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Zusammenfassung

Das Projekt ,,Schule fiir alle® ist bereits seit 1994 fester Bestandteil der Lehrer:innenbildung
der Fakultit fiir Erziechungswissenschaft an der Universitit Bielefeld. Es handelt sich um ein
Patenschaftsprojekt bzw. Schiiler:innenhilfeprojeke, wie sie an zahlreichen Universititen in
unterschiedlichen Formen angeboten werden.

Im Projekt ,Schule fiir alle” begleiten Lehramtsstudierende — in der Regel Studierende des
Lehramts fir die Grundschule oder fiir die Grundschule mit Integrierter Sonderpidagogik —
tiber zwei Semester ein Grundschulkind, das von Bildungsbenachteiligung betroffen ist. In die-
ser Patenschaft liegen Potenziale, von denen sowohl die teilnehmenden Studierenden als auch
in besonderem Maf3e die Schiilerinnen und Schiiler profitieren kénnen. Dieses Buch konkre-
tisiert die Rahmenbedingungen und Inhalte der Projektkonzeption entlang der theoretischen,
strukturellen und praxisbezogenen Ausrichtung und bezieht die Perspektiven der verschiede-
nen Akteurinnen und Akteure ein.

Die Projektidee ist seit 30 Jahren nahezu unverindert aktuell — angesichts der gegenwirtigen
Ergebnisse von Leistungsvergleichsstudien und des massiven Zusammenhangs zwischen sozia-
ler Herkunft und Bildungs(miss)erfolg vielleicht sogar aktueller denn je (vgl. Stanat u.a. 2022;
McElvany u.a. 2023). Im Rahmen der im Jahr 2015 seitens des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung der BRD initiierten ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® wurde das Pro-
jekt ,,Schule fiir alle® in der Zeit von 2016 bis 2023 als Teilmaffnahme des Bielefelder Projekes
Bifrofesional gystematisch begleitet und erforsche. Dies ermégliche Einblicke in verschiedene Lehr-
und Forschungsaktivititen, lisst die am Projekt Beteiligten selbst zu Wort kommen und zeigt
punktuelle Einblicke in deren Erfahrungen.

Ziele dieser Publikation bestehen darin, die theoretische Grundlegung, die praxisorientierte Kon-
zeption und Umsetzung der fallbasierten Projektarbeit sowie deren Potenziale aufzuzeigen:
Erstens wird angestrebt, das Projekt ,,Schule fiir alle” umfassend zu dokumentieren. Das bedeu-
tet, dass die inhaltlichen und organisatorischen Aspekee, der konkrete Ablauf sowie die Rollen
und Aufgaben der beteiligten Personengruppen systematisch dargestellt werden. Die pada-
gogische Einzelfallarbeit der Studierenden, die sowohl schulische als auch auf8erschulische
Schwerpunkte umfasst und iiber die eine kontinuierliche individuelle Férderung der Kinder
gewihrleistet wird, ist zentrales Strukturmerkmal des Projekes ,,Schule fiir alle. Zweitens prizi-
siert die Projektdokumentation die zugrundeliegende theoretische Konzeption, die sich gemif§
der Projektbezeichnung ,,Schule fir alle” an der ,,Grundschule als Schule fiir alle Kinder® ori-
entiert. Dazu gehéren auch Fragen der Professionalisierung der zukiinftigen Lehrkrifte: Die
teilnehmenden Studierenden profitieren in hohem Maf$e von den Einblicken, Erfahrungen und
Theorie-Praxis-Reflexionen. Sie werden fiir die Heterogenitit von Lerngruppen und Lebens-
bedingungen, aber auch fiir selektive Strukturen, diskriminierende Praktiken und mdgliche
Folgen von Bildungsbenachteiligung sensibilisiert. Drittens konnen tiber die Dokumentation
andere Universititen oder Organisationen ermutigt und darin unterstiitzt werden, dhnliche
Patenschaftsprojekte zu konzipieren und anzubieten. Die detaillierte Vorstellung der Projekt-
konzeption dient somit auch dem Verfiigbarmachen fiir andere (universitire) Standorte im
Sinne eines nachhaltigen Wissensmanagements.



Abstract

The project “Schule fiir alle” is a mentoring project of the Faculty of Educational Science at
Bielefeld University, which has been running for 30 years and makes significant contributions
to university teacher training as well as support for primary school children.

For students, it combines practical experiences with theoretical reflection and raises awareness
of educational disadvantages. The individual case work enables primary school pupils to receive
individual and personalized support for school-related and extracurricular content and activi-
ties based on a trusting relationship.

Taking into account theoretical and empirical findings, this publication explains the condu-
cive and supportive framework conditions of the project concept for both groups: students and
children, based on content-related and structural orientations. The aim of this project docu-
mentation is to provide the theoretical foundation, the practice-oriented conception and the
implementation of case-based project work, as well as its potential for the various groups invol-
ved.
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1 Einleitung

Das Projekt ,,Schule fiir alle® ist bereits seit dem Jahr 1994 fester Bestandteil der Lehrer:innen-
bildung der Fakultit fiir Erziechungswissenschaft an der Universitit Bielefeld. Im Projeke ,,Schule
fir alle” begleiten Lehramtsstudierende — in der Regel sind es Studierende des Lehramts fuir
die Grundschule mit integrierter Sonderpidagogik — tiber zwei Semester ein Grundschulkind,
das von bildungsbezogenen Benachteiligungsfaktoren betroffen ist. In dieser Patenschaft liegen
Potenziale, von denen sowohl die teilnehmenden Studierenden als auch in besonderem Maf3e
die Schulkinder profitieren. Ein Ziel des Projekes ist es, durch die kontinuierliche Begleitung
und Férderung des teilnehmenden Kindes dessen schulische Leistungen, Bildungschancen und
Partizipationsmoglichkeiten zu verbessern. Dabei sollen auch Interessen, soziale Kompetenzen
und resilienzbezogene Schutzfaktoren des Kindes gestirkt werden. Ubergeordnet zielt das Pro-
jekt auf die Vermeidung einer Kategorisierung des Kindes als sonderpidagogisch forderbediirf-
tig, die eine besonders gravierende schulische Selektionsmafinahme darstellt.

Ein weiteres Ziel lag und liegt in der Umsetzung einer qualititsvollen Lehramtsausbildung, vor
allem im Primarbereich. Die Projektinitiatorin Dagmar Hinsel driicke es so aus, dass insbeson-
dere durch universitir begleitete Praxiserfahrungen im Studium auch ein wechselseitiger Zuge-
winn fiir Schulen und Universititen sowie der Aufbau von regionalen Netzwerken entstehen
kann (vgl. Hinsel 1996). Dabei sollen angehende Lehrkrifte u.a. fiir selektive Strukturen in
der Schule sensibilisiert werden, die mit Bildungsungerechtigkeit zusammenhingen. Es findet
eine intensive Theorie-Praxis-Reflexion statt: Die Lehramtsstudierenden setzen sich auf der
theoretischen Ebene mit Formen von Didaktik und Diagnostik auseinander, die sie wiederum
unmittelbar in ihrer eigenen praktischen Arbeit mit dem Kind erproben und anwenden kén-
nen. In der universitiren Begleitung der Studierenden wird neben der Wissensvermittlung die
Entwicklung einer reflexiven Haltung der angehenden Lehrkrifte in den Fokus gesetzt sowie die
Ausbildung bzw. Vertiefung einer wertschitzenden und stirkenorientierten Perspektive auf die
Kinder (vgl. Prengel 2019, 71). Dabei steht ein inklusiver Grundgedanke im Vordergrund, der
die Frage nach Partizipation und Bildungsgerechtigkeit stellt und bildungsrelevante Benachtei-
ligungsfaktoren aufzeigt sowic hinterfragt (vgl. Pieper & Kottmann 2020, 313). Das Projekt
»Schule fiir alle” ist ein Patenschaftsprojekt bzw. ein Schiile:innenhilfeprojeke,’ wie es sie in viel-
faltigen Ausgestaltungsformaten an universitiren Standorten gibt bzw. gab.

Qualitative und quantitative Analysen zur Evaluation des Projekts verweisen auf die zahlrei-
chen Potenziale fiir die teilnehmenden Kinder und Studierenden; beispielsweise im Sinne einer
Professionalisierung fiir den Lehrer:innenberuf mit Blick auf den Umgang mit Heterogenitit
und cine Sensibilisierung fiir Bildungsbenachteiligungen (vgl. Pieper & Kottmann 2019, 80;
Kottmann & Pieper 2020, 247). Im Rahmen, der im Jahr 2015 seitens des Bundesministeri-
ums fiir Bildung und Forschung der BRD initiierten Qualititsoffensive Lehrerbildung konnte
das Projeke ,,Schule fiir alle” in der Zeit von 2016 bis 2023 als Teilmafinahme des Bielefelder

1 Im Folgenden werden die Bezeichnungen ,Patenschaftsprojeke bzw. ein Schiile:innenhilfeprojekt’ synonym verwendet.

2 Das ,Projekt K - Kasseler Schiilerhilfeprojekt® an der Universitit Kassel (1993), das Programm ,SALAM - Spiclen,
Austausch, Lernen, Achtsam, Mitcinander” an der Pidagogischen Hochschule Freiburg (2007) oder das Projekt
,GeKOS — Gemeinsam entdecken Kinder ihren Ort mit Studierenden” an der Universitit Koblenz-Landau (2015),
stehen hier exemplarisch fiir Projekte dieser Art.
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Projekts BiMfession! systematisch begleitet und erforsche werden, sodass konkrete Einblicke in
verschiedene Lehr- und Forschungstitigkeiten geboten werden konnen.?

Intention dieser Veroffentlichung ist es, die konkrete Praxis der fallbasierten Projektarbeit
darzustellen und dariiber hinaus Ideen und Hinweise zu geben, wie ein solches Projekt tiber-
greifend fiir die Lehramtsausbildung genutzt und entsprechend in das Curriculum integriert
werden kann. Dafiir werden das Konzept des Projekts ,,Schule fiir alle” vorgestellt und Erfah-
rungen der verschiedenen Akteur:innen und konkrete Beispicle der Projektarbeit dargestellt.
In den einzelnen Kapiteln werden zur Konkretion exemplarisch unterschiedliche Daten und
Materialien integriert, z.B. Interviewpassagen, Ausziige aus Praktikumsberichten, Ergebnisse
aus Seminarsitzungen etc., um die jeweiligen Personengruppen selbst zu Wort kommen zu las-
sen und dariiber punktuelle Einblicke in die jeweiligen Erfahrungen zu bieten. Ausgehend von
einer Lehrer:innenbildung fiir die Grundschule als Schule fiir alle Kinder (Kapitel 2) werden
einzelne Bausteine des Projekes ,,Schule fiir alle herausgearbeitet. Zunichst erfolgen Ausfith-
rungen zum gesetzlichen Versprechen der Grundschule, eine Schule fiir alle Kinder zu sein. Der
Funktionslogik des deutschen Bildungssystems folgend, wird Lehrer:innenhandeln vor allem
im Dilemma von Forderung und Selektion gerahmt. Ein professioneller Umgang mit dieser
Antinomie stellt in diesem Kapitel einen zentralen Bezugspunkt dar, an den professionstheo-
retische Fragestellungen unmittelbar ankniipfen. Diese werden (auch) vor dem Hintergrund
der Projekestruktur diskutiert. Unter dem Schwerpunkt von schulischen Praxisphasen wird
dann auf die universitire Lehrer:innenbildung eingegangen und die strukturelle und curriculare
Verankerung des Projekes ,,Schule fiir alle® als auflerschulisches Berufsfeldpraktikum dargelegt.
Abschlieffend wird die Fallarbeit als ein methodisch-didaktischer Bestandteil der universitiren
Lehrer:innenbildung niher beschrieben. In diesem Zusammenhang werden u.a. Professiona-
lisierungspotenziale fiir Lehramtsstudierende erldutert. Das dritte Kapitel titelt ,,Konzeptio-
nelle Grundlagen und Evaluation des Projekts ,,Schule fiir alle“, hier werden die Zielsetzungen
des Projekts argumentiert. Auflerdem werden Einblicke in projekespezifische Forschungs- und
Evaluationstitigkeiten geboten sowie die zur Ilustration dienenden Materialien verortet. Im
vierten Kapitel wird das Projekt ,,Schule fiir alle” chronologisch entlang seiner fiinf einzelnen
Phasen beschrieben. Neben inhaltlichen und strukturellen Aspekten werden auch personen-
spezifische Aufgaben und Pflichten aufgegriffen. Die universitire Verankerung und Begleitung
(Kapitel 5) wird iiber die modulare Verortung seit Projektbeginn bis zum jetzigen Zeitpunke
erlautert, Verinderungen im Zeitverlauf waren durch geinderte gesetzliche Vorgaben und Stu-
dienmodelle erforderlich. Ein besonderes Merkmal des Projekts ist die enge universitire Beglei-
tung, u.a. in Form eines wochentlich stattfindenden Seminars, das anschlieend (auch) mithilfe
exemplarischer Materialien in seinem strukturellen und inhaltlichen Aufbau beschrieben wird.
Die rechtlichen Grundlagen bilden eine wesentliche Voraussetzung fiir einen abgesicherten
Projektablauf, diese werden fiir die teilnehmenden Lehramtsstudierenden, die Kinder und ihre
Erzichungsberechtigten sowie fiir die teilnehmenden Schulen ausgefiihrt. Das sechste Kapitel
berichtet iiber Potenziale, Ressourcen und Barrieren des Projekts ,,Schule fiir alle, die iiber die
Jahrzehnte hinweg wiederkehrend wahrgenommen werden konnten. Dabei gehen wir auch auf
die besondere Situation wihrend der Corona-Pandemie ein. Einzelne Handlungsstrategien —

3 Das diesem Buch zugrunde licgende Vorhaben Bir™™! wird im Rahmen der gemeinsamen Qualititsoffensive
Lehrerbildung von Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geférdert
(Forderkennzeichen 01JA1908). Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei den Autorin-
nen. Projektleiterinnen waren Prof. Dr. Brigitte Kottmann und Prof. Dr. Susanne Miller, Catania Pieper war die
wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projek.



vor allem der Studierenden — werden in diesen Ausfiihrungen konkretisiert. Das siebte Kapitel
zeichnet exemplarische Perspektiven und Erfahrungen nach. Um diese méglichst breit abbilden
zu konnen, werden verschiedene Perspektiven beriicksichtigt und mittels verschiedener Daten-
materialien ebenso vielfiltige wie authentische Einblicke gegeben. Dieser Zugang illustriert
projekespezifische Erfahrungen von den Lehramtsstudierenden, den teilnehmenden Kindern
sowie den projektbegleitenden Lehrkriften. Uber zusammenfassende Interviewpassagen kom-
men die einzelnen Personengruppen jeweils selbst zu Wort; zudem werden auch personengrup-
peniibergreifende Einblicke geboten. Ein Fazit versucht, aus der retrospektiven Betrachtung
zukiinftig notwendige Aufgaben und Anforderungen zu entwickeln. Nicht zuletzt werden auch
projektspezifische Desiderata thematisiert (Kapitel 8). In Kapitel neun werden Publikationen
aus dem Projekt aufgelistet sowie eine Auswahl an Bachelor- und Masterarbeiten exemplarisch
benannt, die — zumeist aus der konkreten padagogischen Titigkeit heraus — projektspezifische
Fragestellungen bearbeitet haben. Die chronologische bzw. alphabetische Aufzihlung soll einen
Einblick geben, welche Fragestellungen beispielsweise in und durch Patenschaftsprojekee(n)
bearbeitet werden konnen. Insgesamt méchten wir durch die mehrperspektivische Darstellung
des Projekts ,Schule fiir alle” die Anregung zur kritischen Auseinandersetzung und zum Aus-
tausch sowie zur Weiterentwicklung des Konzepts der Patenschaftsprojekte geben.

Diese Veroffentlichung wire nicht moglich ohne das Engagement der beteiligten Studieren-
den, die dber viele Semester und Jahre ein grofles Interesse an der Projektarbeit zeigten und
sich in der Mehrheit deutlich tber das curricular geforderte Maf§ hinaus fir 7bre Projektkin-
der cinsetzten. Sie haben den Kindern mit Zuverlissigkeit, Kontinuitit und kreativen Ideen
zur Seite gestanden und haben sich grofitenteils auch von (vermeintlichen) Misserfolgen oder
Barrieren nicht entmutigen lassen. Dafiir mochten wir uns ausdriicklich bedanken! Wir dan-
ken insbesondere auch den Studierenden, die mit Fallstudien und Praktikumsberichten sowie
empirischen Erhebungen im Rahmen von Abschlussarbeiten diese Veroffentlichung unterstiitzt
haben. Dank ihrer Bereitschaft konnen wir die verschiedenen Perspektiven der Akteursgruppen
datengestiitzt abbilden.

Ebenso haben wir in den 30 Jahren des Projekts viele Kinder und Familien kennengelernt, die
den Studierenden viel Vertrauen entgegengebracht haben. Die Lehrerinnen und Lehrer der
beteiligten Schulen sind dem Projekt kooperativ begegne und haben sich Zeit genommen, ihren
Unterricht und ihre Klassenraume dafiir geéffnet. Sowohl zwischen den Kindern und den Stu-
dierenden als auch zwischen den Studierenden und vielen Lehrkriften sind kooperative Arbeits-
beziehungen und oft Freundschaften entstanden.

Auch fur uns als Vertreterinnen der universitiren Lehrer:innenbildung ist das Projekt eine
auf8erordentlich gewinnbringende Form der Kooperation. Wir bedanken uns bei allen Beteilig-
ten herzlich fiir die informativen und lehrreichen Einblicke in die schulische Praxis, die iiberaus
zahlreichen Gespriche und die ambitionierte und produktive Zusammenarbeit!
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2 Lehrer:innenbildung fiir die Grundschule als Schule
fiir alle Kinder

Das Projeke ,Schule fiir alle” verdankt seinen Namen dem Anspruch der Grundschule, Schule
fir alle Kinder zu sein. Dieser wird kurz auf der Basis seiner gesetzlichen und diszipliniren
Grundlagen vorgestellt, um dann aber den Blick auf das Nichterfiillen dieses Anspruchs und
auf die damit zusammenhingenden Systemlogiken, aber auch auf die Professionalisierungsnot-
wendigkeiten zu richten, denen sich das Projekt verpflichtet sicht.

2.1 Die Grundschule als Schule fiir alle Kinder im Spannungsfeld zwischen
Forderung und Selektion

Die Grundschule als gemeinsame Institution fiir alle Kinder blickt mit ihrem Griindungsda-
tum von 1919 mittlerweile auf eine iiber 100-jihrige Geschichte zuriick (vgl. Gétz u.a. 2024).
Thr genuines Merkmal ist, dass sie sich als eine Schule fiir alle Kinder versteht, allen Kindern
cine grundlegende Bildung vermitteln will und sich dabei demokratischen und (reform-)pida-
gogischen Prinzipien verpflichtet sicht (vgl. Grundschulverband 2019; Nikolai & Helbig 2019,
293). Zahlreiche Studien zeigen jedoch auf, dass dieser Anspruch in der konkreten Schulpraxis
nicht immer in einer zufriedenstellenden Weise umgesetzt wird (z. B. aktuell IQB (vgl. Stanat
u.a. 2022), IGLU (vgl. McElvany u.a. 2023)). Konkret zeigt sich diese Bildungsungleichheit
bspw. in der Uberreprisentation von Schiiler:innen aus sozial benachteiligten Gruppen an
Haupt- und Forderschulen sowie deren Unterreprisentation an Gymnasien: ,,[A]uch bei glei-
cher Lesckompetenz und gleichen kognitiven Fahigkeiten [hangen, d. A.] Gymnasialpriferen-
zen der Lehrkrifte und der Erzichungsberechtigen am Ende der Grundschulzeit (...) substanziell
mit der sozialen Herkunft zusammen® (Stubbe u.a. 2023, 246).

Obwohl seit Jahrzehnten auf diesen Missstand aufmerksam gemacht wird und eine Verbesse-
rung der bildungsbezogenen Chancengleichheit im deutschen Schulsystem regelmifiig und
nachdriicklich eingefordert wird, sind Schulen nach wie vor weit davon entfernt, einen Beitrag
zur Milderung eben dieser schulbezogenen Bildungsungleichheit zu leisten oder diese aufzu-
brechen (vgl. Reiss u.a. 2019), woraus sich zum einen Spannungsfelder, zum anderen Konse-
quenzen fiir die Professionalisierung von (angehenden) Lehrer:innen bzw. die universitire
Lehrer:innenbildung ergeben.

Lebrer:innen sind mit antinomischen und teils dilemmatischen Anspriichen konfrontiert: Sie han-
deln in der Funktionslogik von Schule und bewegen sich in einem unauflosbaren Spannungs-
moment von Forderung und Selektion (vgl. Fend 2006).% Auf der einen Seite hat die Institution

4 Diese antinomische Gegebenheit (vgl. Helsper 1996, 2022) besteht bereits seit Beginn der Geschichte der Grundschule
(vgl. Folling-Albers 2019, 486). Zwar gilt der Artikel 146 der Weimarer Verfassung vom 11. August 1919 als Geburts-
stunde der Grundschule: ,,Das offentliche Schulwesen ist organisch auszugestalten. Auf einer fiir alle gemeinsamen
Grundschule baut sich das mittlere und hohere Schulwesen auf. Fiir diesen Aufbau ist die Mannigfaltigkeit der Lebens-
berufe, fiir die Aufnahme eines Kindes in eine bestimmte Schule sind seine Anlage und Neigung, nicht die wirtschaftli-
che und gesellschaftliche Stellung oder das Religionsbekenntnis seiner Eltern mafigebend (...)“ (zitiert nach Nave 1961,
166). Gleichwohl waren Kinder mit Beeintrichtigungen gemiff dem Reichsschulgesetz von 1920 von Beginn an ausge-
schlossen und wurden separiert beschult. Zum anderen gehorte und gehdrt nach wie vor die Selektionsaufgabe zu den
Funktionen von Grundschule, d. h. durch die Vergabe von Noten und Zeugnissen erfolgt ein Beitrag zum Fortbestand
der schulischen Leistungshierarchie (vgl. Kottmann & Miller 2014; Amrhein 2014; Kottmann & Miller 2017).
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Schule eine Qualifikationsfunktion, in der die Vermittlung von Fertigkeiten und Kenntnissen
zentral ist, die fiir die spitere 6konomische Teilhabe an der Gesellschaft relevant sind. Auf der
anderen Seite ist sic mit ihrer Allokationsfunktion der Reproduktion der Sozialstruktur ver-
pflichtet. Somit stehen Lehrer:innen u. a. vor der Aufgabe, in heterogenen Gruppen alle Kinder
bestméglich individuell zu férdern, sich dabei aber an ,gleichen’ Bewertungsmafistiben orien-
tieren zu miissen (vgl. Teumer 2012), was in der derzeitigen Struktur des Bildungssystems schu-
lische Selektionsmafinahmen mit sich bringt. Weil also das deutsche Bildungssystem vorrangig
auf die Herstellung vermeintlich leistungshomogener Gruppen ausgerichtet und somit (auch)
auf Selektion angelegt ist, gleichzeitig aber auch der gesellschaftlichen Aufgabe der Inklusion
im Bildungswesen (UN-BRK) gerecht werden soll, liegt hier qua Schullogik ein institutionell
inhdrentes Grundsatzproblem vor. Die Lehrer:innen agieren in den strukturellen Dilemmata
von Férderung und Selektion bzw. Inklusion und Exklusion, welche Helsper (1996, 2022) auch
im Rahmen der Antinomien des Lehrer:innenhandelns aufzeigt.

In der Schulpraxis konnen verschiedene Mafinahmen schulischer Selektion greifen, von denen
im Folgenden eine Auswahl dargestellt wird, die bereits wihrend der Grundschulzeit erfolgen
(konnen): Erstens die Wiederholung einer Klasse, zweitens die Markierung als ,sonderpidago-
gisch forderbediirftig’ sowie drittens die Uberginge zu den weiterfithrenden Schulen der Sekun-
darstufe I. Als viertes wird die ungleiche Kompetenz- und Leistungsentwicklung aufgegriffen,
die in diesem Kontext relevant ist.

