2. Lehrer-Erzieher-Kooperation — Stand empirischer
Forschungen

Lehrer(innen) und Erzieher(innen) kooperieren miteinander zum einen in offe-
nen und gebundenen Ganztagsgrundschulen und zum anderen im Bereich des
Schulanfangs, also innerhalb flexibler Schulanfangsphasen und im Rahmen der
Ubergangsgestaltung zwischen Elementar- und Primarbereich.® Fasst man zu-
sammen, welche Fragen in vorliegenden empirischen Studien untersucht werden,
dann sind drei Themen zentral: Erstens wird die Frage bearbeitet, wie verbreitet
die Lehrer-Erzieher-Kooperation in den verschiedenen Kontexten ist, wie inten-
siv Lehrer(innen) und Erzieher(innen) miteinander kooperieren und welche Ent-
wicklungen jeweils zu verzeichnen sind (Kap. 2.1). Zweitens werden in den
Studien unterschiedliche Tatigkeitsbereiche beschrieben, auf die sich die Lehrer-
Erzieher-Kooperation bezieht. Auf dieser Grundlage ldsst sich ein spezifisches
Spektrum an Kooperationsanldssen herausarbeiten (Kap. 2.2). Drittens formulie-
ren fast alle Autor(inn)en der Studien Schwierigkeiten der interprofessionellen
Kooperation, so dass verschiedene Problemfelder klassifiziert werden, die als
spezifisch fiir die Lehrer-Erzieher-Kooperation gelten konnen (Kap. 2.3). In
diesem Sinne dienen die in diesem Kapitel darzustellenden Ergebnisse bisheriger
Forschungsarbeiten zur Lehrer-Erzieher-Kooperation dazu, an vorhandenes
Wissens anzukniipfen, die spezifischen Herausforderungen der Lehrer-Erzicher-
Kooperation zu prizisieren und mogliche Leerstellen der bisherigen Forschungs-
arbeiten aufzuzeigen.

2.1 Kontexte der interprofessionellen Kooperation

Zur inter- oder multiprofessionellen Kooperation an Ganztagsschulen gibt es
mittlerweile eine beachtliche Anzahl an empirischen Befunden. Jedoch beziehen

6 Dariiber hinaus arbeiten Lehrer(innen) und Erzieher(innen) zum Teil auch im sonderpédagogi-
schen Unterricht an Forderschulen zusammen, so dass an einigen Stellen auch auf Studien aus
diesem Bereich eingegangen wird. Innerhalb des integrativen Unterrichts von Schiiler(inne)n
mit und ohne Behinderung bestehen die interprofessionellen Teams dagegen in der Regel nicht
aus Lehrer(inne)n und Erzieher(inne)n, sondern aus Lehrer(inne)n und Sonderpadagog(inne)n
bzw. Forderlehrer(inne)n (vgl. dazu Bormann 1987; Jacobs 2004; Wessel 2005).
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diese sich oft auf die Kooperation von Schulen und auflerschulischen Kooperati-
onspartnern (z.B. Arnoldt 2008a, 2008b, 2011; Lehmann-Wermser et al. 2010)
oder aber auf die Zusammenarbeit von Lehrer(inne)n und Sozialpddagog(inn)en
innerhalb der Sekundarstufe I (z.B. Speck et al. 2011; Olk et al. 2011; Maykus et
al. 2011; Béttcher et al. 2011). Innerhalb von Studien, die Ganztagsschulen aller
Schulformen untersuchen — zu nennen ist hier insbesondere die bundesweite
,»Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen® (StEG) — werden sehr heteroge-
ne Gruppen derjenigen Beschiftigten, die keine Lehrkrifte sind, unter der Be-
zeichnung ,,weiteres padagogisch tétiges Personal® oder ,,pddagogische Mitar-
beiter” zusammengefasst (vgl. Holtappels et al. 2008; Fischer et al. 2011). Da-
runter fallen nicht nur Erzieher(innen) und Sozialpddagog(inn)en, sondern auch
nichtpddagogische Fachkrifte (z.B. Vertreter(innen) von kooperierenden Unter-
nehmen), Auszubildende und Studierende (z.B. im Rahmen von Praktika oder
Nebentitigkeiten) sowie Ehrenamtliche und engagierte Eltern (vgl. Furthmiiller
etal. 2011, S. 51). In anderen Studien finden sich Bezeichnungen wie ,,sozialpa-
dagogische Fachkrifte* (z.B. Knauf 1995), ,,Ganztagskrifte” oder ,,pddagogi-
sche Krifte” (z.B. Beher et al. 2007), worunter ebenfalls sehr unterschiedliche
Berufsgruppen (v.a. Erzieher(innen), Diplomsozialpddagog(inn)en, Diplompad-
agog(inn)en, Kinderpfleger(innen), Sozialassistent(inn)en, Honorarkréfte et al.)
zusammengefasst werden. Will man die empirischen Ergebnisse, die zur Lehrer-
Erzieher-Kooperation an Ganztagsschulen vorliegen, préizise zusammentragen,
muss diesem Umstand Rechnung getragen und gepriift werden, welche Berufs-
gruppen jeweils Gegenstand der empirischen Untersuchungen sind.

