférdert
werden mssen.

53  Typ “"Verweisstruktur” "Trifft Gberhaupt O o] ®) (@) (@ O "Trifft voll und ganz
nicht zu" "
Dieser Typ setzt individuelle Férderung insbesondere durch den
Verweis auf andere Lehr- und Fachkrafte um. Da er ein auf die
Vermittiung von fachlichen Inhalten und berufshezogenen
Kompetenzen ausgerichtetes Verstandnis von individueller
Forderung vertritt, werden alle anderen Bereiche, die es zu
fordern gilt, nicht ausgeblendet, sondern an andere Personen
ausgelagert bzw. abgegeben.

54  Typ "Multiprofessionelle Kooperation” “Trifft ﬁbgrfh\taup}, o o O O O O ifftvollundganz
nicht zu! 2u
Dieser Typ setzt individuelle Férderung in kooperativen
(kollektiven) Settings um, die von gemeinsamen Absprachen
und gegenseitiger Unterstiitzung sowie Reflexion gepragt sind.
Das ganzheitliche \ andnis indivi Férderung ist
zugleich Motivation und Notwendigkeit fur die Kooperation.
Dieser Typ ist gepragt von einer positiven Fehlerkultur, aufgrund
derer Lehr- und Fachkréfte ihre Autonomie im Rahmen der
indivi Férderung groRtenteil kénnen.
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