(1) Lange Zeit galten Klassenwiederholungen als selektierendes Instrument im schulischen
Alltag im Sinne einer ,nachtriglichen Anpassung zwischen Leistungsvoraussetzungen und
-anforderungen® (Bildungsbericht 2018, 95) und wurden zu diesem Zweck angewandt. Aller-
dings betonte bspw. Tillmann (2008, 34) u.a. als Reaktion auf die durch die erste PISA-Studie
aufgedeckten Disparititen (vgl. Deutsches PISA-Konsortium, 2001), dass Aspekte der sozialen
Herkunft der Kinder sich bei der Nichtversetzung stirker auswirken als die schulischen Leistun-
gen der Kinder und Jugendlichen. Mittlerweile werden Klassenwiederholungen tiberaus kritisch
diskutiert, da sich gezeigt hat, dass sic keinen nachhaltigen positiven Effekt auf den individuellen
Lern- und Bildungsprozess der Kinder und Jugendlichen haben, sondern eher negative psychi-
sche und soziale Folgen sowie zudem einen zeitlichen und finanziellen Mehraufwand bedeuten.
Klassenwiederholungen werden zunchmend als kritisches Lebensereignis fir die Kinder und
Jugendlichen verstanden, sodass die Maffnahme der Nichtversetzung in der Konsequenz bereits
in finf Bundeslindern ginzlich abgeschafft wurde, obwohl sie grundsitzlich nach wie vor ein
Steuerungsinstrument im deutschen Bildungssystem darstellt. Im Bildungsbericht (2018, 96)
wurde bereits von einem Riickgang von 3,6 % (im Jahr 2006) auf 2,7 % (im Jahr 2016) berichtet.
Aus dem Bericht des Statistischen Bundesamts (2022) kann fiir das Land NRW fiir das Schul-
jahr 2021/2022 entnommen werden, dass im Primarbereich der Anteil der Schiiler:innen, die
cine Klasse wiederholten, bei 1,2 % liegt, es im Vergleich hiufiger in der dritten (1,7 %) als in der
vierten (0,6 %) Klasse zu Wiederholungen kommt und Jungen (1,2 %) etwas hiufiger betroffen
sind als Midchen (1,1%). Altere Studien zeigen bezogen auf den Bildungsverlauf zudem, dass
Schiiler:innen, die bereits in der Grundschule eine Klasse wiederholen, eine deutlich geringere
Chance auf eine Gymnasialempfehlung bzw. den Ubergang zum Gymnasium haben und so
bereits Weichen fiir den Ubergang gestellt werden (vgl. Bellenberg 1999, 60).

(2) Zu fast jedem Zeitpunke in der Schullaufbahn kénnen Kinder durch ein Verfabren zur Feststel-
lung von sonderpidagogischem Forderbedarfals ,Sonderpadagogisch forderbediirftig markiert wer-



den.> Gerade diese Etikettierung erweist sich fiir die Bildungsbiografie eines Kindes als besonders
folgenreich und stellt eine Zisur dar, weil sie die Kinder in der Regel fiir die restliche Schullauf-
bahn begleitet und nur in den seltensten Fillen zuriickgenommen wird (vgl. Kottmann 2006).
Seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) im Jahr 2009 nimmt
die Zahl der Etikettierungsverfahren sogar zu. Im Jahr 2020 wurden insgesamt 7,7 % aller
Schiiler:innen in Deutschland als sonderpidagogisch forderbediirftig markiert (=Forderquote),
der Anteil lag im Jahr 1998 noch bei 4,4 %, 2008 bereits bei 6,0 % und 2018 bei 7,4 %. Zwar
kann festgehalten werden, dass mittlerweile knapp die Hailfte der als sonderpidagogisch for-
derbediirftig diagnostizierten Schiiler:innen an einer allgemeinen Schule unterrichtet wird (vgl.
Bildungsbericht 2022, 129), aber die Exklusionsquote, d.h. der Anteil an Schiiler:innen, die
nach wie vor an Forderschulen separiert werden, stabil geblieben ist. Sie stagniert auf vergleichs-
weise hohem Niveau (vgl. Steinmetz u.a. 2021). Insgesamt liegen erhebliche Differenzen bei
den Forderquoten vor. Sowohl zwischen den einzelnen Lindern (z. B. liegt in NRW die Forder-
quote im Schuljahr 2020/2021 bei 8,7 %) als auch beziiglich der einzelnen Férderschwerpunkte
(z.B. in NRW Sprache (37 %), geistige Entwicklung (25 %), emotionale und soziale Entwick-
lung (14 %), korperliche und motorische Entwicklung (11 %), Lernen (7 %), Héren (4 %) und
Sehen (2%), deren Inklusionsanteile abermals variieren), sodass vertiefende Blicke nétig sind®
(vgl. Bildungsbericht 2022, 129fF.). Auch bei der konkreten Entscheidung zur Feststellung eines
sonderpidagogischen Forderbedarfs (SPF) scheinen nicht nur objektive Faktoren zu wirken,
wenn bspw. doppelt so hiufig Schiiler im Vergleich zu Schiilerinnen an eine Forderschule tiber-
wiesen werden (vgl. Bildungsbericht 2018, 103). Auch in Bielefeld, dem Standort des Projekts
»Schule fiir alle®, sind es mehr minnliche (9,1 %) als weibliche (4,1 %) einzuschulende Kinder
mit einem sonderpidagogischen Forderbedarf (vgl. Stadt Bielefeld: Lernreport 2018, 63).” Ins-
besondere bei den Schiiler:innen, die mit einem SPF mit dem Férderschwerpunket Lernen eti-
kettiert werden, kumulieren multiple Risikolagen, d. h. eine iiberproportional hiufige Herkunft
aus einem soziokulturell benachteiligten Milieu und armen Familien (vgl. Werning & Liitje-
Klose 2016). Miller (2017, 272) titelt entsprechend ,Risikofaktor Armut gleich Risikofaktor
Forderschule. Die Kinder und/oder ihre Familien weisen zudem hiufig einen Migrationshin-
tergrund auf, was auf Prozesse institutioneller Diskriminierung schlieffen lisst (vgl. Gomolla
& Radtke 2009; Gasterstidt u.a. 2020). Schiiler:innen mit einem SPF mit dem Forderschwer-
punkt Lernen erzielen demgegeniiber an allgemeinen Schulen bessere Leistungen und erreichen
hiufiger einen Schulabschluss (vgl. Wocken 2007, zsf. Hollenbach-Biele & Klemm 2020).

(3) Dariiber hinaus sind es die unterschiedlichen Empfehlungen und Uberginge zur weiterfiib-
renden Schule, die sich am Ende der Grundschulzeit entscheidend auf die Bildungsbiografien
auswirken. Auch bei dieser Form der schulischen Selektion, die in NRW nach Klasse 4 erfolgt,

5 In der gesetzlichen Grundlage, der Ausbildungsordnung sonderpidagogische Forderung NRW (AO-SF) wird seit
2013 der Begriff ,Sonderpidagogischer Unterstiitzungsbedarf“ verwendet, den wir synonym zum Begriff ,,Sonder-
pidagogischer Forderbedarf“ verwenden (MSW, NRW 2013).

6 Beispiclsweise ,unterscheiden sich die Linder auch 10 Jahre nach der Ratifizierung der UN-Behinder-
tenrechtskonvention u.a. darin, inwieweit das gemeinsame Lernen rechtlich Vorrang hat, wer auf Basis welcher
Diagnoseverfahren iiber Forderschwerpunkt und -ort entscheidet und wie die Ressourcenallokation erfolgt.
Entsprechend grof sind die Linderunterschiede sowohl mit Blick auf dic Quote sonderpidagogisch geférderter
Schiiler:innen als auch ihrer Verteilung auf Regelschulen oder auf cigenstindige Férderschulen, deren Anzahl sich in
den meisten Lindern nur wenig verringert hat (Bildungsbericht 2022, 162).

7 Mit Bezugauf das Projcke ,,Schule fiir alle®, das regional in der Stadt Biclefeld ansissig ist, werden auch Daten aus Bie-
lefeld berichtet um darzustellen, dass sich die allgemeinen Zusammenhinge ebenfalls im spezifischen Projektumfeld
wiederfinden.
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zeigen sich Ungleichheitsprozesse, in denen sich die soziale Herkunft der Schiiler:innen erheb-
lich auswirke (vgl. Dumont u.a. 2014). Auch wenn in NRW der Elternwille bei der Wahl der
weiterfithrenden Schule entscheidend ist, sind die Ubergangsempfehlungen der Grundschul-
lehrkrifte von hoher Relevanz und auch bei gleichen Leistungen von sozialen Herkunftsaspek-
ten der Kinder beeinflusst (vgl. Stubbe u.a. 2023).

Diese selektiven Zusammenhinge wurden bereits in den 1970er-Jahren herausgearbeitet (vgl.
Klemm 2008, 21). In vergleichbarer Weise wird im Bildungsbericht (2020, 115) nach wie vor
von ,erheblichen sozialen Disparititen beim Ubergang“ berichtet. Ergebnisse des Chancenmo-
nitors 2023 zeigen, dass

»die Wahrscheinlichkeit, ein Gymnasium zu besuchen, bei 21,5 % [liegt], wenn ein Kind mit einem
alleinerzichenden Elternteil ohne Abitur aus dem untersten Einkommensviertel und mit Migrations-
hintergrund aufwichst. Im Gegensatz dazu liegt sie bei 80,3 %, wenn das Kind mit zwei Elternteilen mit
Abitur aus dem obersten Einkommensviertel und ohne Migrationshintergrund aufwichst (Wéfmann
u.a. 2023, 33).

Laut Angaben des statistischen Bundesamtes (2022) ist die Situation in NRW der von Wo£-
mann u.a. berichteten vergleichbar. Hier besuchen bspw. etwa 40% der Schiiler:innen ein
Gymnasium. In der Stadt Bielefeld zeichnet sich ein dhnliches Bild ab, wenn bildungsrelevante
soziale Belastungen und Gymnasialempfehlungen deutliche Segregationstendenzen aufweisen
(vgl. Stadt Bielefeld: Lernreport 2018, 84f.). Auch lokal fithren offensichtlich hohe bildungsre-

levante soziale Belastungen dazu, dass weniger Gymnasialempfehlungen ausgesprochen werden

(ebd., 83).

(4) Hinsichtlich der Kompetenz- und Leistungsentwicklung von Kindern und Jugendlichen
zeigen sich selektive bzw. Bildungsungleichheit begiinstigende und gleichzeitig verschirfende
Entwicklungen, aktuell z.B. wieder fiir die Lesckompetenz (vgl. Weis u.a. 2019; Stanat u.a.
2022; McElvany u.a. 2023). Internationale Schulleistungsstudien wie PISA, TIMSS oder auch
IGLU verweisen immer wieder auf den engen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
schulischen Leistungen, welcher im deutschen Schulsystem — im Vergleich zu anderen Lin-
dern - besonders deutlich ausgeprigt ist (vgl. Euen u.a. 2015; Hufmann u.a. 2017; Reiss u. a.
2019; Stanat u.a. 2022; McElvany u.a. 2023). Wie bereits angedeutet, bestitigt sich das bereits
mehrfach empirisch herausgearbeitete Muster, dass bestimmte Kinder bei schulischen Selekti-
onsmechanismen tiberreprisentiert sind, also nicht alle Kinder und Jugendlichen im gleichen
Mafe an Bildungszugingen und daran ankniipfenden Bildungschancen partizipieren (kénnen)
(vgl. Miiller & Ehmke 2016, 311). Im Bildungsbericht (2022, 162) wird dazu resiimierend fest-
gehalten:

»Schiiler:innen aus benachteiligten sozialen Lagen sind weiterhin sowohl im Schulbesuch als auch im
Abschlusserwerb deutlich hiufiger am unteren Ende des schulischen Qualifikationsspektrums vertreten
als Schiiler:innen aus besser gestellten Elternhiusern®.

Dieses Ergebnis weist auf die Notwendigkeit bildungspolitischer Konsequenzen und strukeu-
reller Verinderungen hin, da in einem meritokratisch angelegten Bildungssystem es trotzdem
vor allem die soziale Herkunft der Schiiler:innen ist, die hier als langfristiger und wirkmachtiger
Pradiktor in Schulbiographien auftritt, statt objektive schulbezogene Fahigkeiten und Fertig-
keiten der Schiiler:innen (vgl. Tillmann 2004; Klemm 2008; Hillmert 2018; McElvany u.a.
2023). Zudem haben die Auswirkungen der Corona-Pandemie diese Missstinde weiter ver-
schirft (vgl. Stanat u.a. 2022).



Auf der Ebene der konkreten Praxis wird die grofle Varianz bzw. Heterogenitit in und zwischen
den einzelnen Klassen eindriicklich im Bildungsbericht (2022, 142) beschrieben:

»Betrachtet man auf Basis des IQB-Bildungstrends 2016 die Verteilung von Schulklassen der 4. Jahr-
gangsstufe nach ihrer sozialen Herkunft (soziodkonomischer Status, HISEI), Migrationshintergrund
(mindestens cin im Ausland geborenes Elternteil) sowie sonderpidagogischem Férderbedarf der
Schiiler:innen, so ist hinsichtlich der mittleren Zusammensetzung der Schiilerschaft eine grofle Varianz
zwischen den Klassen augenfillig. Der HISEI reicht im Mittel von 26 bis 78 Punkten, d.h., es gibt
Klassen mit durchschnittlich sehr schwachen und solche mit sehr privilegierten sozialen Ausgangslagen.
Fur den Migrationsanteil je Klasse ist das mégliche Spektrum von 0 bis 100 % vollstandig abgedeckt,
mit einem durchschnittlichen Anteil von 31 % (Abb. D4-2). Liegt der Anteil sonderpidagogisch gefér-
derter Schiiler:innen im Mittel bei 5,7 %, offenbart der Blick auf die Einzelschulebene, dass in knapp
der Hilfte der Schulklassen keine Kinder mit diagnostiziertem Forderbedarf unterrichtet wurden.
Am anderen Ende des Spektrums finden sich Klassen mit etwa 70 % sonderpidagogisch geforderten
Schiiler:innen in bis zu 4 unterschiedlichen Forderschwerpunkten. Diese Bandbreite legt bereits sehr
unterschiedliche Anforderungen nahe, die sich fiir Lehrkrifte und ihre Unterrichtsgestaltung ergeben

Unter dem Anspruch, eine inklusive Schule sein zu wollen, verschirft sich das beschriebene
Spannungsverhiltnis von Forderung und Selektion weiter (vgl. Kottmann & Miller 2017, 145).
Was heifSt dies nun? Strukturell bedeutet es, dass bei einer konsequenten Verfolgung des Ziels,
Schule fir alle Kinder sein zu wollen, die Selektionsfunktion zugunsten der Qualifikations-
funktion reduziert werden miisste. Parallel dazu begriinden sich Professionalisierungsansprii-
che von (angehenden) Lehrer:innen mit entsprechenden Konsequenzen fiir die (universitire)
Lehrer:innenbildung.

Fiir eine Einordnung der dargelegten Zusammenhinge von Selektion und Bildungsbenachteili-
gung werden im Folgenden verschiedene Theorien auf unterschiedlichen Ebenen kurz erldutert,
welche schulbezogene Bildungs- und Chancenungleichheit als strukturell und systemisch erzeugt
und weniger individuumszentriert aufzeigen (vgl. Panagiotopoulou & Winter 2019). Bildungs-
chancen und Bildungsentscheidungen lediglich auf einer individuellen Ebene zu verorten, greift
zu kurz. Stets miissen auch strukeurelle sowie gesellschaftliche Erklirungsansitze einbezogen
werden. Deshalb wird zunichst auf das Milieukonzept von Pierre Bourdieu eingegangen, che aus
dieser Perspektive auf das professionelle Lehrer:innenhandeln geblicke wird. Letztlich wird die
Perspektive auf die institutionelle Ebene gerichtet. Mit den folgenden Erklirungsansitzen werden
somit verschiedene Ebenen beriicksichtigt sowie ihre Verwobenheiten herausgestellt.

Als erster Erkldrungsansatz werden der Kapitalbegriff und das Milieukonzept von Pierre Bourdieu
betrachtet. Nach Bourdieu (1982) verfiigen Individuen iiber unterschiedliches 6konomisches,
kulturelles, symbolisches und soziales Kapital, welches sich auf ihre Lebenssituationen und Bil-
dungschancen sowohl direke als auch indirekt auswirke. Lediglich das ékonomische Kapital, d. h.
die finanziellen Ressourcen zu betrachten, greift zu kurz, auch wenn das Ausmaf und die Folgen
von Kinderarmut fiir sich betrachtet gravierend sind (vgl. Miller 2017; Miller 2020). Angehérige
desselben sozialen Feldes teilen gemeinsame Schemata des Wahrnehmens, Denkens und Verhal-
tens miteinander, die Bourdieu in dem Ausdruck Habitus biindelt. Ferner expliziert er einen sich
reproduzierenden sozialen Prozess, da das Kapital das soziale Feld (vor-)bestimmt und zudem der
Habitus in einem milieuspezifischen Sozialisationsprozess sowohl erworben als auch vererbt wird.
Bourdieu und Passeron (1971) verdffentlichten diese Theorie unter dem Titel ,,Die Illusion der
Chancengleichheit” und legten Mechanismen des Bildungswesens offen, die zu einer zirkuliren
Bildungsungleichheit beitragen (kdnnen). Sie folgern, dass ,,das Schulsystem objektiv eine umso
totalere Eliminierung vornimmy, je unterprivilegierter die Klassen sind“ (Bourdieu & Passeron
1971, 20). Mit dieser Erkenntnis riicke das Zusammenspiel familialer und schulischer Kontexte
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stirker in den Fokus, so Panagiotopoulou und Winter (2019). Bourdieu und Passeron weisen in
ihren Arbeiten auf eine Prozesshaftigkeit hin, in der eine herkunftsbedingte Bildungsungleichheit
als Hervorbringung der Gesellschaft erscheint, (auch) gewachsen in der Institution Schule. Dabei
handelt es sich um ein sich (re)produzierendes Phinomen, das auch nach zahlreichen bildungspo-
litischen Bemithungen noch besteht (vgl. Lange-Vester u.a. 2019, 43).

Neben strukturellen Mechanismen ist es auch das professionelle Lehrer:innenhandeln, das hier
entscheidend wirkt. Oftmals orientieren sich Lehrkrifte an habituellen Strukturen der Mit-
telschicht (vgl. Lange-Vester u.a. 2019, 44). Diese (unbewusste) Orientierung beinhaltet u.a.
Normalititsvorstellungen sowie immanente Erwartungen und Anforderungen, die nicht aus-
schliefllich schulbezogen sind und die von einigen Schiiler:innen gua Herkunfi nicht erfiille
werden koénnen (vgl. Helsper 2018, 129). Weil habituelle Orientierungen mitunter (verdeckte)
Bewertungsmaf$stibe sind (vgl. Bourdieu & Passeron 1971, 19; Lange & Soremski 2010, 39;
Biirger 2019, 147), stellt die Anschlussfihigkeit habitueller Orientierungen der Akteursgrup-
pen im schulischen Rahmen einen gewichtigen Faktor dar, der sich auf die etwaige Chancen-
gleichheit von Schiiler:innen auswirken kann. Bremer und Lange-Vester (2014, 56) bemingeln
im Hinblick auf die Vielfalt bestehender habitueller Ausrichtungen, dass diese ,in der Bildungs-
forschung oft noch nicht hinreichend wahrgenommen® wird.

Dieser Aspekt adressiert auch die institutionelle Ebene und macht so auf Prozesse der insti-
tutionellen Diskriminierung aufmerksam (vgl. Gomolla & Radtke 2009). Als institutionelle
Diskriminierung wird eine kontinuierliche Benachteiligung und Ausgrenzung sozialer Grup-
pen bezeichnet, die auf tiberindividuelle Sachverhalte, z. B. Normen, Regeln und Routinen,
zuriickgefithrt wird und sich konkret bspw. in Form von Handlungen, Auﬁerungen oder Unter-
lassungen zeigen kann. Problematisch ist, dass seitens der institutionellen Akteur:innen cher
weiche Kriterien aus unterschiedlichen Griinden flexibel angewendet werden konnen, woraus
ungleiche und hiufig bestimmte Gruppen benachteiligende Entscheidungen und Empfehlun-
gen entstehen. Bezogen auf das Schulsystem meint dies, dass Mechanismen der Benachteiligung
und Ausgrenzung unabhingig von dem individuellen Handeln der Schiiler:innen bzw. ihren
schulbezogenen Leistungen entstehen. Es erfolgt also eine Diskriminierung auf der Ebene der
Organisation. Eine institutionelle Diskriminierung ist gegeniiber dem sozialpsychologischen
Vorurteil abzugrenzen, da hier eine Vielzahl an strukturellen, organisationsbezogenen und
funktionslogisch bedingten Merkmalen ineinandergreift. Eine institutionelle Diskriminierung
darfjedoch nicht ausschlieflich auf der Ebene einer einzelnen Organisation gesechen und veror-
tet werden. Nach Gomolla und Radke (2009) lige in einer solchen Perspektive die Gefahr, dass
die dynamische Komplexitit von Diskriminierung unberiicksichtigt bliebe. Stattdessen gilt es,
den Blick grundsitzlich fiir individuelle, strukeurelle, gesellschaftliche und institutionelle Pro-
zesse zu Sffnen (vgl. Panagiotopoulou & Winter 2019).

Bildungsungleichheit: Konsequenzen fiir die Konzeptionierung des Projekts ,,Schule fiir alle”
Auf dieser Grundlage wird fiir die Professionalisierung von (angehenden) Lehrer:innen — insbe-
sondere auf der individuellen wie auf der strukturellen Ebene — deutlich, dass neben einem refle-
xiven Wissen iiber Herstellungsprozesse von bildungsbezogener Ungleichheit gleichermaflen
ein Wahrnehmen von sowie ein Sensibilisieren fiir individuelle Lern- und Lebenssituationen
von Kindern und Jugendlichen anschliefen sollte. Das Wahrnehmen und die Sensibilisierung
ermdglichen das Erkennen der Zusammenhinge sowie der Moglichkeiten des eigenen (pro-
fessionellen) Handelns, die beschriebenen Zusammenhinge nicht unbewusst fortzusetzen.
Hiufig sechen Lehrer:innen weniger ihre eigene Verantwortlichkeit in reproduzierenden, bil-
dungsbezogenen Ungleichheitsprozessen als dass sie vielmehr das soziale und héusliche Milieu



der Kinder kausal attribuieren (vgl. Kottmann & Miller 2017; Miller 2020). In Anbetracht
dessen ist es bereits ein leitendes Ziel der universitiren Lehrer:innenbildung allgemein — wie
auch konkret im Projekt ,,Schule fiir alle” (vgl. Kottmann 2007a, 32), einen professionellen und
wertschitzenden Umgang mit Heterogenitit auf- und auszubauen, indem eine kritisch-reflexive
Auseinandersetzung mit den eigenen habitualisierten Erwartungen erfolgt. Dariiber kann ein
professionelleres Verstechen und Anerkennen von gesellschaftlicher Vielfalt und divergenten
Lebenswirklichkeiten gefordert und letztlich ein Beitrag zum systematischen Abbau einer her-
kunftsbedingten Chancenungleichheit im Bildungswesen geleistet werden (vgl. Schénknecht &
de Boer 2008, 258; Heinzel 2012, 173; Prengel 2019, 119).

Wird in diesem Zusammenhang Professionalitit aus strukturtheoretischer Perspektive gefasst,
wird die Entwicklung eines reflexiven und fallsensiblen Habitus ebenso deutlich, um ,,Strategien
im Umgang mit der strukturellen Unsicherheit und Einzelfalllogik pidagogischen Handelns
aufzeigen (zu) konnen* (Wittek 2021, 104f.). Die Reflexion l6st die Widerspriichlichkeiten des
pidagogischen Handelns zwar zu keinem Zeitpunkt auf, jedoch kénnen diese aufgezeigt und so
eine bewusste Auscinandersetzung angeregt werden. Ziel der Entwicklung reflexiver Fihigkei-
ten ist es, damit bestechende Common-Sense-Theorien und Normalititsvorstellungen zu hinter-
fragen, also eine ,explizite Reflexion des Impliziten“ (Helsper 2018, 131) anzuregen. Grundlage
einer gelungenen Reflexion ist es, die Situation nicht nur im Sinne der eigenen Alltagstheorien
zu iiberdenken, sondern dies vor dem Hintergrund von Vergleichsdimensionen zu tun, die u.a.
sehr unterschiedliche theoretische Beziige beriicksichtigen (vgl. Bohnsack 2017; Hinzke 2020;
Reh u.a. 2021), denn nur so kann der Reproduktion von Ungleichheitsdimensionen mittels
ciner reflexiven Auseinandersetzung entgegengewirkt werden (vgl. Reh u.a. 2021, 0.S.). In
Anbetracht dessen ist ein professioneller Umgang mit Heterogenitit tiberaus bedeutsam, um
einer schulbezogenen Chancenungleichheit entgegenzuwirken (vgl. Heinzel 2012, 173; Herz-
mann & Kénig 2016, 45) und gleichzeitig dem Anspruch einer inklusiven Schullandschaft
gerecht zu werden (vgl. Rothland 2016, 82; Faber u.a. 2019, 89; Prengel 2019, 119).