Fiir die vorliegende Arbeit sind insbesondere die Ergebnisse folgender Stu-
dien relevant: Die Studien zum Modellversuch ,,Integration schul- und sozialpa-
dagogischer Handlungskonzepte im Rahmen ganztigiger Gestaltung des Schul-
lebens in der Grundschule® (Fels und Krieg 1995; Knauf 1995); Ergebnisse der
StEG-Studie (Hohmann et al. 2008; Dieckmann et al. 2008); die wissenschaftli-
chen Begleitungen der offenen Ganztagsschule im Primarbereich in Nordrhein-
Westfalen (Haenisch 2003; Beher 2005; Beher et al. 2005; Beher et al. 2007;
Beher und Rauschenbach 2006) und zur Ganztagsschule in neuer Form in Rhein-
land-Pfalz (Kolbe et al. 2005, darin v.a. Krieger 2005; Kolbe 2005; Kunze und
Kolbe 2006); das Forschungsprojekt ,,Lernkultur- und Unterrichtsentwicklung in
Ganztagsschulen® (LUGS) in Berlin, Brandenburg und Rheinland-Pfalz (Kolbe
et al. 2007, 2008, 2009a, 2009b; Kolbe und Reh 2008, 2009; Reh und Kolbe
2009; Reh et al. 2011; Breuer 2010, 2011; 2014; Breuer und Reh 2010; Reh und
Breuer 2012; Reh et al. 2015, darin v.a. Breuer und Steinwand 2015); das For-
schungsprojekt ,,Ganztagsorganisation im Grundschulbereich® (GO) in Berlin,
Brandenburg und Nordrhein-Westfalen (Merkens et al. 2009); die explorative
Interview-Serie im Zusammenhang des Projektes ,,Personalmanagement in der
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Offenen Ganztagsschule® (BOP) in Nordrhein-Westfalen (Stobe-Blossey 2010);
die Interview-Studien von Wahler et al. (2005), Kamski (2011), Oehlmann
(2012) und Bohm-Kasper et al. (2013). Dartiber hinaus liegen mittlerweile diver-
se Expertisen zu unterschiedlichen ganztagsschulspezifischen Themen vor. Fiir
die hier arbeitsrelevante Fragestellung sind insbesondere die zur Personalsituati-
on (Beher 2005) sowie zur Rhythmisierung an Ganztagsschulen (Kolbe et al.
2006; Kolbe 2009) interessant.

Was die Lehrer-Erzieher-Kooperation im Kontext der Ubergangsgestaltung
zwischen Elementar- und Primarbereich sowie im Rahmen flexibler Schulan-
fangsphasen’ betrifft, hat sich auch hier die Forschungsaktivitit in den vergange-
nen zehn Jahren intensiviert. Eine verbesserte Ubergangsgestaltung zwischen
Elementar- und Primarbereich und die Einrichtung flexibler Schulanfangsphasen
stellen nicht nur in der Bundesrepublik Deutschland, sondern auch in anderen
europdischen Landern zwei verschiedene Strategien dar, um durch eine stirkere
Zusammenarbeit beider Bildungseinrichtungen entlang bestimmter Maflnahmen
Briiche in Bildungsbiographien der Kinder zu verringern (vgl. z.B. Baumert et
al. 2001, 2002; OECD 2004; Jungendministerkonferenz und Kulturministerkon-
ferenz 2009). Im Folgenden werden ergénzend zu den Befunden der Ganztags-
schulforschung ausgewdhlte Ergebnisse diesbeziiglicher Forschungsarbeiten
rezipiert. Die Ubergangsgestaltung zwischen Elementar- und Primarbereich
betreffend liegt der Schwerpunkt auf der Darstellung der Befunde, die innerhalb
des Projektes ,,Frithes Lernen — Kindergarten und Grundschule kooperieren®
(Carle und Samuel 2008) sowie den Evaluationsstudien von Emmerl (2010) und
Lamprecht (2012) ermittelt wurden.® Besonders aussagekriftig fiir die Lehrer-
Erzieher-Kooperation innerhalb der flexiblen Schulanfangsphase sind die Ergeb-
nisse des Thiiringer Schulversuchs ,,Verdnderte Schuleingangsphase* (Carle und
Berthold 2004), das Forschungsprojekt ,,Erziehung und Bildung in Kindergarten
und Unterstufe im Rahmen der EDK-Ost und Partnerkantone, das eine umfang-
reiche Evaluation des Entwicklungsprojektes der Grund- und Basisstufe in der
deutschsprachigen Schweiz darstellt (Erziechungsdirektorenkonferenz Ostschweiz
und Partnerkantone bzw. EDK-Ost 4-8 2010; Vogt et al. 2010; Vogt und
Zumwald 2012), die Studie zur ,,Kindertagesbetreuung im Wandel* von Stobe-
Blossey (2010) sowie Arbeiten von Faust (2008), Wannack (2008) und
Schriinder-Lenzen (2009).