Eine erste Begegnung mit der Antinomie von Forderung und Selektion, primir in Kombination
des Kennen- und Verstehenlernens von heterogenen Lern- und Lebenswelten von Kindern, stellt
einen zentralen Anspruch des Projekes ,,Schule fiir alle” dar. Aus der inhaltlichen wie strukturellen
Projektlogik heraus, werden den teilnehmenden Lehramtsstudierenden gezielt Orte der Profes-
sionalisierung angeboten. Beispielsweise wird eine reflexive Auseinandersetzung der Studierenden
mit den Finblicken in die kindliche Lern- und Lebenswirklichkeit fortwihrend universitir initi-
iert und begleitet, sodass z. B. vor dem Hintergrund des Miliecukonzepts von Bourdieu Fragen einer
bildungsbezogenen Ungleichheit unter professionstheoretischen Aspekten theoriegeleitet reflek-
tiert werden konnen (vgl. Pieper & Kottmann 2020, 313). So wurde bspw. anhand von Reflexions-
bogen, auf denen die Studierenden regelmifig ihre subjektiv als bedeutungsvoll erlebten Erfah-
rungen dokumentierten und reflektierten, in einem rekonstruktiven Vorgehen gezeige, dass die
Projektstrukeur von ,,Schule fiir alle” den Studierenden vielfiltige Méglichkeiten der Reflexion
bietet. Die Studierenden erhalten intensive Einblicke in die spezifische Ausgangssituation eines
Kindes, und in der zeitlichen Spanne von einem Jahr besteht die Chance, cine pidagogische
und personliche Bezichung zu den Kindern aufbauen zu kénnen, die in der Regel von Vertrauen
und Wertschitzung geprigt ist. Dariiber hinaus wurde deutlich, dass die heterogenen Lern- und
Lebenssituationen der Kinder den Studierenden hiufig weniger vertraut sind, sie diese mitunter
in einen direkten Vergleich zu ihrer eigenen Schul- und Familiengeschichte setzen und somit eine
grundsitzliche Auseinandersetzung mit der jeweiligen Bedeutung wie auch dem reziproken (posi-
tiven wie gleichermaflen negativen) Zusammenspiel von Schule und Familien stattfindet (vgl. Pie-
per & Kottmann 2019, 77 Pieper & Kottmann 2020, 313):
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»Die konstitutiven Elemente des Projekes bieten die Moglichkeit, ein Wahrnehmen, Verstehen und
Anerkennen von Heterogenitit zu fordern sowie die eigene milieuspezifische Sozialisation und mégli-
che Erwartungshaltungen zu reflektieren. So kann ein Beitrag zur Professionalisierung von zukiinftigen
Lehrkriften, aber auch eine konkrete Unterstiitzung der Kinder geleistet werden® (Pieper & Kottmann
2020, 314).

Die ausgewihlten Forschungsergebnisse aus dem Projeke ,,Schule fiir alle” schliefSen an weitere
Forschungsarbeiten aus anderen Patenschaftsprojekten (vgl. Schonknecht & de Boer 2008, 258;
Alumni-Befragung 2017, 2f.; Heinzel & Prengel 2019, 144ff.) sowie an allgemeine Forschungs-
arbeiten zu Praxisphasen an. Exemplarisch begleiteten Schénknecht und de Boer (2008, 256f.)
Lehramtsstudierende in ihrer halbjihrigen Praxisphase iiber problemzentrierte Interviews und
werteten in einer anschliefenden Mikrostudie Beobachtungsprotokolle aus. Es zeigte sich, dass
sich die meisten Studierenden von ihren zu Beginn der Praxisphase dominierenden Erwartun-
gen zur Normalitit bzgl. der Lern- und Lebenswelten von Kindern wihrend der Praxisphase
sukzessive losten, ihre eigenen Polarisierungen und Dichotomisierungen zunehmend kritisch
betrachteten und tendenziell ein Verstehen der kindlichen Perspektive einsetzte (vgl. Schon-
knecht & de Boer 2008, 256f.). Dieser Prozess kann in der aktuellen Diskussion als ein rele-
vantes Moment der Professionalisierung von (angehenden) Lehrkriften hervorgehoben werden
(vgl. Schonknecht & de Boer 2008, 258; Heinzel 2012, 173; Prengel 2019, 119). Dass dieser
Prozess insbesondere durch die Auseinandersetzung mit Einzelfillen gelingen kann, wird im
folgenden Abschnitt erlautert.

2.2 Universitire Lehrer:innenbildung: Schulische Praxisphasen und
Patenschaftsprojekte

In den vergangenen Jahren haben schulische Praxisphasen, unterstiitzt durch bildungspoliti-
sche Diskussionen in Deutschland zur Reform und Qualititssicherung in der universitiren
Lehrer:innenbildung an Bedeutung gewonnen und stellen mittlerweile ein konstitutives Ele-
ment dar (vgl. Bach 2013, 90). Allerdings merken Fraefel (2016, 8f.) und weitere Kolleg:innen
(z.B. Leonhard 2021, 192f.) in diesem Zusammenhang durchaus kritisch an, dass das konkrete
Praxisfeld lange Zeit cher weniger in Bewegung gekommen ist, weil primir Praktika domi-
nierten, in denen Studierende am Schulunterricht einer erfahrenen Lehrkraft beobachtend
hospitierten. Parallel dazu finden sich alternative, experimentelle Konzepte, die sich aktuellen
schulischen Anforderungen 6ffnen und hiufig auch das schulische Umfeld der Kinder und
Jugendlichen mit einer weiten Perspektive betrachten sowie Handlungsfelder auflerhalb des
Kerngeschifts ,Unterrichten’ der Lehrkraft beriicksichtigen’ (vgl. Fraefel 2016, 8£.). Das Lehr-
amtsstudium ist in NRW schulstufenbezogen angelegt und umfasst fiir alle Studierenden ein

8 Eine differenzierte Unterscheidung zwischen einem Wahrnehmen, Verstehen und Anerkennen sowie dem konkreten
Umgang mit Heterogenitit ist selbstverstindlich nur in einer theoretisch-reflexiven Perspektive moglich, die den
unmittelbaren Handlungsdruck der pidagogischen Praxis iiberwindet. Hier liegt also eine kiinstliche Trennung vor,
denn jede Wahrnehmung ruht bereits auf Beobachtungen, die wiederum ein Handeln voraussetzt. Dennoch ist eine
analytische Trennung dessen hilfreich, gerade wenn es bspw. um die Auseinandersetzung der eigenen Heterogenitits-
markicrung geht (vgl. Schieferdecker 2018, 193).

9 Obwohl das Projeke ,Schule fiir alle® seit 30 Jahren fester Bestandteil der Lehrkrifteausbildung an der Universitit
Bielefeld ist, kann es als ein solches innovatives Konzept verstanden werden, weil es quer zu den Praxisfeldern ,schu-
lisch vs. auf8erschulisch’ liegt. So 6ffnet es z. B. den Fokus auf den Unterricht und das schulische Verhalten des Kindes
und schirft zudem den Blick fiir heterogene Lern- und Lebenswelten der Grundschulkinder (vgl. Kottmann 2007b,
32; Pieper & Kottmann 2019, 80).



sechssemestriges Bachelor- sowie ein viersemestriges Masterstudium, an das ein 18-monatiger
Vorbereitungsdienst anschliefit. Das Grundschullehramt beinhaltet neben der sprachlichen
und mathematischen Grundbildung ein drittes Unterrichtsfach sowie Bildungswissenschaften.
In innovativer Absicht wird an der Universitit Bielefeld der Studiengang der ,,Integrierten Son-
derpidagogik” angeboten, der eine integrierte Qualifikation im Sinne einer Schule fiir alle Kin-
der mit einem doppelten Abschluss der Studierenden fiir das Lehramt fiir die Grundschule und
fiir das Lehramt fiir sonderpidagogische Forderung ermégliche (vgl. Hinsel 2015; Kottmann &
Miller 2022; Liitje-Klose u.a. 2014).

Praktika werden hiufig als ,,das Herzstiick® (Hascher 2006, 130) der universitiren Lehrer:in-
nenbildung deklariert und erfahren sowohl aus studentischer, universitirer wie schulischer Per-
spektive eine hohe Bedeutungszuschreibung (vgl. Moser & Hascher 2000, 7). Grundsitzlich
werden alle schulischen Praxisphasen im Rahmen der universitiren Lehrer:innenbildung als
wichtige Lerngelegenheit verstanden, wenngleich ihnen unterschiedliche Ziele und Funktio-
nen zugesprochen werden, die sich auch an der jeweiligen Stufe der Professionalisierung der
Studierenden ausrichten (vgl. Grassmé u.a. 2018, 15). Konkret fordert das aktuelle Lehreraus-
bildungsgesetz (LABG NRW 2009/2018) fiir das Land Nordrhein-Westfalen insgesamt drei
Praxisphasen im Lehramtsstudium:

Das Eignungs- und Orientierungspraktikum (mind. 25 Tage) wird in der Regel im ersten Stu-
dienjahr des Bachelorstudiums absolviert und bildungswissenschaftlich oder fachdidaktisch
begleitet. Das Eignungs- und Orientierungspraktikum dient ,der kritisch-analytischen Aus-
einandersetzung mit der Schulpraxis, der Reflexion der Eignung fiir den Lehrerberuf und
der Entwicklung einer professionsorientierten Perspektive fiir das weitere Studium* (LABG
2009/2018, § 12 Abs. (2)).

Zum Ende der Bachelorphase ist das anfSerschulische Berufsfeldpraktikum' (mind. vier Wochen)
angesiedelt, ,das den Studierenden konkretere berufliche Perspektiven aufSerhalb des Schuldiens-
tes evdffnet oder Einblicke in die fiir den Lebrerberuf velevanten aufSerschulischen Titigkeitsfelder
gewihrt (LABG 2009/2018, § 12 Abs. (2)).

Das Praxissemester (mind. fiinf Monate) wird bildungswissenschaftlich und fachdidaktisch vor-
bereitet und ist im 2. (max. 3.) Mastersemester ,,in der Regel in einer dem angestrebten Lehr-
amt entsprechenden Schulform zu absolvieren. [...] Es schafft berufsfeldbezogene Grundlagen
fiir die nachfolgenden Studienanteile und den Vorbereitungsdienst“ (LABG 2009/2018, § 12
Abs. (3)).

Ziel der Implementierung von Schulpraktika ist neben einer stirkeren Verzahnung von (univer-
sitirer) Theorie und (schulischer) Praxis (vgl. Keller-Schneider 2016, 156), den Studierenden
konkrete Einblicke in ihr zukiinftiges Berufsfeld zu eréffnen. Ein Wahrnehmen von aktuellen
Anforderungen fordert nicht nur den Professionalisierungsprozess der Lehramtsstudierenden
(vgl. Hascher 2007, 162), sondern bietet dariiber hinaus eine weitere Reflexionsfolie, die Trans-
ferprozesse zwischen den Lernorten Schule und Universitit unterstiitzt (vgl. Terhart 2000, 7).
Arnold u.a. (2014, 15) stellen heraus, dass schulische Praxisphasen ein Feld voller wirkmich-
tiger Professionalisierungsquellen sind bzw. sein kénnen, und gleichzeitig selbstverstindlich
nicht den einzigen Moment der (universitiren) Lehrer:innenbildung bilden, in dem Anlisse
zur Qualifizierung und Professionalisierung geboten werden. Aber besonders die Lehramtsstu-
dierenden beschreiben aus ihrer subjektiven Sichtweise Schulpraktika hiufig als ,,Kernstiick”
(Arnold u.a. 2014, 9) der universitiren Lehrer:innenbildung und versehen diese einherge-

10 Das Projeke ,,Schule fiir alle” wird teilnehmenden Studierenden als auferschulisches Berufsfeldpraktikum ange-
rechnet (ausfithrlich dazu in Kapitel 5.1).
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hend mit einer hohen Bedeutung, (auch) fiir ihren Professionalisierungsprozess. Die Schere der
Bedeutung klafft weiter auseinander unter Beriicksichtigung, dass bspw. erziechungswissenschaft-
lichen und fachwissenschaftlichen Studienanteilen eine deutlich geringere Relevanz zugespro-
chen wird (vgl. Bach 2013, 108). Sacher (1988) bezeichnete dieses Phinomen vor mehr als drei
Jahrzehnten als ,, Praxisfetischismus“ und brachte damit seine empirisch eruierte, per se positive
Konnotation von Praxisphasen durch Lehramtsstudierende zum Ausdruck, was auch dahinge-
hend verstirke wird, dass nach wie vor cher selten eine Theorieferne schulischer Praxisphasen
kritisiert wird (vgl. Hascher 2006, 131).

Obwohl Studierende schulischen Praxisphasen also zumeist eine hohe Bedeutung fiir ihren
Professionalisierungsprozess zusprechen (vgl. Hascher 2012, 111; Fischer u.a. 2016, 53; Otto
2016, 176), besteht nach wie vor eine durchaus kontroverse Diskussion zur (tatsichlichen) Wir-
kung (vgl. Kolbe & Combe 2008, 881; Fraefel 2016, 7; Pawelzik u.a. 2016, 87; Gronostaj u. a.
2018, 61). Es liegen nicht nur grundsitzlich unterschiedliche Forschungsbefunde vor, sondern
notwendige qualitative Anforderungen bleiben zuweilen unerfiillt. Infolgedessen wurden teil-
weise sogar deprofessionalisierende Prozesse empirisch offengelegt (vgl. Hascher 2006, 131;
Bach 2013, 121ff; Neuweg 2016, 34). Anhaltende Diskussionen zur Lehrer:innenbildung hal-
ten gleichermaflen den Diskurs zu universitiren Praxisphasen aufrecht (vgl. Mertens & Grisel
2018, 1110), sodass sich die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden in schulischen Pra-
xisphasen mittlerweile zu einem eigenstindigen Handlungs- und Forschungsfeld innerhalb der
universitiren Lehrer:innenbildung etablieren konnte (vgl. Fraefel 2016, 7; Biederbeck & Roth-
land 2018, 7). Im Fokus der Untersuchungen stehen neben Fragen von ,\Was wirkt?‘ auch Fragen
von ,\Wie wirkt was?‘. Konzeptionelle Aspekte werden ebenso intensiv untersucht wie struk-
turelle Gegebenheiten und personenspezifische Voraussetzungen, sowohl auf der universitiren
als auch der schulischen Seite (vgl. KoSinar u.a. 2016a, 140). Obwohl bereits umfangreiche
Forschungstitigkeiten aufgenommen worden sind, ist dies weiterhin ein intensiv diskutiertes
Thema (vgl. Kogindr u.a. 2016b, 17) und ein Bedarf nach professionstheoretischen Fragestel-
lungen in Bezug auf Schulpraktika besteht nach wie vor (vgl. Kosindr u.a. 2016a, 141; Ko$inir
u.a.2016b, 17).

In Anbetracht der bisherigen Forschungslage konnen Praxisphasen niche per se als Professiona-
lisierungsmoment verstanden werden. Entsprechend fatal wire es, dem hiufig von Studierenden
geforderten!! mehr an Praxis (vgl. Herzog & Felten 2001, 19; Kolbe & Combe 2008, 881; Thon
2016, 82ff.) unreflektiert zu folgen und lediglich auf einer rein quantitativen Ausweitung von
Praxisbeziigen zu insistieren. Stattdessen bedarf es einer systematischen Differenzierung dieses
mehr, welches konkret iibersetzt werden muss, um es entsprechend qualitativ ausgestalten zu
konnen (vgl. Arnold u.a. 2014, 12). Eindriicklich formulieren Alerichter und Hascher (2005)
in einer ,ja, aber* — Struketur: ,ja“ Praktika konnen grundsitzlich eine Quelle der Professio-
nalisierung sein, ,,aber” stets unter der unerldsslichen Primisse, dass Lernanlisse geboten und
Lerngelegenheiten genutzt werden. Sowohl aus der Perspektive von Studierenden als auch auf-
grund der schulischen und universitiren Begleitung hingt somit die Wirkung maflgeblich von
der Reziprozitit von Anbieten, Wahrnehmen und Nutzen ab (vgl. Altrichter & Hascher 2005,
5), denn vor allem eine systematische universitire wie schulische Betrenung der Lehramtsstu-
dierenden (vgl. Gréschner u.a. 2013, 78) sowie cine notwendige reflexive Auseinandersetzung

11 Essoll explizit betont sein, dass mit ciner Forderung nach ,mehr Praxis‘ nicht zwangsliufig cin ,weniger Theoric ein-
hergeht. Stattdessen meint dies cine gezielte quantitative Ausweitung der Praxisphasen in Kombination mit einer
qualitativen Verzahnung der Bildungsorte Schule und Universitit (vgl. Bach 2013, 109).



(vgl. Groschner & Schmitt 2012, 114) werden als zentrale Merkmale benannt,'* an denen sich
die Qualitit der schulischen Praxisphasen fiir den Professionalisierungsprozess der Lehramts-
studierenden bemisst (vgl. Groschner & Schmitt 2012, 114; Biederbeck & Rothland 2018, 7;
Mertens & Grisel 2018, 1110). Fiir die universitire Lehrer:innenbildung bedeutet dies, dass sie
nicht nur die Verantwortung trigt, den Lehramtsstudierenden einen Raum fiir konkrete prak-
tische Erfahrungen zu bieten, sondern gleichermafien einen Ort zur Auseinandersetzung mit
diesen Erfahrungen, um diese professionell zu be- und verarbeiten (vgl. Pietsch 2010, 42).
Vorangehend wurde bereits angedeutet, dass schulische Praxisphasen — trotz des Bologna-
prozesses (vgl. Groschner u.a. 2015, 659) — nach wie vor sehr unterschiedlich gestaltet sind,
bspw. hinsichtlich der inhaltlichen, strukturellen und organisatorischen Ausrichtung (vgl.
Terhart 2000, 73; Grassmé u.a. 2018, 15). Es liegen keine bundeseinheitlichen Vorgaben fiir
schul- und berufspraktische Studien in der universitiren Lehrer:innenbildung vor (vgl. Bach
2013, 94; Herzmann & Kénig 2016, 156; Kogindr u.a. 2016b, 20). Auch Lingsschnittstudien,
die Entwicklungsprozesse von Lehramtsstudierenden iiber einen lingeren Zeitraum auf einer
individuellen Ebene betrachten, stellen zum jetzigen Zeitpunke noch ein Desiderat dar (vgl.
Arnold u.a. 2014, 19; Kosinar u.a. 2016b, 18), um bspw. die Prozessqualitit der Professiona-
lisierung von Lehramtsstudierenden wihrend Praxisphasen differenziert betrachten zu kénnen
(vgl. Liegmann u.a. 2016, 191).

Patenschaftsprojekte (auch) als schulische Praxisphasen

Die konstatierte Verschiedenheit von Praktika ist gleichermaflen in Patenschaftsprojekten zu fin-
den. Tabelle 1 bietet deshalb einen ausschnitthaften Uberblick iiber acht Patenschaftsprojekte in
Deutschland und Osterreich, darunter sieben, die dem Projekt ,,Schule fiir alle” ahneln.. Der Ver-
gleich bezicht sich auf die Merkmale der Dauer, des wochentlichen zeitlichen Umfangs der Paten-
schaft, die Patinnen/Paten, die ausgewihlten Kinder sowie einen inhaltlichen Schwerpunke.

Wie Tabelle 1 zu entnehmen ist, sind einige Patenschaftsprojekt von der strukturellen wie
inhaltlichen Konzeption relativ nah beicinander (z.B. ,Projekt K — Kassler Schiilerhilfepro-
jekt“ und ,,Schule fiir alle®). Im direkten Vergleich werden jedoch auch Unterschiede sichtbar,
bspw. hinsichtlich des zeitlichen Umfangs (z. B. umfasst ,SALAM - Spielen, Austausch, Acht-
sam, Miteinander” 9 Monate, ,Weichenstellung” stattdessen 3 Jahre), der Patinnen und Paten
(z.B. sind in ,,Balu & Du“ ausschliefflich Ehrenamtliche titig, wihrend an ,LUK - Lernpa-
ten unterstiitzen Klassen mit Fliichtlingskindern® Studierende der lehrer:innenbildenden und
pidagogischen Studienginge teilnechmen) sowie der zu betreuenden Kinder und der jeweiligen
Schwerpunktsetzung (z.B. fokussiert ,Weichenstellung” den Ubergang von Grundschulkin-
dern zum Gymnasium, wihrend in ,,GeKOS - Gemeinsam entdecken Kinder ihren Ort mit
Studierenden” Kinder mit Fluchtgeschichte begleitet werden und es vordergriindig um eine
soziale und kulturelle Integration iiber Freizeiterfahrungen geht). Mittlerweile (Stand 2024)
sind einige Projekte bereits ausgelaufen (z. B. ,Schiilerhilfeprogramm® in Essen), andere werden
unter einem neuen Titel gefiihrt (z. B. liuft ,LUK" leicht modifiziert als ,,SSB!“ weiter), andere
Projekte werden in verinderter Trigerschaft weitergefithre (,GeKOS®) und wiederum andere
sind aktuell an weiteren Standorten vertreten (z. B. ;Weichenstellung® in Duisburg-Essen).

12 Studicrende des Projekts ,Schule fiir alle” werden wihrend der gesamten Projektlaufzeit sowohl vonsciten der Univer-
sitit als auch seitens der zustindigen Lehrkraft begleitet. Dariiber hinaus ist eine Vielzahl an unterschiedlichen Refle-
xionsformaten fest in die Projektstrukeur implementiert. Diese werden in den Kapiteln 4 und 5 detailliert erlautert.

13 Die tabellarische Ubersicht wurde zunichst fiir einen Vortrag auf der Tagung ,Patenschaftsprojekte in der
Lehrer*innenbildung — Erfahrungen und Weiterentwicklung im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung im
Jahr 2018 an der Universitit Kassel erstelle. Heute sind cinige dieser gelisteten Projekee (leider) nicht mehr aktiv.
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Grundschule als Schule fiir alle Kinder

Tab. 1: Ausgewihlte Patenschaftsprojekte im Uberblick (entnommen aus: Kottmann & Pieper

2020, 235)
Projekt Dauer, Zeit Patinnen/Paten Kinder Schwerpunke
und Betreuung
~Projekt K — 1Jahr, Lehramts- und Grundschulkinder ~ Herstellung von ent-
Kasseler Schiiler- 3 St./W., Magister- in schwierigen wicklungsforderlichen
hilfeprojeke® 1:1 studierende Lebenslagen Bedingungen
Kassel (1993)
»Schule fiir alle® 1 Jahr, Lehramts- Grundschulkinder Individuelle Beglei-
Biclefeld (1994)  2-3St./W.,  studierende in benachteiligten tung und Unterstiit-
1:1 (Grundschule &  Lebenssituationen zung in schulischen
Integrierte Sonder- und zur Privention  wie auf8erschulischen
pidagogik) von Selektionsmaff-  Bereichen
nahmen
,Balu & Du“ (mind.) 1Jahr, Ehrenamtliche Grundschulkinder, Informelles Lernen
Deutschland & 1-3 St./W., (17-30 Jahre) um die Lehrkrifte  in auf8erschulischen
Osterreich (2002)  1:1 sich ,Sorgen” Bereichen
machen
»Schiilerhilfe- (mind.) 1 Lehramtsstudie- Sozial benachteiligte Aufbau einer vertrau-
programm” Jahr, (mind.)  rende, Soziale Grundschulkinder  ensvollen Bezichung
Essen (2003) 3 St./W,, Arbeit (BA, MA), und Herstellung von
1:1 Erzichungswissen- entwicklungsforderli-
schaft (BA, MA) chen Bedingungen
LSALAM - 9 Monate, Lehramts- Grundschulkinder,  Freizeit miteinander
Spielen, Austausch, 2-3 St./W., studierende die ,Férderung brau- verbringen
Achtsam, Mitein-  1:1 chen®
ander®
Freiburg (2007)
,GeKOS - 9 Monate, Lehrerbildende Kinder (6-12 Uber Freizeiterfah-
Gemeinsam wochentlich,  und pidagogische  Jahre) mit Fluchtge- rungen eine soziale
entdecken Kinder  1:1 Studienginge schichte und kulturelle Inte-
ihren Ort mit gration von Kindern
Studierenden® mit Fluchtgeschichte
Koblenz-Landau in die Region unter-
(2015) stiitzen
»LUK - Lernpa- 1 Schul(halb)  Lehrerbildende Kinder mit Fluchter- Unterstiitzung einer
ten unterstiitzen jahr, und pidagogische  fahrungen 5./6. Klasse bzw.
Klassen mit Fliicht- 6 St./W. Studienginge Klassenlehrkraft iiber
lingskindern* Kleingruppenarbeit
Miinchen (2015) und individuelle
Forderangebote
~Weichenstellung® 3 Jahre, Lehramtsstudie- Kinder, die Unter-  Bildungsprozesse
Koln (Hamburg, 4 St./W., rende (BA) stiitzung beim positiv gestalten
Baden-Wiirttem-  1:3 Ubergang zum tiber die Starkung
berg) (2015) Gymnasium bené-  von (iiber)fachlichen

tigen

Fihigkeiten im
Unterricht sowie in
monatlichen kulturel-
len Aktivititen




Die Unterschiedlichkeit von schulischen Praxisphasen und Patenschaftsprojekten beriicksich-
tigend, wird im weiteren Verlauf das Projeke ,Schule fiir alle” entlang seiner konzeptionellen
Grundlagen (Kapitel 3) und seiner Chronologie beschrieben (Kapitel 4), um neben struktu-
rellen auch inhaltliche Besonderheiten hervorzuheben. Regionale und institutionelle Schwer-
punkte des auf8erschulischen Berufsfeldpraktikums am Standort NRW bzw. der Universitit
Bielefeld werden in der universitiren Verankerung ausfithrlich dargelegt (Kapitel 5), um auch
hier Transparenz zu bieten.

2.3 Fallarbeit in der universitiren Lehrer:innenbildung

Ende der 1960er-Jahre bzw. Anfang der 1970er-Jahre hielt die Kasuistik nach und nach Ein-
zug in die Piadagogik. Die besondere Chance von Fallarbeit wurde und wird in der Eréffnung
differenzierter Denk- und Handlungsoptionen gesehen sowie in der Verkniipfung bzw. Ermog-
lichung von authentischen Realititsbeziigen, die unmittelbar an eigene berufsbezogene Erfah-
rungen ankniipfen kénnen (vgl. Meseth 2016, 47; Thon 2016, 82ff.). Nach Combe und Kolbe
(2008, 871f.) bietet ein gezielter kasuistischer Raum in der (universitiren) Lehrer:innenbildung
das Potenzial, systematisch Professionalisierungsprozesse von zukiinftigen Lehrer:innen zu for-
dern und zu fordern, weil iber die Fallarbeit spezifische — individuelle wie strukeurelle — Pha-
nomene sichtbar gemacht und nachvollzogen werden kénnen. Laut Moldenhauer u.a. (2020,
12) erfihrt die kasuistische Praxis des Lehrens gegenwirtig eine Konjunktur, vor allem aus der
Perspektive inklusionsorientierter Fragestellungen. Die fallbezogene Arbeit ist ein genuines
Merkmal des Projekts ,,Schule fiir alle®. Daher soll ein vertiefter Einblick in die padagogische
Kasuistik vorgenommen und sollen die fiir das Projekt relevanten Beziige theoretisch aufgear-
beitet werden. Im abschliefenden Fazit des Kapitels werden die konkrete Fallarbeit im Projeke
»Schule fiir alle” beschrieben sowie von ihr ausgehende Professionalisierungspotenziale fiir die
teilnechmenden Studierenden dargelegt.

»Ein Fall ist ein Ereignis oder ein Ereigniskomplex mit interagierenden Personen in einem imaginierten
oder realen Raum-Zeit-Geflige, wobei aber diese Begebenheit aus einem Ereignisstrom nur dann zum
JFall* wird, wenn sie fiir mindestens ein erkennbares Subjekt ins Zentrum seiner Aufmerksamkeit riicke*
(Steiner 2014, 8).

In dieser Definition wird deutlich, ein Ereignis oder ein Ereigniskomplex muss zwingend ,.axf*

Jfallen® (Hummrich 2016, 14), um zum Fall werden zu kénnen. In der Konsequenz wird erst
dann ein Ereignis zu einem Fall, ,wenn es von jemandem als fragwiirdig, als deutungsbediirftig,
als handlungsrelevant oder als erzahlungswiirdig betrachtet wird* (Steiner 2014, 8). Die Hand-
lungsrelevanz ergibt sich im Projeke unmittelbar aus der Patenschaft, aber auch die weiteren
Aspekte ergeben sich in deren Verlauf.

2.3.1 Formen, Modi und Ausprigungen der Fallarbeit

Die pidagogisch orientierte Fallarbeit kann vielfiltige Formen, Modi oder Ausprigungen
annchmen, sodass nicht von der Fallarbeit oder dem Fall im Sinne eines kohirenten Typus
gesprochen werden kann. Stattdessen prizisiert sich das Feld einer kasuistischen Praxis tiber
verschiedenartige Facetten (vgl. Schmide & Wittek 2021, 173). Mittlerweile liegen diverse
Systematisierungsversuche vor, die jedoch im erzichungswissenschaftlichen und schulpida-
gogischen Diskurs nicht ausschliefflich auf Konsens stoflen. In einem ersten Schritt kann zwi-
schen Realfiillen und Papierfillen unterschieden werden. Realfille wiederum kénnen sich auf
cinen eigenen (sog. heiflen) Fall oder einen fremden (sog. kalten) Fall bezichen (vgl. Pietsch
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2010, 45; Leonhard 2021, 194f.). Hingegen kénnen Papierfille entweder eindeutige Reali-

titsbeziige tragen und werden dann als dokumentarische Fille bezeichnet, oder es handelt

sich um fiktionale Fille, die konstruiert wurden (vgl. Steiner 2014, 8f.). Zum Fall konnen
unterschiedliche Szenarien gemacht werden. Beispielsweise konnen konkrete Interaktio-
nen ebenso die Grundlage sein wie allgemeine und/oder problematische Situationen (vgl.

Hummrich 2016, 21; Schmidt & Wittek 2021, 173). Weiterhin ist auch der Modus im Sinne

einer zeitlichen Verortung der Bearbeitung der Fille in der Fallarbeit zu unterscheiden: Mog-

lich ist einerseits eine konstruktive Bearbeitung offener Fille im Sinne einer prospektiven

Vorgehensweise; andererseits ist ebenso eine retrospektive Analyse bereits abgeschlossener

Fille méglich (vgl. Pietsch 2010, 45).1

Fiir eine weitere Systematisierung und Ausdifferenzierung gehen Schmide und Wictek (2021,

177fF) noch detaillierter vor und rezipieren in ihrem Uberblicksartikel ,,Ziele und Modi der

Fallarbeit in der universitiren Lehre® zunichst etablierte Systematisierungsversuche aus der

Kasuistik, um die bestehende Vielfalt zu veranschaulichen.'® Darauf aufbauend bieten sie eine

eigene Systematik an, in der sie vier Typen der Fallarbeit charakeerisieren, deren tibergeordnetes

Ziel eine reflexive Haltung gegeniiber der individuellen, padagogischen Situation ist. Dabei ist

fiir ein langfristiges Projekt wie mit Blick auf ,,Schule fiir alle® festzuhalten, dass es nicht nur

die eine, sondern verschiedene Arbeitsweisen mit einem Fall geben kann (ausfiihrlicher dazu in

Kapitel 4 und 5). Auf diese wird in den angefiigten Fufinoten verwiesen:

— Subsumtive Kasuistik: Der Fall dient der Illustration, um bspw. Begriffe und/oder Theorien
nachzeichnen zu kénnen mit der leitenden Intention, ein theoriebasiertes Wissen entlang des
konkreten Fallbezugs zu vermitteln.'®

— Problemlosende Kasuistik: Diese wird von Schmidt und Wittek (2021) als ,,Urtypus padago-
gischer Kasuistik“ bezeichnet. Sie meint eine Art der simulierten Fallberatung, in der Lésun-
gen bzw. Handlungsoptionen gemeinsam entworfen werden kdnnen, sodass die Entwicklung
ciner Problemldsefihigkeit angebahnt werden kann."”

— Praxisanalysierende Kasuistik: Diese analysiert eine konkrete Situation, um die Analysefi-
higkeit auf- und auszubauen und die Handlungsfihigkeit von (angehenden) Lehrkriften zu
fordern.'®

14 In der fallbezogenen Arbeit im Projekt handelt es sich grundsitzlich um die Arbeit mit Realfillen. Je nach Erlebnis
und Reflexionsgrundlage kénnen die Kinder, Situationen in Schule, Freizeit oder Elternhaus, Interaktionen mit
zustindigen Lehrkriften und vor allem auch die piadagogische Praxis der Studicrenden selbst zum Fall werden.

15 Hierfiir verwenden sie fiinf Systematisierungsdimensionen: Realititsbezug (realer vs. fiktiver Fall), personliche Ver-
wobenheit (fremder vs. eigener Fall), Mentalitit (Text vs. Video), Zeitpunke der Fallbestimmung (ex ante vs. in situ)
und Praxisbewertung (best- vs. typical- vs. bad-practice).

16 Diese Art der Fallarbeit findet vor allem im Kontext des Begleitseminars, aber auch der Studienleistung oder des
abschliefenden Praktikumsberichts im Projekt Anwendung (vgl. Kapitel 5.2).

17 Dies erleben die Studierenden in der realen Praxis mit dem teilnehmenden Kind, aber auch bei Begegnungen
mit Eltern, Lehrkriften oder weiterem pidagogischen Personal. Dabei ist die Frage danach, was genau zum Fall
gemacht wird, ausschlaggebend fiir den inhaltlichen Fokus der reflexiven Auseinandersetzung, wobei jedoch
die grundsitzliche Problemldsefihigkeit in schwicrigen Handlungssituationen iibergreifend entwickelt wird,
unabhingig davon, was genau zu welchem Zeitpunke der Fall ist. Diese Form der Fallarbeit wird besonders im
Rahmen von Peer-Beratungen umgesetzt, die sich an Vorgehensweisen der kollegialen Fallberatung orientieren
(vgl. Kapitel 4.4.).

18 Hiufig berichten Studierende im Begleitseminar spontan von Erlebnissen oder Situationen, die sie irritiert haben.
Diese Situationen werden méglichst als Anlass fiir cine gemeinsame Reflexion genutzt (vgl. Kapitel 5.2).



— Rekonstruktive Kasuistik: Sie setzt iiber rekonstruktive Verfahren das Erkennen und Verstehen
cines Falls in den Fokus. Ziel ist die Anbahnung einer reflexiven Haltung bzw. eines reflexiven
Habitus, der sich in einer Selbst-Reflexivitit, Praxis-Reflexivitit und Meta-Praxis-Reflexivitit
konkretisiert."”

Nach der Charakterisierung der vier Typen betonen die Autor:innen, dass diese haufig nicht in
einer ,reinen’ Form auftreten, sondern sich in der konkreten Praxis des kasuistischen Lehrens und
Lernens meistens in Mischformen darstellen (vgl. Schmide & Wittek 2021, 177F.). Gleich, um wel-
che formale und/oder inhaltliche Dimension des Falls es sich bei der jeweiligen kasuistischen Praxis
handelt, sollte stets berticksichtigt werden, dass durch die Fallarbeit etwas bzw. jemand bereits zum
Fall gemacht wurde (vgl. Hebenstein u.a. 2016, 3). Dabei handelt es sich ausnahmslos um einen
selektiven Ausschnitt aus einem héchst komplexen Handlungsstrom (vgl. Leonhard 2021, 199),
dem dariiber hinaus ein pidagogischer Moment zugesprochen wird (vgl. Meseth 2016, 48). Steiner
(2014, 8) definiert die Fallarbeit im Kontext der (universitiren) Lehrer:innenbildung als

»eine an Fillen orientierte Vorgehensweise des Lernens und Lehrens, Untersuchens und Forschens, die
auf Erziehungs- und Bildungsprozesse im Kontext von Schule und Unterricht fokussiert ist und zum
Zwecke der Veranschaulichung, Analyse, Rekonstruktion, Entscheidungsfindung, Planung, Entwick-
lung, Reflexion oder dsthetischen Rezeption eingesetzt wird:*

Dabei sind Professionalisierungsbestrebungen stark mit der Entwicklung reflexiver Perspekti-
ven verkniipft bzw. der Erwerb reflexiver Fihigkeiten wird zu einem zentralen Merkmal profes-
sionellen Handelns von Lehrer:innen:

»Dem Reflektieren wird im Zusammenhang mit der Professionalisierung von Lehrpersonen eine wich-
tige Funktion dabei zugeschrieben, Alltagstheorien, subjektive Theorien bzw. implizites Wissen, die im
Handeln zum Ausdruck kommen, in explizites Wissen zu transformieren, auf wissenschaftliches Theo-
rie- und Forschungswissen zu bezichen, um dann spiter im wissenschaftlich fundierten interventions-
praktischen Handeln die angezielte pidagogische Professionalitit zu realisieren (Hicker 2019, 85).

Aufgrund der Facetten der konkreten Fallarbeit konnen ihr vielfiltige Einsatzméglichkeiten®
und unterschiedliche Zielsetzungen fiir die Professionalisierung von (angehenden) Lehrkriften
zugeschrieben werden, in denen komplexe Potenziale ruhen (vgl. Pietsch 2010, 45; Schmide &
Wittek 2021, 172).

2.3.2 Ziele und Potenziale der Fallarbeit

Nachfolgend wird die Fallarbeit ausschlieflich im Rahmen des kasuistischen Lehrens und Ler-
nens innerhalb der (universitiren) Lehrer:innenbildung fokussiert* und unter dem Schwer-
punke der Professionalisierung der Lehramtsstudierenden erliutert. Zu den Zielen der Fallarbeit

19 Anstéfe zur Umsetzung erfolgen durch das Begleitseminar, welches theoretische Beziige offenlegt, als auch die
Méglichkeit zu einem Peeraustausch erdffnet. Ebenso ist eine entsprechende Entwicklung grundsitzlich als Ziel-
struktur im Projeke ,,Schule fiir alle angelegt, welches sich ebenso in der Priifungsleistung widerspicgelt. Zudem
findet sich diese Form bspw. in Bachelorarbeiten, die eine intensive Theorie-Praxis-Bearbeitung mit wechselseitigen
Beziigen erfordern (vgl. Kapitel 5.2).

20 Die Fallarbeit findet sich auch aufSerhalb von didaktisch-methodischen Uberlegungen wieder, wenn sie z.B. als
forschungsmethodisches Instrument genutzt wird.

21 Im Folgenden werden die Perspektiven sowohl der Lehrenden als auch der Lernenden beriicksichtigt, wobei der
Schwerpunke auf der Personengruppe der Dozierenden liegt. Es ist bedeutsam, diese differenzierte Betrachtungs-
weise zu berticksichtigen, weil sich empirisch zeigte, dass diese Personengruppen der kasuistischen Titigkeit durch-
aus unterschiedliche Zielsetzungen zusprechen (vgl. Schmide & Wittek 2021, 171).
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bzw. zu den Professionalisierungspotenzialen einer kasuistischen Praxis, unter Beriicksichtigung

des aufgezeigten Verstindnisses der reflexiven Auseinandersetzung, zihlen bspw.:

1. Zugang zu impliziten Vorannahmen und normativititsgeprigten Sichtweisen

2. Vertraut-werden mit der zukiinftigen Berufspraxis bei gleichzeitiger Uberwindung des
unmittelbaren Entscheidungs- und Handlungsdrucks

3. Wechselseitige Verbindung zwischen Theorie und Praxis

4. Mehrperspektivisches Sehen und Erfassen, das die Ganzheitlichkeit des Falls zeichnen lasst

5. Hoftnung auf doppelte Transferierbarkeit

Im Folgenden werden die finf gewihlten Zielsetzungen und die darin liegenden Potenziale
eines kasuistischen Vorgehens nacheinander aufgegriffen. In den Ausfithrungen wird deutlich
werden, dass die einzelnen Zielsetzungen und Potenziale nicht trennscharf voneinander dar-
gestellt werden konnen, weil sie gerade in Beziehung miteinander ihre besonderen Chancen
entfalten, wie es in den Ausfithrungen zur ,,Hoffnung auf doppelte Transferierbarkeit” gezeigt
werden soll.

Zugang zu impliziten Vorannahmen und normativititsgepragten Sichtweisen: Ein zentrales Cha-
rakteristikum des Falls bzw. der Fallarbeit ist das Erkenntnissubjeke, das ein Ereignis zum Fall
werden lisst (vgl. Hebenstein u.a. 2016, 3; Schmidt & Wittek 2021, 173). Entlang des defi-
nierten Falls kann folglich rekonstruiert werden, was ,auf-fallt (Hummrich 2016, 15) und
somit eine Irritation auslost. Die Identifikation des ,als fragwiirdig, als deutungsbediirftig, als
handlungsrelevant oder als erzihlungswiirdig” (Steiner 2014, 8) verstandenen Ereignisses bie-
tet Zugang zu eigenen, moglicherweise unbewussten Vorannahmen und Sichtweisen, da diese
auf-fallenden Irritationen stets der subjektiven Wahrnehmung und Bewertung unterliegen
(vgl. Hummrich 2016, 14). In der Konsequenz ermdglicht die Arbeit mit Fillen zunichst eine
unmittelbare Konfrontation mit den eigenen impliziten Vorannahmen und méglicherweise
unreflektierten, normativititsgeprigten Sichtweisen. Eine reflexive Auseinandersetzung mit
der cigenen Markierung des Falls bietet die Chance, diese impliziten Vorverstindnisse syste-
matisch durch pidagogisches Fachwissen zu ersetzen (vgl. Meseth 2016, 48), wic es innerhalb
der Erlduterungen ,Transferierende Verbindung zwischen Theorie und Praxis“ noch ausfiihr-
lich dargelegt wird. Unter Rekurs auf zentrale Arbeiten resiimiert Hummrich (2016, 23) in
diesem Zusammenhang, dass das anzustrebende Ziel der Fallarbeit nicht in einer normativen
Beurteilung dessen liegt, was richtig bzw. falsch ist, sondern vielmehr in der Konfrontation mit
dem ,auf-fallenden‘und der davon ausgehenden Hinterfragung eigener normativititsgeprigter
Sichtweisen, um letztlich einen bewussten und reflexiven Zugang zu eigenen Handlungs- und
Deutungsmustern zu erméglichen, deren Bedeutung im Rahmen der Professionalisierung von
(angehenden) Lehrkriften immer wieder betont wird.

Wie bereits in Kapitel 2.1 dargelegt, bestitigen nationale wie internationale Untersuchungen
wiederkehrend, dass die soziale Herkunft der Schiiler:innen einen wirkmichtigen Pradikeor fir
die Bildungsbiografie darstellt (vgl. Tillmann 2004, 7; Klemm 2008, 18; Hillmert 2018, 80;
Weis u.a. 2019, 158). Dieses Ergebnis ist besonders prekir, weil empirisch mehrfach gezeigt
wurde, dass Lehrkrifte vor allem ihren eigenen Habitus anerkennen (vgl. Lange & Soremski
2010, 39), diesen infolgedessen als Orientierungshorizont bzgl. Anforderungen und Erwartun-
gen nutzen (vgl. Bourdieu & Passeron 1971, 20; Helsper 2019, 63; Lange-Vester u.a. 2019,
43). Bei ciner fehlenden oder geringen Passung zwischen dem familiiren und dem schulischen
(implizit geforderten) Habitus besteht die Gefahr, dass in der professionellen Praxis Bildungs-
ungleichheit reproduziert wird, indem strukturelle Selektionsmechanismen greifen (vgl. Hopf

2015, 796; Helsper 2019, 63).



Reh u.a. (2021, 0.S.) formulieren dazu, dass eine ,,unreflektierte Ubernahme [...] auch als eine
Art Autopoiesis des Problems von Bildungsbenachteiligung beschrieben werden” kann. Dieser
Missstand pointiert nach wie vor die Notwendigkeit, in professionstheoretischen Diskussio-
nen Fragen schulbezogener Ungleichheitsprozesse aufzugreifen und die Reichweite impliziter
Vorannahmen und normativititsgepragter Sichtweisen von Lehrkriften bspw. fiir die Bildungs-
biografien von Schiiler:innen zu verdeutlichen. Ein Wahrnehmen von sowie ein Sensibilisieren
fiir (zum Teil unbewusste) am Habitus ausgerichtete Herstellungsprozesse bildungsbezogener
Ungleichheit stellt ein zentrales Element der Professionalisierung von (angehenden) Lehrkrif-
ten dar, das auch im Zuge einer inklusiven Lehrer:innenbildung intensiv diskutiert wird? (vgl.
Prengel 2006, 185; Schonknecht & de Boer 2008, 258; Dogmius & Geier 2020, 120ff; Reh u. a.
2021, 0.5.).

Vertraut werden mit der zukiinfigen Berufspraxis bei gleichzeitiger Uberwindung des unmit-
telbaren Entscheidungs- und Handlungsdrucks: Die pidagogische Praxis der professionellen
Akteur:innen erwichst aus sozialen Situationen und ist gekennzeichnet von einem unmit-
telbaren Entscheidungs- und Handlungsdruck. Die Chance kasuistischer Vorgehensweisen
wird darin geschen, dass sich die angehenden Lehrkrifte in einem distanzierten Verhilenis mit
beruflichen Anforderungen wie auch inhirenten Spannungsmomenten ihrer beruflichen Pra-
xis befassen konnen (vgl. Meseth 2016, 51). Insbesondere in Praxisphasen, in denen Studie-
rende vielfiltigen Anforderungen unterliegen und sich ebenso in einer neuen Umgebung mit
den darin handelnden Akteur:innen vertraut machen miissen, ist durch die Fokussierung eines
Einzelfalls ein Zugang zur Forderung der Reflexionsfihigkeit méglich, die nicht aus Hand-
lungsdruck resultiert. Denn insbesondere in komplexen Praxismomenten besteht die Méglich-
keit einer Uberlagerung von vielfiltigen Anforderungen und Herausforderungen, mit denen
die Studierenden umgehen miissen (vgl. Reh u.a. 2021, 0.S.). Entlang der Fallarbeit konnen
berufskulturelle und professionstypische Widerspriiche frithzeitig erkannt und tiber begleitete
und angeleitete Reflexionsprozesse die Reich- und Verantwortungsweite des eigenen pada-
gogischen Handelns verdeutlicht werden (vgl. Hummrich 2016, 31), um dariiber (auch) ein
Kennenlernen von sowie ein Sensibilisieren fiir unsichere und antinomische Anforderungen
des Lehrer:innenhandelns zu unterstiitzen. Gleichzeitig bietet die Fallarbeit — und dies gilt im
Besonderen fiir Papierfille — die Moglichkeit, die Unmittelbarkeit des pidagogischen Handelns
zu iiberwinden, denn tiber fallbasierte Zuginge kann ein distanziertes und detailliertes Beob-
achten, Analysieren und Nachverfolgen des konkreten Falls erméglicht und somit eine Vielzahl
an Differenzierungsméglichkeiten und divergenten Perspektiven erdffnet werden (vgl. Reh &
Schelle 2000, 120; Hebenstein u.a. 2016, 3). In Anbetracht dessen kann iiber die Fallarbeit eine
(reflexive) Distanz zur beruflichen Praxis unterstiitzt werden, die gleichzeitig ein Einlassen auf
die Wissenschaftspraxis erméglicht (vgl. Leonhard 2021, 194). Diese Potenziale werden in den
folgenden Ausfithrungen zur Transferierenden Verbindung von Theorie und Praxis noch niher
beschrieben.