7 Neben dem Begriff Schulanfangsphase findet sich auch der Begriff Schuleingangsphase. Beide
Begriffe werden im Diskurs synonym verwendet.

8 Weitere Arbeiten auf diesem Feld sind z.B. das Modellprojekt ,,Kindergarten und Zukunft in
Bayern® (KiDZ) (RoBbach et al. 2007; Kluczniok und Rof3bach 2008), die wissenschaftliche
Begleitung des Programms ,,ponte. Kindergérten und Grundschulen auf neuen Wegen* (vgl.
Blaschke und Nentwig-Gesemann 2008a, 2008b; Ramseger und Hoffsommer 2008) und das
BLK-Rahmen-Verbundprojekt ,, TransKiGs* (Knauf und Schubert 2006).



34 2. Lehrer-Erzieher-Kooperation — Stand emprischer Forschungen

2.1.1 Ganztagsgrundschulen

Beziiglich der Frage, wie intensiv Lehrer(innen) und Erzieher(innen) an Ganz-
tagsgrundschulen miteinander kooperieren, liefern die vorliegenden Studien
folgende Ergebnisse: Die Befunde empirisch-qualitativer Studien zeigen, dass
die Kooperation zwischen Lehrer(inne)n und Erzieher(inne)n in der alltéglichen
Praxis ganztagiger Primarschulen stattfindet. Wahler et al. (2005) kommen an-
hand von 16 Fallstudien aus dem Grundschul- und Hortbereich zu dem Ergebnis,
dass die Zusammenarbeit von Lehrkriaften und Erzieher(inne)n sich bewéhrt
habe und die Zusammenarbeit mittlerweile ,,erprobte Normalitit™ darstelle (vgl.
Wahler et al. 2005, S. 108). Kolbe et al. zeigen in ihrer Expertise zum Thema
»-Rhythmisierung®, dass insbesondere an Ganztagsschulen mit Présenzpflicht
oder groflem freiwilligen Engagement Lehrer(innen) und an den Grundschulen
auch Erzieher(innen) einen Teil der zusétzlichen Zeit an der Schule fiir die Ent-
wicklung klasseninterner und klasseniibergreifender Kooperation aufwenden
(vgl. Kolbe et al. 2006, S. 14, 34; dhnlich auch Pfeiffer et al. 2008). Auch in den
zwolf Ganztagsschulen (darunter sechs Grundschulen), die im Projekt ,,Lernkul-
tur- und Unterrichtsentwicklung in Ganztagsschulen (LUGS) iiber mehrere
Jahre prozessbegleitend untersucht wurden, lie sich eine zunehmende Institu-
tionalisierung von kooperativen Arbeitsformen in Form von Unterrichtsteams
und (Steuer-)Gruppen beobachten (vgl. Breuer und Steinwand 2015). Mit dieser
Institutionalisierung werden Rdume fiir Gespriche iiber die paddagogische Praxis
eroffnet ,,und zwar unter anderen Rahmenbedingungen, als es in ausschlieBlich
informell stattfindenden Gespriachen der Fall sein kann“ (ebd.). Der Interview-
studie von Bohm-Kasper et al. zufolge seien jedoch ,.engere Formen der Zu-
sammenarbeit® (Bohm-Kasper et al. 2013, S. 66) sowohl an offenen als auch an
gebunden Ganztagsgrundschulen ,.kaum vorzufinden (ebd.). Vorherrschend sei
die Kooperationsform des Austauschs, die von Lehrkriften, Erzieher(inne)n und
Sozialpddagog(inn)en durchaus als ,,notwendig und hilfreich* (ebd.) beschrieben
werde. Im Uberblick tiber diese Befunde ldsst sich festhalten, dass die Zusam-
menarbeit von Lehrer(inne)n und Erzieher(inne)n an Ganztagsgrundschulen von
eher informellen Absprachen tiber getrennt durchgefiihrte Angebote bis hin zu
gemeinsamen unterrichtsnahen Projekten, gemeinsamer Anwesenheit im Unter-
richt oder sogar zu Team-Teaching reicht (vgl. Breuer und Reh 2010, S. 30).