»Der Fall ist gewissermaflen die sachliche Grundlage der reflexiven Auseinandersetzung mit
sozialer Wirklichkeit“ (Hummrich 2016, 32). Die kasuistische Titigkeit bietet das Potenzial,
den Fall aus unterschiedlichen disziplindren Perspektiven zu erfassen, vielfiltige Einflussfak-
toren sichtbar zu machen und zu beriicksichtigen, wie auch kontroverse Begriindungszusam-

22 Professionalisierungspotenziale fiir die am Projekt ,Schule fiir alle” teilnehmenden Lehramtsstudierenden hinsicht-
lich einer reflexiven Auseinandersetzung mit eigenen normativen Sichtweisen sowie einer verstehenden Perspektive
fiir heterogene Lebens- und Lernwelten von Kindern wurden bereits an ausgewihlten empirischen Materialien
gezeigt, z. B. iiber cinen objektiv hermeneutischen Zugang (vgl. Pieper & Kottmann 2020).
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menhinge diskutiert werden kdnnen. In Anbetracht dessen bietet die Fallarbeit einen reflexiven
Blick hinter die Fassade der unmittelbaren sozialen Wirklichkeit, iiber die die Ganzheitlich-
keit des Falls, aber auch seine Individualitit erschlossen werden kann (vgl. Kolbe & Combe
2008, 897; Braun u.a. 2011, 20; Hummrich 2016, 18). Trotz der unabdingbaren Fokussierung
der Individualitit des Einzelfalls gilt es, diesen stets in Bezug zum Allgemeinen zu setzen und
wechselseitige dynamische Beziehungen zu erzeugen (vgl. Steiner 2014, 12; Schmidt & Wittek
2021, 174). Das Potenzial mehrperspektivischer und multiprofessioneller Sichtweisen wird an
spiterer Stelle noch ausfiihrlicher dargestellt.

Transferierende Verbindung zwischen Theorie und Praxis: Vor dem Hintergrund des skizzierten
Vertraut-werdens mit der zukiinftigen Berufspraxis bei gleichzeitiger Uberwindung des unmittel-
baren Entscheidungs- und Handlungsdrucks gewinnt die Fallarbeit — als didaktisches Medium
in der (universitiren) Lehrer:innenbildung — fortwihrend an Bedeutung (vgl. Pietsch 2010, 45;
Messmer 2011, 27). Vor allem die beschriebene Uberwindung des inhirenten Entscheidungs- und
Handlungsdrucks der padagogischen Praxis bietet das Potenzial, den Fall distanziert und multi-
perspektivisch betrachten und bearbeiten sowie Fragen einer Wissenschaftspraxis an ihn richten
zu koénnen (vgl. Reh & Schelle 2000, 120; Leonhard 2021, 194). Das vermittelte Wissen ist in
der (universitiren) Lehrer:innenbildung interdisziplinir angelegt, sodass sowohl Fachdidaktiken
und -wissenschaften als auch Bildungswissenschaften gelehrt werden. Uber die Fallarbeit kann in
einem ersten Schritt das hiufig von den Studierenden als abstrakt wahrgenommene universitire
Wissen — d.h. konkrete Begriffe und Theorien, greifbar und wechselseitige Beziige — sichtbar
gemacht werden (vgl. Schmidt & Wittek 2021, 174), wobei die

»Unvorhersehbarkeit, Unsicherheit und Ungewissheit als konstitutive Momente padagogisch-professio-
nellen Handelns [...] immer wieder ein und denselben Aspeke [fokussieren, d. A.], nimlich dass sich
pidagogische Professionalitit in einem immer nur als reflexiv zu verstchenden Umgang mit Wissen
erweist (vgl. Herzog 1995, 263)“ (Moldenhauer u.a. 2020, 9).

Uber kasuistische Lehr-Lern-Formate kann somit Wissen vermittelt, erworben und veran-
schaulicht werden, was nicht ein standardisiertes Anwendungswissen meint, sondern die
Fihigkeit zu einem reflexiven Umgang mit Wissen (vgl. Moldenhauer u.a. 2020, 9). In einem
nichsten Schritt kann mehrperspekeivisch aus unterschiedlichen fachlichen Zugingen und
akteursgruppenspezifisch auf einen Fall geblickt werden, um diesen entlang des konkreten Pra-
xisbezugs theoriegeleitet zu erfassen, zu analysieren und zu reflektieren (vgl. Meseth 2016, 43£.).
Das Konzept der piadagogischen Fallarbeit liegt

»an der Nahtstelle von Profession und Wissenschaft. Sie dient sowohl der wissenschaftlichen Erkenntnis
und Theoriebildung [...] als auch der Reflexion pidagogischer Fragen, Probleme und Schwierigkeiten
und ist offen fiir die Thematisierung von Handlungsherausforderungen und Handlungsméglichkeiten®
(Kiper 2003, 102).

Uber eine kasuistische Methodologie kdnnen wechselseitige Verbindungen zwischen Theorie
und Praxis® ermdglicht werden (vgl. Bastian & Helsper 2000, 182; Helsper 2001, 13), weil
die Charakeeristika des Besonderen eines Einzelfalles im Rahmen des Allgemeinen diskutiert,

23 'Wenn im Folgenden von ,Theorie und Praxis® gesprochen wird, dann nicht im Sinne eines dichotomen, polarisieren-
den Verstindnisses, sondern mit dem Verstindnis einer ,entspannten Differenz® wie sie als Figur von Leonhard (2021,
193) entworfen wird. In einer solchen entspannten Differenz von Theorie und Praxis wird deutlich, dass , Theorie und
Praxis” jeweils unterschiedlichen Bedingungen unterliegen und in der Konsequenz unterschiedliche Anforderungen
an die Lehramtsstudierenden richten. In der Fallarbeit wird u.a. die Chance gesehen, den Studierenden die Potenziale
der Wissenschaftspraxis fiir die berufliche Praxis sichtbar und fruchtbar zu machen (vgl. ebd.).



verortet und reflektiert werden konnen, um bspw. typische Gemeinsamkeiten zu identifizieren
(vgl. Hebenstein u.a. 2016, 2; Schmidt & Wittek 2021, 174). Professionstheoretische Intention
ist es, ,,dass alltagsweltlich bewihrte Deutungsroutinen und Orientierungen reflexiv eingeholt
und cine Sensibilisierung gegeniiber kausallogischen Zuschreibungen erreicht werden kénnte
(vgl. Kunze 2018)%, so Moldenhauer u.a. (2020, 12). Nach Steiner (2014, 11) liegt

»[d]er Schliisselprozess fallbasierten Arbeitens [...] in der wechselseitigen Bezugnahme zwischen den
konkreten Sachverhalten eines Falls und einem Allgemeinen, das tiber den Einzelfall hinausfihrt und
Anschlussmoglichkeiten an andere Fille oder an Referenzwissen tiber Erzichungs- und Bildungspro-
zesse bereitstellt:

Mit Bezug auf Kant fiihrt Steiner (2014, 12) weiter aus:

»Der konkrete Fall und das (zu erschliessende) Allgemeine bedingt einander wechselseitig: Der Fall
ohne Bezug zum Allgemeinen wire eine blosse Erkenntniskette ohne inneren Zusammenhang, und dem
Allgemeinen wiirde ohne Konkretisierung und Anwendung auf einen oder mehrere Fille die Aussage-

kraft fehlen®

In diesen Ausziigen wird zum einen die Notwendigkeit der reflexiven Verzahnung deutlich,
und zum anderen, dass die wechselseitige Bezugnahme zwischen den interdisziplindren und
multiperspektivisch ausgerichteten theoretischen und den konkreten Praxisbeziigen des indi-
viduellen Falls ein authentisches Verstehen erméglicht, das einen Beitrag zur Verbesserung des
(zukiinftigen) Lehrer:innenhandelns gewihrleisten kann (vgl. Hummrich 2016, 14; Molden-
hauer u.a.2020, 12). Wird cin ,,Fallverstehen als Vermittlung von Theorie und Praxis“ (Helsper
2001, 13) konkretisiert, bedeutet dies, dass iiber die Fallarbeit cin verstechender Zugang zur sozi-
alen Wirklichkeit unterstiitzt werden kann, der als professionalisierende Vermittlungsinstanz
von individuellen Fallspezifititen (Praxis) in Bezug auf allgemeine Wissensbestinde (Theorie)
auftritt (vgl. Helsper 2001, 13f; Hummrich 2016, 14). Eine kritische Reflexion dessen sowie
die eingangs erlduterte berufsbiografische Reflexion der eigenen subjektiven Vorannahmen und
normativen Sichtweisen bilden eine besondere Chance, Professionalitit auszubilden (vgl. Fatke
2013; Braun u.a. 2011; Prengel 2012).

Mebrperspektivitit, die die Ganzheitlichkeit des Falls zeichnen lisst: Die (universitire)
Lehrer:innenbildung ist interdisziplinir ausgerichtet, sodass in der Fallarbeit gezielt unter-
schiedliche theoretische Diskurse eingebracht und bspw. um die Perspektive von unterschied-
lichen Akteur:innen erweitert werden kénnen. In einer mehrperspektivisch ausgerichteten
Betrachtung und Analyse kann eine Vielzahl theoriebezogener Reflexionsfolien jeweils einge-
bracht und miteinander diskutiert werden (vgl. Meseth 2016, 43f.). Ein kollegialer Austausch
fordert in besonderem Mafle differenzierte Sichtweisen auf einen Fall und erméglicht im
gemeinsamen Diskurs, unterschiedliche Perspektiven bewusst wahrzunehmen sowie abgeleitete
Strategien des Denkens und Handelns zu entwickeln (vgl. Hummrich 2016, 14; Reh & Schelle
2000, 120). Jikel (2014, 224) bezeichnet dies als ,,Professionalisierung mittels Conscionsness
Raising*. Die Fallarbeit bietet somit das Potenzial, cinen reflexiven Blick hinter die Unmittel-
barkeit der piadagogischen Praxis zu richten (vgl. Hummrich 2016, 16), den Fall zunichst aus
unterschiedlichen diszipliniren und akteursspezifischen Perspektiven zu erfassen und vielfiltige
Einflussfaktoren sowie deren Wirkmacht zu thematisieren, um letztlich kontroverse Begriin-

24 Consciousness-Raising beschreibt ein gruppenanalytisches Format zur Bewusstseinsbildung, das seinen Anfang in
der frithen Frauenbewegung zum Ende der 1960cr-Jahre hat. Es handelt sich um cin Format, das ohne formelle
Leitungsstrukeur cine Briicke zwischen sozialer bzw. ékonomischer und individueller Verinderung schafft (vgl.

Hogeland 1998).
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dungszusammenhinge sowie Denk- und Handlungsstrategien diskutieren und gegeneinander
abwigen zu kénnen. Das jeweils Individuelle, Soziale und Kulturelle ebenso wie das Organisa-
torische und Strukeurelle des Falls riicke systematisch in den Analysefokus und lasst das situative
Moment sowie die Einzigartigkeit des Falls erkennen und verstehen (vgl. Braun u.a. 2011, 20;
Schiitze 2014, 145; Meseth 2016, 45). In einem solchen Vorgehen wichst der Blick auf den Ein-
zelfall sukzessive um relevante Faktoren, sodass die Ganzheitlichkeit des Falls — auf einer hypo-
thetischen Ebene — systematisch erschlossen werden kann (vgl. Kolbe & Combe 2008, 897;
Hummrich 2016, 18). Schierz und Thiele (2002) sehen in der Fallarbeit das Potenzial, herme-
neutische Kompetenzen zu erwerben, die erlauben, einen Fall mehrperspektivisch zu erfassen,
zu durchdenken und vielfiltige Handlungsstrategien zu erarbeiten. Das Ziel der hermeneuti-
schen Kompetenz ist dabei nicht, ein richtiges, wissenschaftsgeleitetes Handeln konkretisieren
zu wollen, sondern vielmehr ein Eroffnen von differenzierten, alternativen Denk- und Hand-
lungsméglichkeiten (vgl. Messmer 2011, 28). Ein mehrperspektivisches Sehen und Erfassen
des Falls, in dem eine wechselseitige Verbindung zwischen Theorie und Praxis herrscht, bietet
erncut Riickbeziige zum benannten Potenzial, da tiber diese Vorgehensweise eine kritische Aus-
einandersetzung mit subjektiven Vorannahmen wie auch normativititsgepragten Sichtweisen
angeregt werden kann (vgl. Hummrich 2016, 21) mit dem Ziel, den Blick fiir vielfiltige Denk-
und Handlungsstrategien im professionellen Umgang mit berufsspezifischen Anforderungen
zu 6ffnen (vgl. Helsper 2001, 14; Steiner 2014, 10).

Hoffnung auf doppelte Transferierbarkeit: Bereits 1985 spricht Terhart im Rahmen der Fallar-
beit von der Hoffnung der doppelten Transferleistung, die in den vorherigen Ausfithrungen
bereits zum Teil indireke benannt und auch direke aufgegriffen wurde. Die erste Transferleis-
tung bezieht sich auf das Potenzial einer kasuistischen Methodologie, eine wechselseitige Ver-
bindung zwischen Theorie und Praxis initiieren und unterstiitzen zu kénnen. Dynamische
Wechselwirkungen werden als Ausgangspunke der Professionalisierung verstanden, aus dem die
zweite Transferleistung entstehen kann: ein authentisches Verstehen des Falls, dessen resultie-
rende Erkenntnisse in zukiinftigen Situationen eine (erste) Orientierung bieten und iibertragen
werden kénnen (vgl. Terhart 1985, 294). Auch aktuell wird diese doppelte Hoffnung weiterhin
geteilt. Beispielsweise greift Hummrich (2016, 29) diesen dynamischen Prozess auf:

»denn die Interpretation der besonderten Erscheinung beinhaltet die Rekonstruktion einer besonde-
ren Erscheinung, die aber auf Grundlage allgemeiner Regeln erfolgt und auf diese allgemeinen Regeln
zurtickgefithrt wird. Der Fall ldsst sich somit als Ausdrucksgestalt eines allgemeinen Strukturproblems
verstehen, der es ermdglicht, allgemeine Grundlagen des Handelns zu verstehen und zugleich das indi-
viduelle Gewordensein nachzuvollzichen. So kann der Fall, ggf. im Vergleich mit anderen Fillen, als
Reprisentation eines Typus gesehen werden, der im Rahmen des allgemeinen gesellschaftlich-kulturel-
len Méglichkeitsraumes geworden ist*.

Im Folgenden sollen die finf benannten, cher kinstlich voneinander getrennten Potenziale in
einer aufbauenden Beziehung zueinander dargestellt werden, um die Zielstellung der doppelten
Transferierbarkeit zu erldutern. Ein fallbasiertes Lehren und Lernen erméglicht ein Vertraut
werden mit der zukiinftigen Berufspraxis und gleichzeitig ein Uberwinden des unmittelbaren
Handlungs- und Entscheidungsdrucks der piadagogischen Praxis. In einer reflexiven Auseinan-
dersetzung, die iiber die Fallarbeit in Distanz zur padagogischen Unmittelbarkeit stattfindet,
konnen bspw. fallrekonstruktive Kompetenzen auf- und ausgebaut werden, die wiederum zu
einem abgekiirzten Fallverstehen befihigen, welches in zukiinftigen Situationen ein adiquates
Handeln unter Praxiszwingen erméglichen kann (vgl. Helsper 2001, 13). Dariiber hinaus kann
bspw. tiber hermeneutische Vorgehensweisen ein Fall mehrperspektivisch gesehen und erfasst



werden, sodass differenzierte Denk- und Handlungsoptionen entworfen werden kénnen (vgl.
Messmer 2011, 28). Das jeweils spezifisch Individuelle, Soziale und Kulturelle des Falls wie
seine jeweiligen strukturellen und organisatorischen Besonderheiten treten in den Vordergrund
und lassen diesen — auch in seiner Ganzheitlichkeit — erkennen und verstehen (vgl. Kolbe &
Combe 2008, 897; Braun u.a. 2011, 20). Gleichzeitig wird dariiber ein Zugang zu eigenen
impliziten Vorannahmen und normativititsgeprigten Sichtweisen geboten, die mittels einer
reflektierten Verbindung von Theorie und Praxis durch padagogisches Fachwissen ersetzt und
habitualisierte Denk- und Handlungsmuster vor professionstheoretischen Fragestellungen kri-
tisch iiberpriift werden kénnen. Die Verwobenheit zwischen Theorie und Praxis férdert neben
berufsbiografischen Reflexionsprozessen auch die wahrgenommenen und ggf. bereits erkannten
Phinomene wissenschaftlich argumentieren zu kénnen (vgl. Bastian & Helsper 2000, 182), mit
der Intention, professionelle Handlungsstrategien fiir die zukiinftige Berufspraxis zu entwerfen.
Im Fokus der Fallarbeit steht stets der spezifische Fall mit seinen individuellen Besonderhei-
ten und seiner situativen Wahrheit, sodass gewonnene Erklirungsansitze jeweils im Hinblick
auf die Fallangemessenheit iiberpriift werden miissen (vgl. Steiner 2014, 13). Ein kasuistisches
Lehren und Lernen, das ein Fallverstechen erméglicht, weil der konkrete Fall entlang von theo-
retischen Folien situativ verstanden werden konnte, kann also in zukiinftigen Krisensituationen
handlungsentlastend wirken, weil differenzierte Strategien entworfen wurden (vgl. Messmer
2011, 19). Allerdings darf der rekonstruierte Sinn nicht als Rezept fiir pidagogisches Handeln
angesehen werden (vgl. Helsper 2001, 14; Hummrich 2016, 15), weil kein ,direktes Umset-
zungs- und Anwendungsverhilenis vorliegt® (Messmer 2011, 24). Dennoch ruht in der Fallar-
beit das grundsitzliche Versprechen, einen verstechenden Zugang zur sozialen Wirklichkeit des
Falls erhalten zu kénnen, der rekonstruktiv verstanden werden kann, sodass auf diesem Weg ein
Verstindnis fiir das von Luhmann und Schorr (1982) benannte Technologiedefizit der pidago-
gischen Praxis angebahnt werden kann (vgl. Hummrich 2016, 14).

Wie gezeigt, biindelt die kasuistische Praxis eine Vielzahl verschiedener Formen und Auspri-
gungen der Fallarbeit, die wiederum unterschiedliche Blickwinkel und damit Zielsetzungen
verfolgt, sodass unterschiedliche Potenziale in den Vordergrund treten, die miteinander agieren
und somit nur kiinstlich voneinander getrennt dargestellt werden konnen. Fiir die (universi-
tire) Lehrer:innenbildung kann resiimierend festgehalten werden, dass ein fallbasiertes Lehren
und Lernen in den vergangenen Jahrzehnten verstirke etabliert wurde und es mittlerweile einen
anerkannten methodisch-didaktischen Bestandteil bildet, der vor allem im Rahmen der Profes-
sionalisierung von (angehenden) Lehrkriften an Bedeutung gewonnen hat (vgl. Messmer 2011,

27; Schmidt & Wittek 2021, 174).

Fallarbeit im Projekt ,,Schule fiir alle”

Im Projekt ,,Schule fiir alle” stellt die Einzelfallarbeit, d. h. die pidagogische Arbeit der Studie-
renden mit dem Kind (Realfille) in einer 1:1-Situation, das zentrale Merkmal der Konzept-
strukeur dar. Bereits in den vorangegangenen Abschnitten wurden an einzelnen Stellen die
jeweiligen theoretischen Begriindungen fiir die konkrete Praxis im Projeke dargelegt, die im
Folgenden resiimierend gebiindelt werden. Wahrend der einjihrigen Praxisphase kommen die
Studierenden mit unterschiedlichen Formen des kasuistischen Lehrens und Lernens in Kon-
take, sodass auch hier nicht pauschal von der Fallarbeit oder dem Fall gesprochen werden kann.
In der Regel stellt ihre unmittelbar erlebte berufsbezogene Praxiserfahrung den Fall dar, in dem
unterschiedliche Situationen (z.B. das eigene Handeln oder beobachtete Interaktionen) mit
verschiedenen Personen (z. B. mit dem Kind, der Lehrkraft, den Eltern, den Kommiliton:innen,
der Projektleitung) auf-fallen konnen. Eine wissenschaftlich begleitete reflexive Auseinander-
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setzung mit eigenen Praxiserfahrungen wird im Rahmen der universitiren Lehrer:innenbildung
als Professionalisierungschance gesehen (vgl. Pietsch 2010, 47), die im Projeke ,,Schule fiir alle®
durch die universitire Begleitung systematisch gefordert und geférdert wird (vgl. Stértlin-
der u.a. 2020, 406). Neben den eigenen Fillen setzen sich die Studierenden mit den fremden
Fillen ihrer Kommiliton:innen auseinander, wenn diese bspw. im Begleitseminar oder in der
Peer-Beratung thematisiert und diskutiert werden. Weil ein kollegialer Austausch differenzierte
Denk- und Handlungsoptionen eréffnet (vgl. Meseth 2016, 47; Thon 2016, 82fF.), wird den
Lehramtsstudierenden tiber die Fallarbeit im Projekt somit ein weiteres Moment der Professio-
nalisierung geboten (vgl. Reh & Schelle 2000, 120; Hummrich 2016, 14), wobei mehrheitlich
die Arbeit mit und an dem eigenen realen Fall dominiert.

In Kapitel 2.1 ,Die Grundschule als Schule fiir alle Kinder: im Spannungsfeld zwischen Forde-
rung und Selektion® wurde bereits die Bedeutung einer kritischen Auseinandersetzung mit eige-
nen habitualisierten Denk- und Handlungsmustern fiir das professionelle Lehrer:innenhandeln
herausgearbeitet, die — wie gezeigt — iiber kasuistische Praxen gezielt gefordert und gefordert
werden kénnen (vgl. Hummrich 2016, 14; Meseth 2016, 47). Dies konnte fiir das Projekt
»Schule fiir alle“ anhand unterschiedlicher Datenmaterialien konkretisiert werden (vgl. Pieper
& Kottmann 2019, 2020; Reh u.a. 2021). Ausgehend von Reflexionsbogen, auf denen die Stu-
dierenden ihre subjektiv als bedeutungsvoll erlebten Praxiserfahrungen dokumentierten und
reflektierten, konnten einzelne Phinomene wiederkehrend empirisch nachgezeichnet werden.
Zum einen erhalten sie grundsitzlich tiber die pidagogische Einzelfallarbeit Zugang zu hetero-
genen Lern- und Lebenswirklichkeiten, die ihnen hiufig weniger vertraut sind, wenn sie bspw.
subjektiv erlebte Irritationen deutlich herausstellen. Zum anderen vergleichen einige von ihnen
die Erfahrung aus der padagogischen Fallarbeit mit ihrer eigenen schulischen und familidren
Situation oder Kindheitserinnerungen. Der folgende Auszug spiegelt diese Aspekte wider:

»Sehr bedeutungsvoll war fiir mich das Durchfithren der Netzwerkanalyse. Dort habe ich Informatio-
nen erhalten, die ich in einem normalen Gesprich nicht erhalten hitte. Mit den Informationen konnte
ich mir ein besseres Bild iiber die auflerschulische Situation machen und mein Férderkind besser ken-
nenlernen. Ich war sehr erschrocken und gleichzeitig interessiert. Die hiusliche und familiire Situation
meines Férderkindes habe ich sofort mit meiner eigenen verglichen (...). Dass die Kinder nichts dafiir
konnen, in welche Umkreise sie gelangen und dass dies nicht zu einem schulischen Nachteil werden
kann. Auflerdem wurde mir bewusst, was ich in meiner Kindheit und Schulzeit fiir ein geeignetes
Umfeld hatte” (Pieper & Kottmann 2019, 78).

Der Versuch der Studierenden, unter Einbezug von zunichst impliziten und normativititsge-
prégten Sichtweisen eine Balance wiederherzustellen, verdeutlicht die Unerlisslichkeit der uni-
versitiren Begleitung, denn darin sind verschiedene theoretische Beziige sowie die Perspektiven
von unterschiedlichen Akteur:innen zur Reflexion mit den erlebten Praxiserfahrungen imple-
mentiert, um neben einem Wahrnehmen und Sensibilisieren von einzelnen Phinomenen vor
allem auch ein Verstehen zu férdern (vgl. Pieper & Kottmann 2019, 77ff; Pieper & Kottmann
2020, 314). Dies wird als wesentliches Element des professionellen Lehrer:innenhandelns ange-
sechen, um bspw. einen Beitrag zum Aufbruch einer bildungsbezogenen Ungleichheit zu leisten
(vgl. Prengel 2006, 185; Dogmus & Geier 2020, 120fF; Moldenhauer u.a. 2020, 12).

Im Anschluss an die Vorstellung dieser zentralen theoretischen Beziige, die den Rahmen fiir das
Projeke ,Schule fiir alle” sowie die inhaltliche und strukturelle Ausgestaltung bilden, werden
diese im Folgenden konkretisiert.



3 Konzeptionelle Grundlagen und Evaluation des
Projekts ,,Schule fiir alle®

Das Projeke ,,Schule fiir alle® ist bereits seit 30 Jahren fester Bestandteil der erziechungswissen-
schaftlichen Fakultit der Universitit Bielefeld. Es wurde von Dagmar Hinsel in Zusammenar-
beit mit Marianne Zimmer initiiert und ist seit 1994 curricular in den verschiedenen Modellen
der Bielefelder Lehrer:innenbildung verankert (vgl. Hinsel 1996; Kottmann 20074, 33).
Ausgangspunkt des Projekts war das ,Integrierte Eingangssemester Primarstufe” (IEP) an der
Universitit Bielefeld, das von 1992 bis 1994 als Modellversuch von der Bund-Linder-Kommis-
sion (BLK) unterstiitzt und evaluiert wurde. Das IEP beinhaltete cine Neugestaltung der Stu-
dieneingangsphase im Grundschullehramt, die sich durch eine interdisziplinire Kooperation
und Vernetzung an der Universitit aber auch mit den Grundschulen der Region auszeichnete
und eine universitir begleitete schulische Praxisphase zu Beginn des Studiums institutionali-
sierte (vgl. Hinsel 1996). Diese Idee hat sich erfolgreich durchgesetzt, seit 2002 ist ein ,,Ori-
entierungspraktikum® in der universitiren Lehrer:innenbildung obligatorischer Bestandteil
fir alle Lehramtsstudienginge in Nordrhein-Westfalen und aus der Studieneingangsphase im
Lehramt kaum wegzudenken. Aus diesen konkreten Praxisphasen des Integrierten Eingangsse-
mesters entwickelten sich hiufig dauerhafte Praxiskontakte, aus denen die Idee fiir das Projekt
»Schule fiir alle“ entstand:

»Die Betreuung einzelner Kinder, die im IEP initiiert wurde, ist von einigen Studentinnen und Stu-
denten auch nach Abschluf§ ihres Eingangssemesters fortgesetzt worden. Diese Studentinnen und Stu-
denten haben sich z.B. an Klassenfahrten beteiligt, mit der Klasse regelmifig Kontake gehalten oder
sihre® Kinder lingerfristig weiter betreut. Von einer Bielefelder Grundschulleiterin ist schlieflich die
Idee geboren worden, die im IEP begonnene Arbeit mit einzelnen Kindern tiber das IEP hinaus fortzu-
setzen und zu vertiefen. Auf diese Weise ist als neues Projekt das Projeke ,Schule fiir alle® entstanden, das
ciner dhnlichen Figur folgt. Es soll in diesem Projekt wie im IEP darum gehen, Praxiserfahrung nicht als
Einiibung in die kiinftige Berufstitigkeit, sondern als deren Verfremdung und geplante Verbesserung zu
gestalten, sie mit unterschiedlichen formellen und informellen Lernarrangements zu rahmen und sie aus
unterschiedlichen fachlichen und institutionellen Perspektiven zu reflektieren. Auch in diesem Projekt
sollen die wechselseitige Offnung von Schule und Universitit und der Aufbau regionaler Netzwerke der
Weiterentwicklung von Schule und Lehrerbildung dienen. Praxiserfahrung soll nun jedoch nicht als
kompakter Block, gleichsam als Kern eines ,klinischen Semesters’ (Robinsohn) organisiert werden und
auf Schule beschrinkt bleiben. Sie soll vielmehr fiir die Dauer eines Jahres studienbegleitend angelegt
werden und schulische wie auf8erschulische Arbeit mit ,auffilligen’ Kindern umfassen.

Ansatzpunkt des Projekts ,Schule fiir alle sind die wachsenden Lebensprobleme von Kindern und der
Anspruch der Grundschule, Schule fiir alle Kinder zu sein. Fiir die Grundschule heifit das heute nicht
nur, behinderte Kinder zu integrieren, sondern auch und vor allem, sich auf die Verschiedenheit von
Kindern einzulassen und Kindern, die Schwierigkeiten haben, gezielt Hilfe zu bieten. Die mit Abstand
grofte, offentlich aber weitgehend unbeachtete Gruppe der ,Behinderten’ stellen jene Kinder dar, die
Sonderschulen fiir Lernbehinderte besuchen. Diese Kinder, die typischerweise aus sozial benachteilig-
ten Familien stammen, konnten hiufig dann in der Grundschule bleiben, wenn sie dort zusitzliche Hil-
fen und Férderung erhielten und wenn Grundschule verindert wiirde.

25 Neben dem Projeke ,,Schule fiir alle” gibt es an der Universitit Bielefeld noch weitere Projekte, die Patenschaftspro-
jekten dhnlich sind (eine Ubersicht dieser ist in Stortlinder u.a. (2020) enthalten).
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Im Projekt ,Schule fiir alle® sind solche zusitzlichen Hilfen und Verinderungen durch die Kooperation
von Grund- mit Sonderschullehrkriften und Sonderschulen in der Region, durch die Einbezichung
auf8erschulischer Experten fiir Kinder insbesondere aus dem sozialpidagogischen, schulpsychologi-
schen und beratenden Bereich sowie durch die lingerfristige Beteiligung von Studentinnen und Studen-
ten an der schulischen und auf8erschulischen Betreuung der Kinder angedachc. In das Projeke ,Schule fiir
alle* sollen zunichst vor allem die am Integrationsversuch beteiligten Bielefelder Grundschulen und sol-
che Grundschulen einbezogen werden, die ,OEnung von Schule’ zu ihrem Programm gemacht haben:

(Hinsel 1996, 174f.)

Obwohl diese Projektskizze von 1996 30 Jahre alt ist, sind die leitenden Maximen und urspriing-
lichen Intentionen von ,,Schule fiir alle“ nach wie vor relevant und nahezu identisch mit der aktu-
ellen Konzeption. Derzeit begleiten und fordern Bachelorstudierende der Lehramtsstudienginge
Grundschule und des kombinierten Studiengangs Grundschule mit Integrierter Sonderpad-
agogik® (vgl. Hansel 2015, Kottmann & Miller 2022) im Rahmen der Projektteilnahme iiber
ein Jahr (mit ca. 2 bis 3 Stunden pro Woche) je ein Grundschulkind. Die Kinder sind von ver-
schiedenen Formen der Bildungsbenachteiligung bedroht oder betroffen. Haufig wurden bereits
schulische Selektionsmaffnahmen, wie z. B. die Wiederholung einer Klasse oder die Beantragung
eines Verfahrens zur Feststellung eines sonderpidagogischen Forderbedarfs durchgefiihrt, initi-
iert oder sind angedacht (vgl. Hinsel & Kottmann 2000, 1). An dem Projekt nehmen Kinder teil,
bei denen z. B. sprachliche Barrieren Partizipationsméglichkeiten im schulischen Alltag erschwe-
ren, die wenig hiusliche Unterstiitzung erfahren, die ihre Freizeit fast ausschliellich isoliert oder
mit digitalen Medien verbringen, die ihre unmittelbare Wohnumgebung sowie verschiedene Frei-
zeitmoglichkeiten kaum kennen und wahrnehmen, die z. B. eine krisenhafte familidre Situation
erleben mussten. Die exemplarisch gewihlten Ausgangssituationen der Kinder verdeutlichen,
dass das Projekt ,,Schule fiir alle” vor allem Kinder erreichen méchte, die von herkunfts- und sozi-
albedingten Bildungsbenachteiligungen umgeben sind, die sich (auch) im schulischen Kontext
zeigen kénnen, jedoch nicht zwangsliufig miissen (vgl. ebd.).

Fiir die vorliegende Publikation wurde auf der Grundlage der jeweils protokollierten Erstge-
sprache der Projektleitung mit den Klassenlehrkriften und den Studierenden eine quantitative
Auswertung in Form einer Projektdokumentation durchgefiihrt. Bis Dezember 2023 haben ins-
gesamt etwa 500 Kinder am Projeke teilgenommen. Das Verhilenis von Midchen (46 %) und
Jungen (54 %) ist relativ ausgewogen. Knapp mehr als die Hilfte besucht die erste Schulklasse
(54 %), gefolgt von der zweiten (22 %) und dritten (18 %). Selten besuchen sie hingegen die
vierte Klasse (4 %) oder so bezeichnete Willkommensklassen fiir gefliichtete Kinder, die erst seit
kurzer Zeit in Deutschland leben (2 %). Die Geburtslinder der Kinder und ihrer Eltern konn-
ten nicht systematisch erfasst werden. Im Querschnitt ist ca. ein Viertel der Kinder in Deutsch-
land geboren. Zu den weiteren Geburtslindern zihlen u.a. Agypten, Albanien, Bulgarien,
Bosnien, China, Curacao, Ghana, Griechenland, Indien, der Irak, Italien, d. echem. Jugoslawien,
Kuba, Kosovo, Kroatien, Litauen, Marokko, Pakistan, Polen, Rumianien, Russland, der Sene-

26 Der Studiengang der Integrierten Sonderpadagogik stellt cine Besonderheit der Universitit Biclefeld dar (vgl. Han-
sel 2015). Er wurde mafigeblich von der AG 3 (Schultheoric mit dem Schwerpunkt Grund- und Férderschulen)
der Fakultit fir Erziehungswissenschaft der Universitit Biclefeld entwickelt und initiiert. Zum Wintersemester
2002/2003 ist er — zunichst noch als Modellversuch — gestartet. Mittlerweile ist der Studiengang der Integrierten
Sonderpidagogik in der Breite der Fakultit fiir Erzichungswissenschaft verankert. Ausgangspunke ist die curriculare,
institutionelle und disziplindre Verschrinkung von Sonderpidagogik und allgemeiner Erziehungswissenschaft. Am
Ende des Studiums erwerben die Studierenden cinen doppelten Abschluss und die vollstindige Qualifikation fiir cin
allgemeines Lehramt und fiir das Lehramt fiir sonderpidagogische Férderung, entweder fiir den Forderschwerpunke
Lernen oder emotionale und soziale Entwicklung (ausfithrlicher in: Hansel 2015; Kottmann & Miller 2022).



gal, Serbien, Spanien, Sri-Lanka, Syrien, Toga und die Tiirkei. Diese geografische Heterogenitit
spiegelt sich in der ethnischen Zugehorigkeit sowie in der Familiensprache wider. Fiir knapp
zwei Drittel der teilnehmenden Kinder ist Deutsch nicht die Familiensprache. Viele Kinder
sprechen zwei Sprachen, einige wenige sogar bis zu vier. In der Mehrheit leben die Kinder bei
beiden Eltern (60 %) oder (ca. 30 %) bei einem Elternteil (zumeist bei der Mutter). In einzelnen
Fillen wohnen die Kinder bei den Grofieltern oder in externen Einrichtungen. Die Anzahl der
Geschwisterkinder variiert stark und reicht von ,keine Geschwister* bis zu ,11 Geschwisterkin-
der'. Die meisten Kinder haben ein Geschwisterkind (28 %), gefolgt von zwei (16 %) und drei
(11 %) Geschwistern. Die Pluralitit der Familienstrukturen wird in der Projektdokumentation
sichtbar, wenn leibliche und Stiefgeschwister aufgefiihrt werden, die in der Familie und/oder
bei dem anderen Elternteil wohnen. Entsprechend sind die Angaben nicht als exakte Statistik
zu lesen, sondern als Einblicke in die Vielfalt der Familienformen.

In den Erstgesprichen wurde ebenfalls protokolliert, in welchem schulischen Lernbereich die
Lehrkrifte die grof8ten Schwierigkeiten und Lernbedarfe der Kinder sehen. Hier werden ins-
besondere die beiden Schulficher Deutsch (32 %) und Mathematik (12%) oder die Kombi-
nation dieser beiden Ficher (16 %) benannt. Im Kontrast dazu liegt in etwa einem Drittel der
Fille keine explizit schulfachspezifische Schwierigkeit vor. In wenigen Ausnahmen berichten
die Lehrkrifte von bereits diagnostizierten sonderpidagogischen Forderbedarfen mit unter-
schiedlichen Forderschwerpunkten (8%) oder es werden Uberlegungen oder auch bereits
erfolgte Gespriche zu einer méglichen Beantragung eines Verfahrens zur Feststellung von son-
derpidagogischem Forderbedarf benannt (7 %). Ubergreifend legt die Projektdokumentation
offen, dass relativ viele Kinder (40 %) bzw. ihre Familien bereits weitere Unterstiitzungs- und
Férdermaffnahmen nutzen, z.B. schulische Unterstiitzung, die iiber sogenannte Bul-Mittel?”
finanziert wird, Familienhilfen tiber das stidtische Jugendamt, schulische Lernférderung oder
Unterrichtsbegleitung, auf8erschulische Logopidie, Psychotherapie, Sozialpidagogische Fami-
lienhilfe o.4. Diese Auflistung zeigt, dass zum einen die Grundschullehrkrifte, in der Regel die
Klassenlehrer:innen, bereits verschiedene Formen der schulischen und auflerschulischen Unter-
stittzung fiir ihre Schiiler:innen organisieren, zum anderen aber auch, dass die Kinder hiufig mit
Schwierigkeiten auf verschiedenen Ebenen konfrontiert sind, auf die bereits in unterschiedli-
cher Form reagiert wird. Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass das Projeke ,,Schule fiir
alle” potenziell alle Kinder adressiert und sich nicht an eine spezifische Gruppe richtet und es
ebenso ein zentrales Projekeziel ist, die Grundschule als Schule fiir alle Kinder entsprechend zu
unterstiitzen, d.h. méglichst uneingeschrinkt allen Kindern Chancen der Bildungspartizipa-
tion und individuelle Bildungserfolge zu eréffnen (vgl. Kottmann 2007a, 32).

Im Zentrum des Projekes steht die pidagogische Einzelfallarbeit einer/cines Studierenden mit
einem Kind und die dariiber kontinuierlich gewihrleistete 1:1 Betreuung, aus der zumeist eine
intensive Bezichung erwichst. Das Projekt verfolgt mit seinem Ansatz die individuelle Unter-
stittzung von Grundschulkindern, und gleichzeitig steht die Professionalisierung der Studieren-
den als angehende Lehrkrifte im Fokus. Dabei orientiert sich die padagogische Einzelfallarbeit
an den spezifischen Ausgangssituationen und aktuellen Bedarfen der Kinder. Die individuelle
Férderung mit dem Kind findet sowohl im schulischen als auch im auflerschulischen und ggf.
im familidren Umfeld statt und liegt in Anbetracht dessen quer zu den spezialisierten pro-
fessionellen Zustindigkeiten. Die Teilnahme an ,,Schule fir alle® bietet den Studierenden

27 Bildungs- und Teilbabepaket, das im Jahr 2011 seitens der Bundesregierung initiiert wurde.
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einen realen Praxisort in der universitiren Lehrer:innenbildung®, der sie in ihrem konkreten
Lehrer:innenhandeln professionalisiert und u.a. fiir die Gefahr von herkunftsbedingter Bil-
dungsbenachteiligung sensibilisiert (vgl. Panagiotopoulou & Winter 2019, 68). Die pidago-
gische Einzelfallarbeit erméglicht Studierenden namlich in der Regel verschiedene Einblicke
in sowie Zugang zu den heterogenen Lern- und Lebenswirklichkeiten der Kinder und eréffnet
damit die Méglichkeit, sich intensiv mit diesen und ihren Wechselbezichungen auseinanderzu-
setzen. Dieser komplexe Prozess ermdglicht den Lehramtsstudierenden, das Kind, seine Lern-
situation und sein Verhalten besser zu verstehen und ggf. eine mehrperspekeivische Sichtweise
einzunehmen, d. h. einen Prozess zu durchlaufen, der fiir angehende Lehrkrifte grundlegend ist,
um in ihrem zukiinftigen Berufsfeld professionell handeln zu konnen. Weiterhin erfolgt durch
die universitire Begleitung und curriculare Verankerung im Bachelor-Modul ,,Diagnose und
Forderung® eine theoriebasierte Auseinandersetzung mit Fragen von Didakeik, Diagnostik und
Férderung sowie mit Fragen von Bildungsbenachteiligung und den Aufgaben der Institution
Grundschule. Dabei entsteht ein personlich bedeutsamer Reflexionsraum fiir die Studierenden
mit intensiven Theorie-Praxis-Beziigen. Die teilnehmenden Kinder wiederum erweitern wih-
rend der einjihrigen individuellen Begleitung in der Regel sowohl ihre fachlichen als auch ihre
auf8erfachlichen Kompetenzen. Zudem wird ihr (schulisches) Selbstkonzept gestirkt. Aufgrund
dessen entwickeln bzw. erweitern sie hiufig schulische Kompetenzen und resilienzférdernde
Schutzfaktoren, sodass langfristig gesehen ein konkreter Beitrag gegen Bildungsbenachteiligung
geleistet wird, der die Lern- und Bildungswege der Kinder positiv beeinflussen kann (vgl. Kott-
mann 2007b, 30; Pieper & Kottmann 2019, 76£.).

3.1 Ausgangslage und leitende Grundgedanken

Mitunter bewerten Lehramtsstudierende Inhalte der universitiren Lehrer:innenbildung als
wenig relevant und werfen ihr stellenweise sogar cinen fehlenden Praxisbezug vor (vgl. Hascher
2006, 131; Kolbe & Combe 2008, 881; Bach 2013, 108). Im Rahmen des Projekts ,,Schule
fir alle® agieren die Studierenden fortwihrend in einer konkreten ,Ernstsituation®, d.h. in
einer Situation, die ihrem zukiinftigen Berufsfeld als Lehrkraft sehr dhnelt. Sie befinden sich
dabei - geschiitzt im Schonraum Praktikum — in komplexen schulischen Alltagssituationen
und kdnnen bereits zu einem relativ frithen Zeitpunkt im Studium (ca. 4.—6. Bachelorsemester)
Anforderungen des professionellen Lehrer:innenhandelns unmittelbar wahrnehmen und sich
damit intensiv auseinandersetzen (vgl. Kottmann 2007b, 33). Gegenwirtige An- und Heraus-
forderungen des professionellen Lehrer:innenhandelns beziehen sich hiufig auf Fragen rund
um den produktiven Umgang mit einer wachsenden Heterogenitit der Schiiler:innenschaft
und der Anforderung, dieser (auch) in Form von individueller Férderung konstruktiv zu begeg-
nen. Diese zwei Grundgedanken, die Ausgangssituation sowie die Potenziale des Projekts, wer-
den nachfolgend niher erldutert.

28 Die Teilnahme an dem Projekt wird den Bachelorstudierenden als auflerschulisches Berufsfeldpraktikum angerech-
net (am Standort Bielefeld wird dieses als ,Berufsfeldbezogene Praxisstudie’ bezeichnet, um die wissenschaftliche
Begleitung der Praxisphase sowic den wissenschaftlichen Anspruch an die Theorie-Praxis-Reflexionen zu betonen).
Diese - in der Regel auf8erschulische bzw. auf8erunterrichtliche — Praxisphase ist zurzeit in NRW obligatorisch (vgl.
§ 12 LABG - Praxisclemente). Sie findet am Ende des Bachelorstudiengangs statt und liegt somit zwischen dem
Eignungs- und Orientierungspraktikum zu Beginn des Studiums sowie dem Praxissemester im Masterstudiengang.
Das Projekt war jedoch im Lauf der Jahrzehnte seiner Umsetzung auf unterschiedliche Weise curricular verankert.
Diese Méglichkeiten der strukeurellen Verankerung sind Teil des Kapitels 5.1.



Ein konstruktiver Umgang mit der Heterogenitit der Schiiler:innen stellt fiir Lehrkrifte mitunter
eine Herausforderung im schulischen Alltag dar, die unter Umstinden Prozesse der bildungsbezo-
genen Chancenungleichheit unterstiitzen kann, wenn z. B. eigene Sozialisationserfahrungen sowie
habitualisierte Denk- und Verhaltensweisen als Mafistab der (Be-) Wertung herangezogen werden.
Obgleich die Ursachen fiir Bildungs- und soziale Ungleichheiten héchst komplex sind, konnte die
soziale Herkunft als langfristiger wie wirkmichtiger Pradiktor in Bildungsbiografien wiederholt
identifiziert werden (ausfithrlich dazu bereits in Kapitel 2.2). Durch das intensive Kennenlernen
eines Kindes kann und soll der Blick auf heterogene Lerngruppen verindert werden, denn wihrend
der einjihrigen Teilnahme am Projeke ,,Schule fiir alle” erhalten die Lehramtsstudierenden iiber
die padagogische Einzelfallarbeit exemplarische und vertiefte Einblicke in kindliche Lebens- und
Lernwirklichkeiten, weil sie die Kinder sowohl im schulischen Alltag begleiten als auch gemeinsam
mit ihnen Freizeitaktivititen planen und durchfithren. Dariiber hinaus sind in der universitiren
Begleitung gezielt Reflexionsphasen und -methoden integriert, sodass sie sich mit der unmittelbar
erlebten Heterogenitit intensiv auseinandersetzen kénnen (vgl. Pieper & Kottmann 2019, 77),
weil sie ihre eigenen Erfahrungen aus der padagogischen Einzelfallarbeit z. B. im Seminar kollegial
beraten, wissenschaftlich diskutieren und (berufs-)biografisch thematisieren konnen. Ein ebensol-
ches Einlassen und Erfahren sowie eine bewusste Auseinandersetzung mit verschiedenen Lebens-
und Lerngeschichten der Kinder (und ihren Familien) bieten den Studierenden erstens eine Nihe
zu weniger vertrauten Lebenswelten, sodass iiber dieses Vorgehen eigene normativ geprigte (un)
bewusste Verhaltens- und Handlungsweisen der Reflexion zuginglich gemacht werden kénnen.
Zweitens bietet es das Potenzial, iiber ein sensibles Wahrnehmen ein Verstehen zu erméglichen,
welches die Grundlage fiir ein Anerkennen und Wertschitzen (vgl. Briigelmann 2009, 4; Prengel
2019, 71) und fiir einen produktiven Umgang mit Heterogenitit iiberaus zentral ist (vgl. Heinzel
2007, 155; Schénknecht & de Boer 2008, 258). In der Regel begiinstigen diese Prozesse des Wahr-
nehmens, Sensibilisierens und Anerkennens langfristig und nachhaltig den Professionalisierungs-
prozess der Lehramtsstudierenden (vgl. Kottmann 2007b, 33).

Ein weiteres Potenzial wird in der individuellen Férderung der Kinder geschen. Nicht nur auf
gesetzlicher Ebene, sondern auch im fachwissenschaftlichen Diskurs ist die Bedeutung der indi-
viduellen Férderung von Schiiler:innen — bei gleichzeitigem Wissen um die Komplexitit dieser
Aufgabe — unumstritten (vgl. Pietsch 2010, 15). Um Kinder in ihren individuellen Lernprozes-
sen bestmdglich zu fordern und zu férdern, ist es grundlegend, die schulischen Inhalte mit dem
individuellen Lernstand des Kindes und auch seinen Interessen, Ressourcen und Barrieren riick-
zukoppeln (vgl. Wocken 2013), also sowohl das Kind zu kennen als auch eine individualisierte
Diagnostik und Didaktik sowie das entsprechende adaptive Handeln anzuwenden, welches sich
wiederum vor dem Hintergrund des einzelnen Kindes konkretisiert (vgl. Pietsch 2010, 16).