Empirisch-quantitative Studien, in denen Befragungen groferer Gruppen
von Lehrer(inne)n und Erzieher(inne)n vorgenommen werden, stellen dagegen
fest, dass die Kooperation zwischen Lehrkriften und Erzieher(inne)n an den
ganztdgigen Primarschulen eher wenig ausgeprégt sei (vgl. Beher 2005; Beher et
al. 2007; Merkens et al. 2009). Bislang gebe es — so die Ergebnisse zu offenen
Ganztagsgrundschulen in Nordrhein-Westfalen — , hinsichtlich des Austauschs
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zwischen Lehr- und Ganztagskriften [...] lediglich vereinzelte Initiativen™ (Beher
et al. 2005, S. 50). Auch die Ergebnisse aus dem Jahr 2007 machen deutlich,
dass die interprofessionelle Zusammenarbeit nur zu einem ,,recht geringen Aus-
mal“ (Beher et al. 2007, S. 81) praktiziert werde. In der Studie von Merkens et
al. (2009) zur ,,Ganztagsorganisation im Grundschulbereich* (GO-Studie), in der
offene und gebundene Ganztagsgrundschulen in Nordrhein-Westfalen, Berlin
und Brandenburg untersucht wurden, fallen die Ergebnisse fiir die Bundeslédnder
unterschiedlich aus.” Fiir Nordrhein-Westfalen bestitigen sich die Befunde von
Beher et al. (2005) und Beher et al. (2007): Die interprofessionelle Kooperation
sei hier ,,eher schlecht (Schiitzler und Probstel 2009, S. 149) und ,,in vieler
Hinsicht verbesserungswiirdig™ (ebd., S. 143). Zwar gebe es einen informellen
Austausch und Absprachen, ,bei der konkreten inhaltlichen Zusammenarbeit
und Bearbeitung, dem Austausch von Material und der gemeinsamen Durchfiih-
rung von Angeboten bestehen aber eindeutig Defizite* (ebd.). An Berliner Ganz-
tagsgrundschulen finde die Kooperation zwischen Lehrer(inne)n und Erzie-
her(inne)n ,bislang hauptsdchlich auf informellem Wege™ statt, so dass ,.eine
Verzahnung von Unterricht und auBerunterrichtlichen Elementen weiter intensi-
viert werden* miisse (Bellin und Tamke 2009, S. 118). Lediglich fiir Branden-
burg wird dagegen ,,eine hohe Akzeptanz und eine relativ kontinuierliche Zu-
sammenarbeit zwischen den Professionen® (Wegner und Miicke 2009, S. 131)
festgestellt. Vergleicht man diese filir Primarschulen ermittelten Befunde mit den
Ergebnissen der bundesweiten StEG-Studie, zeigen sich Parallelen: Auch hier
wird festgestellt, dass die Kooperation unterschiedlicher Berufsgruppen an
Ganztagsschulen aller Schulformen kaum den Unterricht und die Schulorganisa-
tion beriihre (vgl. Holtappels et al. 2008; darin v.a. Dieckmann et al. 2008; Hol-
tappels und Rollett 2008; Fischer et al. 2011). Im Vergleich der Schulformen
schneiden die Primarschulen dabei jedoch besser ab als die weiterfiihrenden
Schulen. Bei den verschiedenen Ganztagsmodellen zeigt sich, dass die konzepti-
onelle Verbindung zwischen Unterricht und auBerunterrichtlichem Bereich in
gebundenen Ganztagsschulen stirker ausgeprégt ist als an offenen (vgl. Holtap-
pels 2008a, S. 151). Zu einem dhnlichen Befund kommen auch Bohm-Kasper et
al., wonach sich an gebundenen Ganztagsgrundschulen engere Kooperations-
strukturen und eine starker institutionalisierte Zusammenarbeit finden lieBen als
an Schulen mit offenen Ganztagsmodellen (vgl. Bohm-Kasper et al. 2013, S.
66f.).