Im Rahmen des Projekes ,Schule fiir alle” erméglicht die Einzelfallarbeit den Lehramesstudie-
renden somit, sich ausschliefilich auf ein Kind zu konzentrieren und dariiber das Kind, seine
Situation, sein Handeln und seine Lernprozesse verstchen lernen zu konnen. Dies wird als
zentraler Professionalisierungsaspekt verstanden, da dieses Wissen essenziell bei einer addqua-
ten individualisierenden Unterrichtsgestaltung ist (vgl. Heinzel 2012, 173). Gleichzeitig wird
die individuelle Férderung fiir die teilnehmenden Kinder als ebenso bedeutungsvoll verstan-
den, denn wie bereits skizziert, wurde der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
Bildungs(miss)erfolgen empirisch wiederholt nachgewiesen, der letztlich in bildungsbezogene
Chancenungleichheit miindet bzw. miinden kann. Daher richtet sich das Projeke ,,Schule fiir
alle” gezielt an Kinder, die von einer herkunfts- und/oder sozialbedingten Bildungsbenachteili-
gung — in einem weiten Sinne — bedroht oder betroffen sind. Weil die individuelle Forderung in
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unterschiedlichen Lern- und Lebensbereichen angesetzt ist, werden fachliche wie iiberfachliche
Kompetenzen gefordert. Diese vielfiltigen Bildungsangebote werden in Kombination mit einer
vertrauten und verlisslichen Bezugsperson als Chance verstanden, langfristig einen Beitrag zum
Abbau der (herkunftsbedingten) Chancenungleichheit im Bildungssystem zu leisten. Eine wei-
tere Chance der individuellen Forderung liegt darin, dass die Studierenden die Aufgabe haben,
Lerninhalte zu differenzieren und an den Lernstand ibres Kindes anzupassen, sodass dieses
Kind in seinem individuellen Lernprozess fortschreiten kann. Neben der Adaptivitit des Lern-
angebots steht somit auch die Notwendigkeit eines Feedbacks und anschliefend wiederum die
Planung des nichsten Schrittes an. Dabei machen die Studierenden hiufig die Erfahrung, dass
Lernprozesse eben nicht linear verlaufen und dass eigene Einschitzungen eines angemessenen
Schwierigkeitsgrads verworfen werden miissen. Dieser Prozess birgt eine groffe Herausforde-
rung, stellt aber in der Regel noch keine Uberforderung dar, weil der Unterrichtsgegenstand
nur fiir ein Kind bearbeitet werden muss, nicht fiir eine Kleingruppe oder Schulklasse. So wer-
den die Studierenden dafiir sensibilisiert, dass ein Unterrichten im Gleichschritt fiir die meisten
Kinder eine Uber- oder Unterforderung darstellen kann. Es ist fiir Studierende sinnvoll, diesen
Reflexionsprozess vor dem Praxissemester oder dem Referendariat zu durchlaufen und durch
die konkreten Erfahrungen auf die Notwendigkeit von innerer Differenzierung und adaptivem
Unterricht vorbereitet zu werden bzw. eine entsprechende Haltung zu entwickeln.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Projekt ,,Schule fiir alle” wie auch andere
Patenschaftsprojekte (vgl. Tabelle 1) auf aktuelle bildungspolitische Diskurse reagiert, Themen
der (universitiren) Lehrer:innenbildung aufgreift, mit seinen einzelnen Projektbausteinen an
gesellschaftsrelevante Bedarfe ankniipft und dabei systematisch Synergien nutzt. Diese Syner-
gien werden im folgenden Kapitel entlang von unmittelbaren und langfristigen Zielsetzungen
erliutert.

3.2 Unmittelbare und langfristige Zielsetzungen

Wie bereits beschrieben, basiert das Projekt ,,Schule fiir alle” auf zwei zentralen Ausgangssi-
tuationen, die nicht isoliert voneinander betrachtet werden sollen, sodass von einer doppelten
Zielsetzung® gesprochen werden kann:

Fiir die Lebramtsstudierenden: Das Projekt ,,Schule fiir alle” bietet den teilnehmenden Studieren-
den ein unmittelbares Praxisfeld der Professionalisierung, weil sie stets in authentischen Ernstsitua-
tionen agieren, die aus dem zukiinftigen Berufsalltag entstanden sind. Dazu erhalten sie gleichzeitig
oder zumindest zeitnah eine universitire Begleitung, in der sie aus der Distanz mehrperspektivisch
auf diese Erfahrungen zuriickblicken kénnen. Entsprechend kénnen nachhaltige Professionali-
sierungsprozesse geférdert werden, auf die in den vorangegangenen Kapiteln bereits ausfithrlich
eingegangen wurde. Vor allem eine kritisch reflexive Auseinandersetzung mit den erlebten Praxi-
serfahrungen hinsichelich der heterogenen Lern- und Lebenswirklichkeiten der Kinder und den
eigenen habitualisierten Denk- und Verhaltensweisen erweist sich als besonders bedeutsam und
sensibilisiert die Bachelorstudierenden als angehende Lehrkrifte langfristig fir die Vielfale der
Schiiler:innen sowie die Vielfalt ihrer Lern- und Lebenssituationen. Dazu gehdren neben erzie-
hungswissenschaftlichen Zugingen auch fachdidaktische Planungen und adaptive Umsetzungen
von Lerneinheiten, die Bereitstellung von Material, das didaktische Handeln mit dem Kind, die
Beobachtung seiner Lernschritte, das Wahrnehmen seiner individuellen Ressourcen und Barrieren
sowie das Formulieren von lernférderlichem Feedback. Ebenso gehdren dazu aber auch Abspra-
chen mit den Lehrkriften oder weiteren pidagogischen Akteur:innen, beispielsweise aus dem
Ganztag, Gespriche mit den Erzichungsberechtigten etc., sodass die seitens der KMK (2019, 7ff.)



formulierten Standards fiir die Bildungswissenschaften ,unterrichten, erzichen, beurteilen und
innovieren® sich hier — in einem reduzierten Format — simtlich wiederfinden. In der Konsequenz
meint die langfristige Ausrichtung der Zielsetzungen von ,,Schule fiir alle” die Professionalisierung
von (angehenden) Lehrkriften und ist somit Teil des Beitrags zur Qualititssicherung und -steige-
rung der universitiren Lehrer:innenbildung am Standort Bielefeld.

Fiir die Kinder: Das Projeke ,Schule fiir alle® richtet sich unmittelbar an Grundschulkinder,
die von bildungsrelevanten Benachteiligungsfaktoren umgeben oder betroffen sind. Konkret
erhilt jedes einzelne Kind eine individuelle Forderung, die sich an seiner aktuellen Situation
und seinen Bediirfnissen orientiert und im schulischen wie auflerschulischen Bereich stattfin-
det, um dariiber eine ganzheitlich ausgerichtete Unterstiitzung zu erméglichen. In der Mehrheit
nehmen Kinder an dem Projeke teil, denen (aus der Perspektive der zustindigen Lehrkrifte)
akeuell schulische Selektionsmechanismen drohen und/oder bereits stattgefunden haben (wie
beispielsweise eine Nichtversetzung).” Fiir die Kinder werden sowohl kurzfristige als auch
langfristige Ziele formuliert. Thnen soll mit der/dem Studierenden eine dauerhaft verlssliche
Bezugsperson an die Seite gegeben werden, die ihnen eine stabile und wertschitzende Bezie-
hung anbietet. Im Rahmen des Kennenlernens sowie durch die Informationen aus dem Erstge-
sprich mit der Klassenlehrerin (ausfithrlich in Kapitel 4.3, 41ff.) finden inhaltliche Angebote
statt, die das Kind in konkreten Lernbereichen férdern oder auch bestimmte Ubungen vorse-
hen, sodass es seine aktuellen Leistungen stabilisieren und Fortschritte im Lernen entwickeln
kann. Langfristig wird also ein Beitrag zur individuellen Férderung und Stirkung, zur Kompe-
tenzentwicklung und zu einer positiven Bildungsbiografie der einzelnen Kinder geleistet und
bildungsbezogene Partizipation ermdglicht. Neben schulischen Inhalten, z.B. der Lese- oder
Sprachférderung, der Festigung des Zahlenraums und entsprechender Rechenoperationen, der
regelmifigen Bearbeitung von Hausaufgaben etc. sollen auch Interessen der Kinder gefordert,
auf8erschulische Lerngelegenheiten genutzt und Freizeitaktivititen angeregt werden. Dabei
konnen die Kinder die Erfahrung machen, dass ihnen die verlissliche Unterstiitzung auch im
Schulunterricht Erfolgserlebnisse erméglicht, wenn beispielsweise erworbenes Expertenwissen
prisentiert wird und Hausaufgaben vorhanden sind, wenn Beitrige fiir den Unterricht geleistet
werden kénnen oder wenn von auf8erschulischen Unternechmungen berichtet werden kann. Ins-
gesamt werden so Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit der Kinder gestirke, hiufig auch deren
soziale Position in der Klasse. Langfristig konnen so auch Einstellungen zum Lernen sowie resi-
lienzbezogene Schutzfaktoren des Kindes gestirke werden.

Eine metaperspektivische Betrachtungsweise der interaktiven 2x2 Zielsetzung verdeutlicht, dass
in ihr die Chance ruht, dem gesetzlichen Versprechen der Grundschule niherzukommen, eine
Schule fiir alle Kinder zu sein. Im weiteren Verlauf wird das Projeke ,,Schule fiir alle® in seiner
Chronologie vorgestellt, in der die Dynamiken unter den Personengruppen abermals zum Aus-
druck kommen, die an spiterer Stelle in den Synergien noch deutlicher herausgearbeitet werden.

3.3 Einblicke in die Projektevaluation

Das Projeke ,,Schule fiir alle” ist von Beginn an als Reformprojekt konzipiert, d.h. unter aktu-
ellen Bedarfen und Anspriichen wird es fortwihrend erweitert und modifiziert. Entsprechend
sind Umgestaltungs- und Entwicklungsprozesse fester Bestandteil. Gleichzeitig — dies spiegeln die

29 An dieser Stelle sei betont, dass in der Regel die schulische Situation der Kinder den Lehrkriften als Anlass dient,
um einen Platz im Projeke ,,Schule fiir alle” zu bekommen. Aber auch die hiusliche Situation des Kindes kann glei-
chermafen den Ausgangspunke bilden (ausfithrlich dazu in Kapitel 3.1).
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Ausfithrungen aus Kapitel 3.1: Ausgangslagen und leitende Grundgedanken — zeichnet sich das
Projekt ,,Schule fiir alle” vor allem auch durch Kontinuitit aus. Dem Reformanspruch folgend
widmeten sich in den vergangenen Jahrzehnten unterschiedliche Forschungsvorhaben einzelnen
Projektbausteinen und beleuchteten diese. Durch die im Jahr 2015 angestofiene ,,Qualititsoffen-
sive Lehrerbildung” des BMBF konnte das Projekt ,,Schule fiir alle” in der Zeit von 2016 bis 2023
im Rahmen des Bielefelder Projekes B systematisch begleitet und als Teilmafinahme im
»Zentrum Praxisreflexion intensiv evaluiert werden.*® Auf ausgewihlte evaluierende und doku-
mentierende Arbeiten wird im Folgenden eingegangen, indem diese u.a. im Projektverlauf einge-
bettet werden (Abbildung 1) und ein Forschungsfokus sowie ein forschungsmethodischer Zugang
skizziert wird. Zudem werden einige Arbeiten aus der Begleitforschung, aber auch aus Praktikums-
berichten von Studierenden im weiteren Verlauf der Illustration dienen.
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Abb. 1: Evaluation und Dokumentation des Projekts ,,Schule fiir alle“ in der Ubersicht

Schriftliche Seminarevaluation: Die Studierenden bearbeiten in ihrer letzten Seminareinheit
eine schriftliche Seminarevaluation, in der mittels offener Fragen auf das vergangene Jahr im
Projekt ,,Schule fiir alle“ geblickt wird. Neben konkreten seminarspezifischen Fragen (,Wie
beurteilst Du den Austansch und Kontakt innerhalb der Seminargruppe?*) geht es darin bspw. um
den Kontakt und die Kommunikation mit der Seminarleitung oder der zustindigen Lehrkraft
(»Wie beurteilst Du die Kooperation bzw. den Kontakt zur Lebrkrafi?“) sowie um die eigene pad-
agogische Arbeit mit dem Kind (,Wie wiirdest Du Deine konkrete Arbeit mit dem Kind einschit-
zen bzw. reflektieren?”). Ebenso werden retrospektive Einschitzungen der Studierenden erfragt
(»Ist der zeitliche Rabmen des Projekts in Deinen Augen angemessen oder zu hoch /zu gering?
Wenn Studierende neu in das Projekt einsteigen, welche Tipps oder Hinweise wiirdest Du ibnen
geben?®). Die schriftliche Seminarevaluation nutzt primir die Projektleitung, um vertiefende

30 ,Das Zentrum Praxisreflexion biindelt Angebote und Mafinahmen, die dazu beitragen, die Bielefelder Lehrer*innen-
bildung akteurs- und phaseniibergreifend sowohl theoretisch fundiert als auch praktisch ausgerichtet reflexiv zu gestal-
ten! Ausfithrlicher dazu unter: Zentrum Praxisreflexion in der Lehrer*innenbildung — Universitit Bielefeld (uni-biele-

feld.de)



Einblicke in die subjektiven Einschitzungen der Studierenden zu gewinnen und vor diesem
Hintergrund z. B. Modifikationen und/oder Erweiterungen fiir den nichsten Projektdurchlauf
konzipieren zu kénnen. Zudem geht es auch um einen Abgleich der formulierten Projektziele
mit den Erfahrungen und Perspektiven der Studierenden, die im Rahmen dieser Evaluation
deutlich werden.

Studentische Abschluss- und Forschungsarbeiten: In den vergangenen Jahren haben mehr als 500
Studierende — chemalige Teilnehmer:innen wie auch projektunabhingige Studierende — in ihren
Abschlussarbeiten projektspezifische Fragestellungen bearbeitet. Ausgehend von den jeweiligen
Abschlussarbeiten (Staatsarbeiten fiir das erste Staatsexamen, Fallstudien, Praktikumsberichte,
Bachelor- und Masterarbeiten) fielen diese entsprechend den Rahmenvorgaben unterschied-
lich aus, beispielsweise hinsichtlich des Umfangs. In der Regel tibernimmt die Projektleitung
die (Erst-)Betreuung dieser Arbeiten und begleitet die Studierenden bei der Erstellung. Unter
Beriicksichtigung aktueller (projektspezifischer) Forschungsergebnisse sowie curricularer
Bedingungen entwickeln die Studierenden cigene Forschungsfragen, entwerfen entsprechende
Designs und Auswertungsstrategien und erproben sich in einer eigenen forschungsmethodi-
schen Praxis. Je nach theoretischem Schwerpunkt und Erkenntnisinteresse setzen die Studieren-
den sich mit spezifischen Ressourcen und Barrieren der teilnehmenden Kinder, fachlichen und
tiberfachlichen Zugingen, individuellen, familidren, unterrichts-, schul- oder systembezogenen
Fragestellungen auseinander. Ebenso stehen die Studierenden wie auch die Lehrkrifte unter ver-
schiedenen Forschungsfragen im Untersuchungsfokus. Viele dieser Arbeiten wurden uns von
den Studierenden zu Auswertungszwecken zur Verfiigung gestellt, was wertvolle Einblicke in
das Projekt ermégliche.™

Im Rahmen der bereits erwihnten Qualititsoffensive Lehrerbildung wurde das Projeke ,,Schule
fiir alle” wissenschaftlich begleitet und evaluiert. Die prozessbegleitende Evaluation nahm ins-
besondere die Professionalisierung der teilnehmenden Studierenden in den Fokus. Uber ver-
schiedene forschungsmethodische Zuginge wurde diese untersucht (in Abbildung 1 im unteren
Strang aufgefiihrt und zusitzlich iiber die graue Hinterlegung gekennzeichnet). Ein weiteres
Ziel, das wir mit dieser Publikation verfolgen, ist die Weiterentwicklung des Konzepts, das auch
fiir andere Hochschullehrende verfligbar gemacht werden soll.

Pre-Post-Befragung (Erbebung: 2017-2019): Ausgehend von einem kompetenztheoretischen
Ansatz wurden in der Pre-Post Erhebung bspw. die modularen Anforderungen in messbare
Skalen iiberfithrt, um die professionelle Kompetenzwahrnehmung der Studierenden vor und
nach der Praxisphase zu erheben. Der Schwerpunke dieser Erhebung lag auf didaktischen und
diagnostischen Aspekten, die den modularen Anforderungen entsprechen (ausfiihrlich in: Pie-
per w.a. 2020). Um die Daten der Pre-Post Befragung (auch) mit der strukturellen Gestaltung
der Praxisphase im Projeke ,,Schule fiir alle” (ein Jahr bzw. zwei Semester) diskutieren zu kén-
nen, wurden zwei Kontrollgruppen aufgenommen (Praxisphase in einem vierwochigen Block
oder einem Semester). Einblicke in die Daten zeigen, dass Verinderungen in der professionel-
len Kompetenzwahrnehmung der Lehramtsstudierenden nicht ausschliefSlich vor dem Hinter-
grund der Organisationsform der Praxisphase verortet werden konnen. Vielmehr schitzen alle
drei Untersuchungsgruppen bereits vor Beginn der Praxisphasen ihre professionellen Kompe-
tenzen in der Mehrheit iiber dem theoretischen Skalenmittelwert ein, méglicherweise gehort

31 Es liegen jeweils schriftliche Einverstindniserklirungen vor. Die Daten wurden anonymisiert. Aus datenschutz-
rechtlichen Griinden ist es leider nicht méglich, den einzelnen Studierenden namentlich zu danken. Dennoch
méchten wir dies in aller Ausdriicklichkeit an dieser Stelle tun. Ohne diese Einblicke wiirden der Darstellung des
Projekts entscheidende Konkretionen und Innenperspektiven fehlen.

43



44

es aber auch zur Professionsentwicklung dazu, nach der Praxisphase ein realistischeres Bild von
den hohen Anforderungen zu erhalten und entsprechend die eigenen Kompetenzen danach
sogar niedriger einzuschitzen (ausfiithrlich in: Kottmann & Pieper (2020)).

Reflexionsbogen (Erhebung: 2017-2019): Orientiert an cinem berufsbiografischen Profes-
sionsverstindnis wurden aus der subjektiven Sichtweise der Studierenden heraus ihre als
bedeutungsvoll erlebten Erfahrungen in einem zwei- bis dreiwochigen Rhythmus iiber einen
Reflexionsbogen erhoben. Ausgewihlte Reflexionsbogen wurden u. a. angelehnt an die objek-
tive Hermeneutik ausgewertet. Die Rekonstruktionen lassen bspw. erkennen, dass die Stu-
dierenden mit verschiedenen kindlichen Lern- und Lebenswelten in unmittelbaren Kontakt
kommen, daraus teilweise normativititsorientierte Irritationen hervorgehen, iiber die (auch)
Fragen an die cigene milicuspezifische Sozialisation und mogliche Erwartungshaltungen
bedeutungsvoll wurden, mit denen sie sich wiederum auseinandersetz(t)en. Die Studierenden
lernen aber nicht nur die familiiren und schulischen Lern- und Lebenssituationen der teilneh-
menden Kinder kennen, sondern kénnen dariiber auch Bezichungen und Wechselwirkungen
zwischen ihnen beobachten. Aspekte der Wahrnehmung und Herstellung sozialer Ungleich-
heit kénnen somit fiir die Studierenden iiber ihre pidagogische Praxis sichtbar und greifbar
werden, vorausgesetzt, sie definieren diese zum Reflexionsgegenstand (ausfiihrlich in: Pieper &
Kottmann (2019, 2020)). Dariiber hinaus sind die Reflexionsbégen zentraler Gegenstand der
Promotionsarbeit von Catania Pieper, in der neben den als bedeutungsvoll erlebten Erfahrun-
gen (Was-Ebene) auch der Umgang mit diesen untersucht wird (Wie-Ebene). Uber ein induk-
tives inhaltsanalytisches Vorgehen konnten acht Kategorien identifiziert werden, die sowohl
anteilig die Projektlogik spiegeln als auch die Intrasubjektivitit der Studierenden reprisentie-
ren. Es handelt sich um die Kategorien ,,Anerkennung®, ,,Lehr-Lern-Situation®, ,,Einblicke in
die (kindlichen) Lern- und Lebenswelten®, ,,(Be-)Wertung von (professionellem) Verhalten®,
»Ieilnahme am Schulalltag®, ,Kommunikation (und Kooperation) mit der zustindigen Lehr-
kraft®, ,Kontakt mit Elternteilen und ,Unsicherheiten®. Ein zentrales Ergebnis dieser Studie
ist, dass die als bedeutungsvoll erlebten Erfahrungen der Studierenden tiberaus unterschiedlich
sind. Entsprechend kann nicht typisierend von demz Projekt bzw. dem Projektverlanf gesprochen
werden. Gleichzeitig liegen Projektspezifika vor, die die Relevanz markieren, die unmittelba-
ren Praxiserfahrungen (auch) in Bezug auf die Professionalitit von Lehrer:innen zu reflektieren
(z.B. im Hinblick auf die Antinomie Nihe-Distanz). Zudem zeigen die Forschungsbefunde,
dass Unterschiede in der Wahrnehmung und Nutzung von Professionalisierungsanlissen seitens
der Studierenden bestehen. Entsprechend werden (projektgebotene) Potenziale von den Stu-
dierenden unterschiedlich genutzt. Das dritte zentrale Ergebnis dieser Studie bezicht sich auf
die Praxis des Nicht-Reflektierens der Studierenden. Wiederkehrend konnten mehrheitlich in
den dokumentierten Erfahrungen Beschreibungen identifiziert werden. Tiefergreifende Refle-
xionen stellen im Vergleich dazu die Ausnahme dar (Pieper 2024 i.V.), kénnen evtl. aber auch
auf die Forschungspraxis zuriickgefithrt werden.

Praktikumsberichte (Auswertung 2020-2021): Knapp 30 Praktikumsberichte, die die Studieren-
den am Ende der Projekezeit jeweils verfassen, wurden mittels der dokumentarischen Methode
ausgewertet und setzten cher einen strukturtheoretischen Schwerpunkt unter besonderer
Beriicksichtigung von Reflexionsprozessen. Analysen von zwei Praktikumsberichten, die kon-
trastiv ausgewihlt wurden, offenbarten vielfiltige Professionalisierungschancen, die jedoch von
den konkreten Rahmenbedingungen des Projekts, den individuellen Schwerpunkten der pad-
agogischen Arbeit mit den einzelnen Kindern, aber auch von den individuellen Reflexionen
der Studierenden abhingen. In der Summe betrachtet stellt das Projeke fiir die beteiligten Stu-



dierenden nicht nur eine Lern-, Reflexions- und habitusreflexive Professionalisierungschance
dar, sondern kann dariiber hinaus eine konkrete Unterstiitzungsméglichkeit fiir die beteiligten
Schulen und Kinder sein (ausfiihrlich in: Reh u.a. (2021, 0.S.)).

Einzelinterviews (Erbebung 2019-2022): Studierende des Lehramts Grundschule und Grund-
schule mit Integrierter Sonderpidagogik wurden nach Absolvierung der Berufsfeldbezogenen
Praxisphase™ iiber Einzelinterviews befragt (N = 22), so auch ehemalige Studierende des Pro-
jekts ,,Schule fiir alle® (n= 14). Es handelt sich um leitfadengestiitzte Interviews, in denen pro-
fessionstheoretische Fragestellungen aus strukturtheoretischer, kompetenztheoretischer und
berufsbiografischer Sichtweise den Untersuchungsgegenstand darstellen. Konkret wurden die
Studierenden gebeten, irritierende Momente (z.B. ,Bist Du wihrend deiner Projektzeit mit
widerspriichlichen/schwierigen Situationen in Kontakt gekommen?), subjektive Kompetenzver-
inderungen (z.B. ,Erlebst Du dich durch die Projektzeit jetzt mebr oder weniger kompetent?“)
sowie berufsbiografische Aspekte (z.B. ,Welche (persinlichen und beruflichen) Entwicklungen
hast Du an dir beobachten kionnen?“) explizit auf die Praxisphase zu beziehen. In den Interviews
blicken die Studierenden somit retrospektiv auf die Zeit im Projeke, auf ihre pidagogische Ein-
zelfallarbeit mit dem Kind und auf ihre individuelle Entwicklung als angehende Lehrkraft. Uber
diese Einzelinterviews konnten bspw. subjektive Schliisselmomente der Studierenden identifi-
ziert und Irritationsmomente aus ihrer pidagogischen Praxis heraus sichtbar gemacht werden.
Inhaltsanalytische Auswertungen der Einzelinterviews sind Teil der vorliegenden Monografie,
iiber die u. a. die Perspektiven der Studierenden dargelegt werden (Kapitel 7.1).

32 Das Berufsfeldpraktikum wird an der Universitit Bielefeld als Berufsfeldbezogene Praxisstudie (abgekiirzt als
,BPSt) bezeichnet.
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4 Chronologie des Projekts ,,Schule fiir alle®

Im Folgenden wird das Projeke ,,Schule fiir alle” in seinem chronologischen Verlauf dargestellt.
In der Regel kann es in vorbereitende Schritte, die Phase des Kennenlernens und des Einstiegs,
die Phase der intensiven Kooperation sowie eine Abschiedsphase aufgeteilt werden. Die Dauer
kann bei jeder Patenschaft unterschiedlich sein, was von verschiedenen Faktoren abhingt. In
die Darstellung der einzelnen Phasen sind sowohl inhaltliche und strukturelle Schwerpunkte
als auch spezifische Aufgaben fiir die verschiedenen Personengruppen integriert.”® Der Illust-
ration von einzelnen Projektbausteinen und/oder den jeweiligen Perspektiven der involvierten
Akteur:innen dienen unterschiedliche Daten und Materialien, die konkrete Einblicke in typi-
sche wie auch untypische Momente und Perspektiven erméglichen sollen.