Anhand des Uberblicks iiber diese Befunde der Ganztagsschulforschung
wird offensichtlich, dass in den verschiedenen und auf unterschiedlichen metho-
dischen Designs beruhenden Studien zum Teil sehr unterschiedliche Begrifflich-

9 Die Ergebnisse in Merkens et al. (2009) werden je einzeln fiir die drei Bundeslander priasen-
tiert. Eine vergleichende Betrachtung der Befunde bleibt der Band leider schuldig.
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keiten und Kategorien verwendet werden, um die Praxis der Lehrer-Erzieher-
Kooperation, ihr Vorkommen bzw. ihre Intensitdt zu beschreiben. Es zeigt sich,
dass die jeweiligen Beschreibungen mit mehr oder weniger explizit gemachten
Normen unterlegt sind bzw. unterschiedlichen Kooperationsaktivititen unter-
schiedliche Qualititen zugeschrieben werden. So sprechen bspw. Beher et al.
von einer ,,Stufigkeit™ der Kooperation und hierarchisieren Gespridche und Ab-
sprachen als einfache und héufig vorkommende Kooperationsform gegeniiber
dem gemeinsamen Erarbeiten, das schwerer sei, seltener vorkomme und zudem
insbesondere in der interprofessionellen Kooperation auch weniger haufig ange-
strebt werde (vgl. Beher et al. 2007, S. 81). An dieser Stelle ist kritisch anzumer-
ken, dass nicht deutlich wird, warum letzteres als ,,hoherwertig® angesehen wird
als ersteres. Die Autor(inn)en lehnen sich an das von Steinert et al. (2006) fiir die
Lehrerkooperation entwickelte Niveaustufenmodell'” an, was jedoch offensicht-
lich nicht so ohne Weiteres tibertragbar ist. Warum werden — wie Beher et al.
nahelegen — Gespriche iiber Férdermoglichkeiten von Schiiler(inne)n als weni-
ger wichtig oder weniger schwierig (vgl. Beher et al. 2007, S. 81) erachtet als
bspw. die innerhalb von Konferenzen oder Arbeitskreisen stattfindende Erarbei-
tung padagogischer Konzeptionen fiir den Ganztag? Ist es nicht eher so, dass
sich fir Lehrer(innen) und Erzieher(innen) verschiedene Kooperationsanldsse
stellen, die erst einmal unterschiedlichen Zwecken dienen und nicht en passant in
eine Rangfolge zu bringen sind? Dazu werde ich meine Uberlegungen spiter
ausfiithren (vgl. Kap. 2.2).

Neben diesen Befunden zur Verbreitung der Lehrer-Erzieher-Kooperation
an Ganztagsgrundschulen gilt es zwei Aspekte besonders hervorzuheben: Zum
einen zeigen verschiedene Studien, dass den Erzieher(inne)n die Kooperation mit
den Lehrer(inne)n wichtiger ist, als den Lehrer(inne)n die Kooperation mit den
Erzieher(inne)n (vgl. Beher et al. 2007, S. 76; Kamski 2011, S. 296). Wéhrend
der Grofteil der Erzieher(innen) eine deutliche Verbesserung der interprofessio-
nellen Zusammenarbeit anstrebe, seien die Lehrkréfte hinsichtlich der ,,ange-
strebte[n] Kooperationshiufigkeit etwas zuriickhaltender in ihren Einschitzun-
gen” (Beher et al. 2007, S. 76). Auch Kamski zeigt, dass fiir die Erzieher(innen)
die Kooperation mit den Lehrkrdften im Vordergrund steht, wéhrend nur etwa
die Hélfte der Lehrkrifte die Zusammenarbeit mit den Erzieher(inne)n in den
Interviews tiberhaupt erwéhnte (vgl. Kamski 2011, S. 296). Die Lehrkrifte be-
tonten stirker die Kooperation mit anderen Lehrkriften (vgl. ebd.). Dieses Pha-
nomen zeigt sich nicht nur in Grundschulen, sondern scheint fiir Ganztagsschu-

10 Innerhalb dieses fiir die Lehrer-Lehrer-Kooperation entwickelten Modells werden Schulen —
nicht einzelne Teams — entlang der Stufen Fragmentierung, Differenzierung, Koordination, In-
teraktion und Integration eingeteilt, die nach und nach erreicht werden konnten (vgl. Steinert et
al. 2006).
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len aller Schulformen zuzutreffen. Denn auch die Ergebnisse der StEG-Studie
weisen darauf hin, dass Lehrkrifte deutlich weniger Verbesserungsbedarf hin-
sichtlich der Kooperation zum Ausdruck bringen als das weitere paddagogische
Personal (vgl. Dieckmann et al. 2008, S. 184). Zwar werde die Kooperation von
den Befragten insgesamt eher positiv eingeschitzt, jedoch von den Lehrkréften
positiver als vom weiteren paddagogischen Personal, das sich an Ganztagsschulen
insgesamt ,,nicht besonders stark eingebunden [fiihlt]* (ebd.).

Zum anderen ist zu fragen, ob eine intensive intraprofessionelle Kooperati-
on — eine Kooperation von Lehrer(inne)n untereinander oder Erzieher(inne)n
untereinander — im Zusammenhang mit einer berufsgruppentibergreifenden Ko-
operation steht. Diesbeziiglich gibt es unterschiedliche Befunde. So stellen
Bellin und Tamke bezogen auf Berliner Ganztagsgrundschulen fest, dass die
Intensitdt der Kooperation unter den Lehrkrédften mit der Kooperation zwischen
den verschiedenen Berufsgruppen korreliere (vgl. Bellin und Tamke 2009, S.
115). Bergmann und Rollett kommen dagegen zu dem Ergebnis, dass eine inten-
sive Kooperation innerhalb der Gruppe der Lehrer(innen) nicht gleichsam eine
gute Kooperation mit dem weiteren padagogisch titigen Personal bedeute (vgl.
Bergmann und Rollett 2008, S. 296). Das gleiche scheint auch umgekehrt zu
gelten: Laut Beher et al. stehe der geringen Intensitét der berufsgruppeniibergrei-
fenden Kooperation eine stark ausgepriagte Kooperation der padagogischen Kraf-
te untereinander gegeniiber (vgl. Beher et al. 2007, S. 74f.).

Diese Ergebnisse sind deshalb interessant, weil sie die These stiitzen, dass
es offensichtlich einen Unterschied macht, ob Lehrer(innen) miteinander oder
aber mit Erzieher(inne)n kooperieren. Demnach ist davon auszugehen, dass die
Formen der Zusammenarbeit, wie sie fiir die Lehrer-Lehrer-Kooperation in der
Forschung ermittelt und rezipiert wurden, sich nicht gleichsam auf die Lehrer-
Erzieher-Kooperation iibertragen lassen.'' Offenbar stellt die interprofessionelle
Kooperation im Vergleich zur intraprofessionellen eine besondere Herausforde-
rung fiir die Beteiligten dar. Denn selbst wenn die Berufsgruppengleichen — also
Lehrer(innen) untereinander oder Erzieher(innen) untereinander — an Ganztags-
grundschulen intensiv kooperieren, stellt sich die Kooperation mit Angehdrigen
der jeweils anderen Berufsgruppe anders dar, ist fiir die Beteiligten vielleicht in
unterschiedlichem Malle notwendig und bringt vermeintlich mehr oder andere
Schwierigkeiten mit sich (auch hierzu spater mehr, vgl. Kap. 2.3).

11 Fiir eine andere Position vgl. Kamski, die davon ausgeht, dass die vorliegenden Forschungs-
befunde zur Lehrerkooperation fiir die Kooperation zwischen Lehrkriften und Erzieher(inne)n
stellvertretend verwendet werden konnen” (Kamski 2011, S. 79).
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2.1.2 Ubergangsgestaltung und der Bereich des Schulanfangs

Zur Frage, welche Ergebnisse zum Vorkommen und der Haufigkeit der Lehrer-
Erzieher-Kooperation in flexiblen Schulanfangsphasen einerseits und der Uber-
gangsgestaltung zwischen Elementar- und Primarbereich andererseits vorliegen,
lassen sich folgende Befunde zusammenfassen: Was die in der Bundesrepublik
Deutschland seit 1992 erprobten flexiblen Schulanfangsphasen betrifft, zdhlen
der Einsatz zusitzlicher personeller Ressourcen in Form von Erzieher(inne)n, die
mit den Lehrer(inne)n stundenweise im Unterricht sind, neben der Umsetzung
einer Jahrgangsmischung zu den wesentlichen Merkmalen der Umstrukturierung
(vgl. Faust 2008, S. 20; Wannack 2008, S. 17)."* Faust stellt fest, dass diesen
Merkmalen in den Bundesldndern in unterschiedlichem Mafle Rechnung getra-
gen wird (vgl. Faust 2008, S. 22). Eine kontinuierliche Zusammenarbeit von
Lehrer(inne)n und Erzieher(inne)n werde in Berlin, Brandenburg, Bremen, Hes-
sen, Niedersachsen, Thiiringen, Mecklenburg-Vorpommern, Rheinland-Pfalz
und teilweise auch in Sachsen-Anhalt und Hamburg praktiziert (vgl. ebd.)."” In
der Regel verfiigen die in flexiblen Schulanfangsphasen arbeitenden Erzie-
her(innen) tiber eine Zusatzqualifikation, indem sie entweder als in der DDR
ausgebildete Horterzieher(innen) ein Diplom als Unterstufenlehrer(in) haben
oder zuvor in den an Schulen angesiedelten Vorklassen tdtig waren (vgl.
Schriinder-Lenzen 2009, S. 59f.; Faust 2008, S. 20). Zum Teil bestechen die
Teams nicht nur aus Lehrer(inne)n und Erzieher(inne)n, sondern aus drei bis vier
Personen, wenn bspw. zusétzlich Sonder- oder Heilpadagog(inn)en (vgl. Carle
und Berthold 2004, S. 70) oder weitere Fachpersonen fiir Deutsch als Zweitspra-
che, Werken oder den Musikunterricht einbezogen werden (vgl. EDK-Ost 4-8
2010, S. 12, 125).

Was die Lehrer-Erzieher-Kooperation im Rahmen der Ubergangsgestaltung
zwischen Elementar- und Primarbereich betrifft, werden folgende grundsétzliche
Entwicklungen verzeichnet: Entlang einer unabhéngigen (Weiter-)Entwicklung
der Kindertagesstitten und Grundschulen wird versucht, die Ubergangsgestal-

12 Driiber hinaus zéhlt in Deutschland auch der Verzicht auf vorherige Feststellung der
Schulféhigkeit zu den Umstrukturierungsmafinahmen (vgl. Faust 2008, S. 20).

13 Anhand der Kriterien Jahrgangsmischung und zusdtzlicher Einsatz von Erzieher(inne)n ermit-
telt Faust (2008) im Vergleich der Bundesldnder vier verschiedene Typen der Umgestaltung
der Schuleingangsphase. Typ I: Berlin, Brandenburg, Bremen, Hessen, Niedersachsen und
Thiiringen fithren neue Schuleingangsstufen mit beiden Merkmalen (aulerdem zwei Schulen in
Hamburg); Typ II: Bayern und Baden-Wiirttemberg praktizieren eine jahrgangsiibergreifende
Lerngruppenorganisation, stellen jedoch keine zusitzlichen Erzieher(inne)n ein; Typ III:
Mecklenburg-Vorpommern, Rheinland-Pfalz und teilweise auch Sachsen-Anhalt beschiftigen
zwar Erzieher(innen), realisieren die neue Schuleingangsphase aber in Jahrgangsklassen; Typ
IV: Sachsen und teilweise auch Schleswig-Holstein erproben die Schuleingangsphase in Jahr-
gangsklassen und ohne Zusatzpersonal (vgl. Faust 2008, S. 21f.).
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tung durch eine verstirkte Kooperation zwischen den beiden Institutionen zu
verbessern. Die Strategie besteht darin, dass Grundschullehrer(innen) mit den
Erzieher(inne)n aus den benachbarten Kindertagesstitten sowohl in Form kon-
kreter Aktivitdten als auch in inhaltlich-konzeptioneller Hinsicht intensiver als
zuvor zusammenarbeiten. Wihrend Mitte der 2000er Jahre auf Deutschland
bezogen noch nicht von einer sehr breiten Kooperation zwischen Kindergarten
und Grundschule gesprochen werden konnte (vgl. Faust und Rofbach 2004, S.
93), spiele das Thema Ubergangsgestaltung jedoch mittlerweile in der aktuellen
Fachdiskussion, in Regelungen der Bundesldnder und in der Praxis der Kinder-
tageseinrichtungen eine gro3e Rolle (vgl. Stobe-Blossey 2010, S. 145).

Blickt man auf Reformbestrebungen im europdischen und auBereuropéi-
schen Ausland, dann zeigt sich, dass eine beachtliche Zahl von Léndern in ihren
Reformen iiber diese Maflnahmen — das Einrichten von flexiblen Schulanfangs-
phasen und eine verbesserte Ubergangsgestaltung — hinausgehen. So wurden
bspw. in England, Schottland, Neuseeland, Schweden und der deutschsprachigen
Schweiz gemeinsame Curricula fiir den Elementar- und Primarbereich entwickelt
(vgl. Wannack 2008, S. 17; Kluczniok und RoBbach 2008, S. 328; vgl. auch
Oberhuemer 2006). Die Niederlande haben sogar die Trennung von Elementar-
und Primarbereich aufgehoben und spielen mit der Integration des Kindergartens
in den Primarbereich im europdischen Vergleich eine Vorreiterrolle (vgl.
Wannack 2008, S. 17; Kluczniok und RoBbach 2008, S. 328). Auch in Oster-
reich und der deutschsprachigen Schweiz geht der Trend in eine dhnliche Rich-
tung (vgl. Wannack 2008, S. 17)."*

In Anbetracht dieser unterschiedlichen Kontexte, in denen Lehrer(innen)
und Erzieher(innen) zusammenarbeiten, empfiehlt es sich, im néchsten Schritt
nach den Tétigkeiten zu fragen, auf die bezogen die Beteiligten jeweils kooperie-
ren. Welche im Rahmen von offenen und gebundenen Ganztagsgrundschulen,
flexiblen Schulanfangsphasen sowie der Ubergangsgestaltung anfallenden Titig-
keiten bieten Anlass zur Kooperation? Worauf bezieht sich die Kooperation von
Lehrer(inne)n und Erzieher(inne)n bzw. welche Kooperationsanldsse werden in
den vorliegenden empirischen Studien thematisiert?

14 In Osterreich kann seit 1999 die sogenannte Grundstufe I als gemeinsames Angebot von Vor-
schule und den ersten beiden Schuljahren gestaltet werden (vgl. Wannack 2008, S. 17). In der
deutschsprachigen Schweiz wurde ab Mitte der 1990er Jahre ein Konzept fiir eine neu gestalte-
te Eingangsstufe entwickelt. Unterschieden werden zwei Modelle, die nebeneinander bzw. ne-
ben dem traditionellen System von zwei Kindergartenjahren und den ersten beiden Primar-
schuljahren existieren: Die Basisstufe umfasst zwei Jahre Kindergarten und die 1. und 2. Pri-
marklasse, die Grundstufe zwei Jahre Kindergarten und die 1. Primarklasse. Die Basisstufe
kann in drei bis fiinf Jahren, die Grundstufe in zwei bis vier Jahren durchlaufen werden, Uber-
tritte in die nachfolgende Klasse sind halbjéhrlich moglich (vgl. EDK-Ost 4-8 2010, S. 9, 11;
vgl. auch Wannack 2008, S. 17; Kluczniok und Ro3bach 2008, S. 328).
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2.2 Kooperationsanlisse

In der Ganztagsschulforschung werden die Zustindigkeitsbereiche von Leh-
rer(inne)n und Erzieher(inne)n in der Regel entlang der Angebotsebene unter-
schieden: So sei der (Fach-)Unterricht die Aufgabe der Lehrer(innen), der Frei-
zeitbereich in Form von Arbeitsgemeinschaften und Projekten sowie die Mit-
tagsbetreuung und z.T. auch das Fiihren von Aufsichten die Aufgaben der Erzie-
her(innen) (vgl. Holtappels 2008b, S. 199; Wegner und Tamke 2009, S. 164;
Knauf 1995, S. 153)."° Neben dieser groben Unterscheidung zeigen jedoch viele
empirische Studien, dass an Ganztagsgrundschulen und auch innerhalb der fle-
xiblen Schulanfangsphase Tétigkeiten anfallen, die bislang nicht eindeutig in den
Zustindigkeitsbereich einer Berufsgruppe fallen.

Auf der Grundlage der vorliegenden empirischen Befunde und der darin
thematisierten Tatigkeitsbereiche lassen sich zwei Ebenen von Tétigkeiten diffe-
renzieren, die Lehrer(inne)n und Erzieher(inne)n Anlass zur Kooperation geben:
Zum einen die z.T. rdumlich und zeitlich parallel zu leistenden pddagogischen
Angebote und zum anderen die kommunikative Randarbeit, die an Schulen an-
fallt. Diese Unterscheidung sowie Ausdifferenzierungen unterschiedlicher Tétig-
keiten auf diesen beiden Ebenen lassen sich modellhaft visualisieren, wie die
Abb. 1 zeigt.

15 Bei Arbeitsgemeinschaften am Nachmittag besteht zum Teil eine Konkurrenz zwischen
Erzieher(inne)n und Anbietern freier Triger (vgl. z.B. Stobe-Blossey 2010, S. 174).
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