4.1 Vorbereitende Schritte

Zu Beginn des Projekts wurden mehrere Grundschulen aus Bielefeld gezielt als Kooperations-
schulen ausgewiahlt. Dabei handelte es sich um Schulen, in deren Einzugsgebiceten entsprechend
der Klassifikation des Bielefelder Lernreports (Stadt Bielefeld 2018) in einem héheren Mafie
bildungsrelevante soziale Belastungen vorliegen. Gleichzeitig signalisierten die Schulen aber
auch Offenheit, Interesse an der Kooperation und an Reformprojekten. Im Kollegium musste
die Bereitschaft ebenfalls gewihrleistet sein, den Studierenden als Mentor:innen zur Verfiigung
zu stehen. Mit den Schulleitungen wurden jeweils die rechtlichen Voraussetzungen geklirt
(ausfithrlich in Kapitel 5.3) und in den Kollegien iiber die Idee und Konzeption des Projekes
sowie mit der Teilnahme zu erwartende zeitliche Ressourcen gesprochen. Insgesamt hat es sich
bewihrt, mit mehreren Schwerpunkeschulen bzw. mit einer begrenzten Zahl an Schulen zu
kooperieren — so sind drei bis fiinf verschiedene Schulen pro Semester eingebunden.

Das Projeke ,Schule fiir alle” beginnt fiir interessierte Studierende bereits vor dem offiziellen
Semester- bzw. Projektstart. Weil die langfristige, kontinuierliche und vor allem verlassliche
Arbeit der Studierenden den Grundstein fiir eine positive Projekezeit bildet, ist eine person-
liche Anmeldung bei der Projektleitung erforderlich. Die Studierenden werden in diesen etwa
20-minttigen Gesprachen ausfiihrlich iiber die Projektkonzeption, die zeitliche Planung und
erforderliche Flexibilitit, gegenseitige Erwartungen sowie das Tatigkeitsfeld informiert und
konnen selbstverstindlich ihre offenen Fragen und Anliegen formulieren. In diesem Vorge-
sprach wird den Studierenden die Verantwortung gegentiber dem Kind deutlich herausgestellt,
damit diese sich bewusst fiir oder gegen eine Teilnahme entscheiden konnen® (vgl. Kottmann
2007a, 34). Es werden mogliche Hohen und Ziele, aber auch Tiefen und Belastungen ange-
sprochen und darauf hingewiesen, dass es keinen Erfolgsdruck gibt, da jede Patenschaft anders
verlauft und andere Schwerpunkte beinhalten kann. Zudem wird bereits zu diesem Zeitpunke
auf die erforderliche Verschwiegenheit bzw. Anforderungen des Datenschutzes eingegangen.

33 Die chronologische Darstellung zeigt die Verwobenheit der einzelnen Akteursgruppen, ihre Zusammenarbeit
sowie Synergien. Die personenspezifischen Projekeverliufe sind zusitzlich als Visualisierungen im Anhang hinter-
legt (siche Anhang G - K, Seite 146fF.) und bieten fiir die einzelnen Personen einen strukeurierten Uberblick.

34 Mboglicherweise kommt es auch aufgrund dieses Vorgesprichs schr selten zu Projektabbriichen scitens der Studie-
renden. Schitzungsweise kam es in den vergangenen knapp 30 Jahren bei maximal 3 % der Patenschaften zu einem
frithzeitigen Ende, wobei auch hier die Griinde sehr unterschiedlich waren.
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Sobald die Projektleitung zuverlissig weifl, wie viele Studierende im kommenden Semester die
pidagogische Arbeit im Projekt aufnehmen werden, nimmt sie noch vor Semesterbeginn Kon-
takt mit den kooperierenden Schulen® auf, um bekannt zu geben, wie viele Kinder der jeweiligen
Schule am Projekt teilnechmen kénnen. Die kooperierende Lebrkraft trigt diese Informationen
iiber schuleigene (formelle wie informelle) Wege ins Kollegium. Hiufig werden diese auf der
nichsten Lehrer:innenkonferenz gemeinsam besprochen.

Eine kooperierende Klassenlehrerin berichtete (Gedichtnisprotokoll), dass diese Abstim-
mungsprozesse hiufig nicht einfach seien, da meistens mehr Bedarfe als Kapazititen
bestehen und viele Lehrkrifte gerne am Projeke teilnehmen und Kinder dafiir vorschlagen
wiirden, sodass sie sich bei der Konferenz, als es um die freien Plitze bei ,,Schule fiir alle*
ging, fast ,.gegenseitig an die Gurgel gegangen”seien.

In cinzelnen Fillen sprechen die schulischen Kooperationspartner:innen (dabei handelt es sich
in der Regel um eine Lehrkraft der jeweiligen Schule) aber auch gezielt Klassenlehrkrifte an,
wenn in diesen Klassen oder ggf. bei einzelnen Kindern ein besonderer Bedarf gesehen wird.
Uber das konkrete Vorgehen an den Schulen entscheiden die Kooperationspartner:innen eigen-
standig, in der Regel erfolgt die Abstimmung jedoch kollegial.

Um zu illustrieren, wie unterschiedlich die Argumentationsgrundlagen fiir die Teilnahme am
Projeke sind, werden im Folgenden Beweggriinde aus Protokollen des Erstgesprichs benannt.

— Ich sche in dem Kind viel Potenzial, aber gleichzeitig auch, dass es wenig hausliche Unterstiitzung
bekommt.

— Um das Kind herum ist gerade so viel Durcheinander, da braucht es eine verlassliche Bezugsperson
an seiner Seite.

— Das Kind ist vor kurzem mit seiner Familie nach Deutschland gekommen und hat noch keinen
Anschluss gefunden und verbringt die meiste Zeit zu Hause vor der Playstation.

- In cinigen Fichern hat das Kind bereits den Anschluss verloren. Wenn jetzt keine gezielte Unter-
stiitzung erfolgt, wird es den Ubergang in die nichste Klasse nicht schaffen. Ich habe auch schon
tiber ein AO-SF nachgedacht.

— Das Kind hat es einfach verdient, es ist so bemiiht.

— Wenn das Kind Unterstiitzung bekommt, kann es es schaffen.

- Es wiirde dem Kind so gut tun.

— Die Eltern schaffen das nicht bei acht Kindern zu Hause.

Sind die exemplarisch gewihlten Argumente vor allem auf das Kind und seine Bedarfe ausgerich-
tet, sollte bei der finalen Entscheidung ebenso beriicksichtigt werden, dass diese nicht nur im Sinne
des Kindes, sondern auch der Studierenden getroffen wird, d.h. es sollte ein Kind ausgewihle
werden, das von bildungsrelevanten Benachteiligungsfaktoren umgeben ist und das nach fachli-

35 Das Projekt ,Schule fiir alle® kooperiert von Beginn an mit ausgewihlten Bielefelder Grundschulen, die nach
Angaben des kommunalen Bildungsberichts (Stadt Biclefeld 2018) in Einzugsbereichen mit ciner relativ hohen
bildungsrelevanten Belastung liegen (vgl. Hinsel & Kottmann 2000, 3). Vercinzelt finden auch Kooperationen
mit weiterfithrenden Schulen statt, aber immer nur dann, wenn der Ubergang von der vierten in die fiinfte Klasse
begleitet werden soll (vgl. Kottmann 2007b, 30). Zumeist werden Kinder des zweiten und dritten Schulbesuchs-
jahrs von einer Lehrkraft fiir die Teilnahme am Projekt ausgewihlt und vorgeschlagen (vgl. Kottmann 2007a, 36).
In Ausnahmefillen wurden auch wohnortnahe Schulen der Studierenden einbezogen.



chem, wenn auch subjektiv eingeschitztem Ermessen besonders von dem Projekt profitieren kann.
Auf der anderen Seite sollte das Kind sich nicht in einer (familiiren) Situation befinden, die die
Bachelorstudierenden deutlich iiberfordern kann, wie bspw. bei Formen hiuslicher Gewalt, einer
Kindeswohlgefihrdung, traumatischen Erlebnissen o.4. Leitend kann die Formel sein: Es sol/ eine
individuelle Forderung eines Kindes erfolgen, die von einer/einem Bachelorstudierenden geleister wer-
den kann. Selbstverstindlich kann dieses Prinzip nicht immer im Vorfeld mit absoluter Sicherheit
eingeschitzt werden, aber es bietet fiir alle eine zentrale Orientierung.

Konnten im Kollegium Entscheidungen getroffen werden, besteht die nichste Aufgabe der
Lehrkraft darin, mit den Erziehungsberechtigten des potenziellen Projektkindes in Kontake zu
treten, diese in einem ausfithrlichen Gesprich tiber die inhaltliche Ausrichtung und die Struktur
des Projektes zu informieren® und letztlich deren Einverstindnis zur Teilnahme des Kindes am
Projeke schriftlich einzuholen. Um Verzogerungen der pidagogischen Arbeit der Studierenden
zu vermeiden, ist es sinnvoll, dass die Einverstindniserklirung bereits vor dem offiziellen Pro-
jektbeginn vorliegt.

4.2 Die Phase des Kennenlernens

Die Mitarbeit im Projekt ,,Schule fiir alle“ kann von den Lehramtsstudierenden sowohl zum
Sommer- als auch zum Wintersemester aufgenommen werden. Der Semesterbeginn ist der offi-
zielle Projekestart. Im Rahmen des universitiren Begleitseminars lernen sich jetzt die Studieren-
den untereinander kennen und kénnen bereits in ersten Austauschgruppen von den Erfahrungen
derjenigen Studierenden profitieren, die bereits seit einem Semester teilnehmen. In einer der
ersten beiden Seminarsitzungen erhalten die neu eingestiegenen Studierenden die Kontaktda-
ten ihrer zustindigen Lehrkrifte und in der Regel auch erste Informationen iber ,ihr* Kind
(d.h. den Namen, das Alter und die Klasse, evtl. bereits cinen méglichen inhaltlichen Schwer-
punke). Auf dieser Grundlage nehmen die Studierenden (zumeist per E-Mail) Kontakt zu ihrer
zustindigen Lehrkraft auf und vereinbaren einen ersten Hospitationstermin.”” Bereits unmit-
telbar anschliefend lernen sie in Hospitationen in der gesamten Klasse ibr Projektkind® (ggf.
verdeckt) kennen und kinnen einen ersten Kontakt und Austausch anbahnen.

Diese ersten Hospitationen sind fiir die Studierenden informativ, da sie zunichst die Kinder im
Unterricht beobachten kénnen, aber auch die Klasse, die Lehrer:innen und die Schule ken-
nenlernen. Zudem bekommen sie Informationen iiber die aktuellen Themen der Klasse, Ritu-
ale, Begriffe und Materialien etc. Anschliefend beginnen sie schrittweise mit der konkreten
individuellen Férderung: Sie sitzen z. B. im Unterricht in der Nihe des Kindes und arbeiten
in Arbeitsphasen mit ihm zusammen, begleiten es in der Pause auf den Schulhof oder evtl. in

36 In diesen Gesprichen bietet sich u.U. an, auf die projektspezifischen Verliufe zuriickzugreifen (siche Anhang G,
Scite 146f., um den Erzichungsberechtigten das Gesamtprojeke, seine cinzelnen Bausteine sowic scine (inhaltliche)
Struktur anschaulich erkliren zu konnen.

37 Empfohlen wird, dass die Studierenden vorab mit der Klassenlehrerin des Kindes abklaren, ob das Kind bereits iiber
seine Teilnahme am Projekt informiert ist und sich ,etwas darunter vorstellen kann', wie dic Erzichungsberechtigten
auf den Vorschlag reagiert haben, das Kind am Projekt teilnehmen zu lassen, ob die Klasse bereits damit vertraut ist,
dass einzelne Kinder gefordert werden, ob Praktikant:innen regelmifig mitarbeiten, wie die Studierenden sich im
Klassenraum der Klasse und dem Kind vorstellen sollen etc.

38 Vorwiegend sprechen die Studierenden von ,ihrem’ bzw. ,meinem Projektkind". Dies spiegelt auf der cinen Seite eine
besondere emotionale Nihe wie Verbindlichkeit und zugleich eine besondere Form der Identifikation, Parteilich-
keit und Solidaritit wider, die nicht Ausdruck einer (professionellen) Distanz sein muss. Da die Studierenden in
der Regel zu einem relativ frithen Zeitpunke im Projeke diese Ausdrucksweise verwenden, handelt es sich sicherlich
(auch) um einen Generationenbegriff, der an die neucinsteigenden Studierenden weitergegeben wird.
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die Orte des Ganztags, gehen evtl. in Einzelarbeitsphasen mit dem Kind in einen Nebenraum,
um dort die Aufgaben zu zweit zu bearbeiten etc. Dariiber kniipfen die Studierenden erste
Kontakte zu dem Kind, erfahren in Gesprichen auch etwas iiber seine Interessen, seine private
Lebenssituation und weitere relevante Aspekte. Einige Kinder wissen bereits vor dem ersten
Hospitationstermin der Studierenden von den zustindigen Lehrkriften von ihrer Teilnahme
am Projekt. Andere werden erst nach einer Phase des Anbahnens und des Kennenlernens aus-
fithrlich tiber ihre mogliche Teilnahme am Projekt informiert. Manchmal iibernehmen die
Lehrkrifte oder die Studierenden diese Aufgabe. Manchmal wird diese Information auch
gemeinsam mit der Klasse thematisiert. Die Art der Bekanntmachung ist im Projekt ebenso
unterschiedlich wie die Reaktion der Kinder. Weil ,Schule fiir alle” seit Jahren mit festen
Kooperationsschulen zusammenarbeitet, ist vielen Kindern das Projeke bereits bekannt und
sie freuen sich auf ,ihre:n Student:in"* Teilweise berichten Lehrkrifte auch, dass Erziehungs-
berechtigte aktiv danach fragen, wenn sie das Projekt bereits von Geschwister- oder Nach-
barskindern kennen. Andere Kinder wiederum sind zunichst eher schiichtern und reserviert
und lassen sich erst langsam auf die Studierenden und das Projeke ein (dazu ausfiithrlicher in
Kapitel 6.2, 67F.). Die Bereitschaft des Kindes zur Teilnahme, Kooperation und Férderung
ist jedoch unverzichtbar und sollte von der Lehrkraft rechtzeitig in einem Einzelgesprich mit
dem Kind erfragt werden.

4.3 Die Phase des Einstiegs

Ein erster Austausch zwischen der Lehrkraft und der/dem Studierenden iiber die Ausgangssi-
tuation des Kindes und die mégliche Gestaltung der individuellen Férderung ergibt sich meist
schon in den ersten Wochen in informellen Gesprichen. Innerhalb der ersten sechs Wochen
des Semesters findet das sogenannte Erstgesprich statt,” an dem die zustindige Lehrkraft, in
der Regel die Klassenlehrerin, die/der Studierende und die Projektleitung® teilnchmen. Aus-
gehend von der individuellen Situation in Schule, Familie und Freizeit sowie den vorliegenden
Ressourcen und Barrieren des Kindes, die von der Lehrkraft detailliert berichtet werden, werden
gemeinsam Ankniipfungspunkee, konkrete Strategien und Zielsetzungen fiir die pidagogische
Einzelfallarbeit der Studierenden erarbeitet. Entsprechend orientiert sich die individuelle For-
derung stets an der aktuellen Lern- und Lebenssituation des Kindes (vgl. Hinsel & Kottmann
2000, 2; Pieper u.a. 2018, 293). In dem gemeinsamen Gesprich berichtet die Klassenlehrkraft
tiber die schulische und private Situation des Kindes, tiber dessen soziale Eingebundenheit in die
Klasse und tiber konkrete Lernstinde in den Fichern. Sie begriindet, warum sie gerade dieses
Kind fiir die Teilnahme am Projeke vorgeschlagen hat und was ihres Erachtens der Schwerpunkt
der Forderung sein sollte. Diese kann sich konkret auf ein Fach bezichen, z. B. sinnentnehmen-
des Lesen oder die Festigung im Zahlenraum verbunden mit mathematischen Kompetenzen.

39 Wie auch viele Studierende von ,meinem Projektkind sprechen, sprechen die Kinder hufig in gleicher Weise von
,meiner Studentin’/,meinem Studenten'.

40 Zur Veranschaulichung und als Anregung ist der Leitfaden des Erstgesprichs vollstindig hinterlegt (Anhang C,
Seite 134fF.).

41 Alle Erstgespriche werden von der Projektleitung personlich begleitet. Zudem hat sich bewihrt, dass die Gespri-
che jeweils in den Schulriumlichkeiten stattfinden. Auf Dauer konnen so vertraute Kooperationsstrukturen aufge-
baut werden. Die Projektleitung kann als Ansprechpartner:in fiir die Studierenden und die Lehrkrifte auf- und bei
Bedarf die Projektperspektive vertreten.

42 Hierbei handelt es sich ausschlieflich um Inhalte, die fiir die pidagogische Arbeit im Projekt von Relevanz sind.
Selbstverstindlich gelten die Grundsitze der Schweigepflicht sowie des Datenschutzes.



Fast immer gehért jedoch auch zur padagogischen Arbeit, die Interessen des Kindes, ein posi-
tives Selbstkonzept, Resilienzfaktoren etc. zu fordern. Die Studierenden sollen fiir die Kinder
eine erwachsene Bezugsperson darstellen, die dem Kind gurtut, die ihm Lernfreude und Bil-
dungsinhalte vermittelt. Die Lehrkraft berichtet tiber ihren Kontake zu den Erziechungsberech-
tigten, wie diese auf den Vorschlag zur Teilnahme des Kindes am Projeke reagiert haben, ob sie
damit einverstanden sind, dass die Studierenden die Kinder auch zu Hause besuchen etc. Das
Kennenlernen der Erzichungsberechtigten kann sowohl zeitnah durch einen ersten Besuch zu
Hause als auch im Rahmen eines Elternsprechtages oder bei einer Klassen-Eltern-Kind-Aktion
stattfinden. Wichtig ist, bereits zu diesem Zeitpunkt anzusprechen, dass die Studierenden nicht
,unter Erfolgsdruck’ stechen und dass es sinnvoll ist, sowohl kurzfristige als auch langfristige Ziele
zu formulieren, diese zu dokumentieren und regelmifig zu reflektieren. Zudem wird im Erstge-
sprach abgeklirt, wie der Kontakt zwischen der Lehrkraft und der Studierenden verlaufen soll.
Lehrkrifte, die sich dafiir entschieden haben, ein Kind ihrer Klasse vorzuschlagen, haben sich
gleichermaflen fiir eine aktive Teilnahme am Projeke ,,Schule fiir alle®, sprich als Mentor:in bzw.
professionelle Praxisbegleitung der Lehramtsstudierenden entschieden. Wahrend dieses Jahres
begleiten sie also iiber die pidagogische Arbeit der Studierenden mit dem Kind hinaus auch
die Lehramtsstudierenden selbst in ihrem professionellen Lehrer:innenhandeln. Vonseiten des
Projekts sind dafiir gezielte Gesprichsanlisse (Erstgesprich, Zwischengesprich und Abschluss-
gesprich) fest in die Projekestruktur implementiert. Dariiber hinaus vereinbaren die Lehrkrifte
mit den Studierenden selbst weitere Austausch- und Reflexionsgespriche, deren Rhythmus und
Intensitit von den jeweiligen Bedarfen abhingen. Neben den drei formellen Gesprichen fin-
den weitere regelmiflige Austausch- und Feedbackgespriche zwischen der Lehrkraft und den
Studierenden statt. Wie die konkrete Ausgestaltung dieser Feedbackkultur aussicht, liegt im
Entscheidungsspielraum der Lehrkrifte und Studierenden und wird (wie oben erliutert) im
Erstgesprich verbindlich schriftlich festgehalten. Entscheiden sich einige fiir eine Vielzahl an
kurzen Riickmeldungen, wihlen andere cher ausfithrliche Gespriche, die in grofleren Abstin-
den angesetzt sind. Einige kommunizieren schriftlich per Mail oder Messenger, andere fithren
direkte Gespriche, z. B. vor oder nach der Forderung, in Pausen oder telefonisch auf8erhalb der
Schulzeiten. Wie genau sich diese Kommunikation gestaltet, hingt maf8geblich davon ab, ob
die Forderung schulisch oder au8erschulisch ausgerichtet ist.

Parallel dazu wird die pidagogische Einzelfallarbeit der Studierenden konkreter. Die indivi-
duelle Forderung ist mit ca. 2 bis 4 Zeitstunden pro Woche angesetzt und findet sowohl im
schulischen als auch im auflerschulischen Bereich statt (vgl. Kottmann 2007a, 34). In dieses
Stundenkontingent sind die gemeinsamen Treffen, aber auch weitere projektbezogene Titigkei-
ten integriert, d. h. die Vorbereitung der individuellen Férderung, Durchfiithrung und Nachbe-
reitung. Die schriftlichen Dokumentationen bilden die Grundlage fiir den Praktikumsbericht.
Wil die Einzelfallarbeit an die jeweiligen Ausgangssituationen der Kinder angepasst ist, ste-
hen unterschiedliche Schwerpunkte im Fokus. Obgleich die Aufbereitung, Wiederholung und
Vertiefung schulischer Inhalte durchaus in der individuellen Forderung aufgegriffen werden
kann, ist das Projeke ,Schule fiir alle” grundsitzlich kein Angebot der expliziten individuellen
Nachbhilfe. Stattdessen steht gleichermaflen die Férderung von Interessen und auflerschulischen
Kompetenzen im Fokus, sodass die Studierenden bspw. gezielt alltigliche Situationen als infor-
melle Lerngelegenheiten nutzen und entsprechend aufbereiten. So entstehen bei einem Besuch
des nahegelegenen Spielplatzes Gesprichsanlisse, in deren Verlauf der Wortschatz erweitert
werden kann. Zudem lernen die Kinder ihre Wohnumgebung mit (kostenlosen) stidtischen
Bildungsangeboten niher kennen. Ein gemeinsamer Einkauf fiir ein geplantes Essen liefert
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mathematische Aufgaben oder kann als Leseanlass genutzt werden. Die Studierenden besuchen
die Kinder zu Hause, lernen ihre unmittelbare Wohnumgebung kennen oder erkunden diese,
besuchen gemeinsam Institutionen wie die Stadtbiicherei, Museen, Schwimmbader oder andere
Freizeitangebote. Ebenso kann gezielt ein Sportverein aufgesucht und eine Mitgliedschaft initi-
iert werden. Vielfach wird auch gewiinsche, dass die Kinder einmal die Studierenden zu Hause
oder ,deren Schule® (d. h. die Universitit) besuchen, was hiufig im Rahmen des Bunten Nach-
mittags erfolgt.

Viele Studierende erstellen in dieser Phase eine gemeinsame Planung mit dem Kind, tiber die
auch das Thema,Zeit" thematisiert werden kann: Wie lange dauert eine Woche oder ein Monat?
Welche Wochentage und Monate, welche Jahreszeiten gibt es? An welchen Tagen besucht das
Kind die Schule, an welchen finden die Treffen statt? Wann sind Ferien oder bestimmte schu-
lische Termine? Welche Wiinsche duflert das Kind, welche Ausfliige oder Aktionen mochte es
machen? So kann eine gemeinsame Ubersicht oder Jahresplanung erfolgen, die beiden Transpa-
renz bietet. Vielfach wird eine auflerschulische Aktion pro Monat geplant, die vor- und nach-
bereitet wird. Wenn zudem bei den Aktionen Fotos erstellt, die Aktionen als Schreibanlisse
genutzt und vor- und nachbereitende Texte dazu verfasst werden, konnen diese am Ende der
Projekezeit als Buch gebunden, dem Kind als ,,Abschiedsgeschenk® und Erinnerung gegeben
werden. Gleichzeitig konnen diese schriftlichen Dokumente auch aus einer diagnostischen Per-
spektive betrachtet und genutzt werden, da sie auch individuelle Entwicklungen abbilden.

Um lebendige Einblicke in die konkrete Praxis der individuellen Forderung zu bieten, wurde
gemeinsam mit Lehramtsstudierenden eine Sammlung erstellt, die sich im Anhang findet (siche
Anhang L, 129f). Uber die vielfiltigen Lernorte konnen die Kinder und die Bachelorstudie-
renden gegenseitig an ihren Lebens- und Lernrdumen teilhaben, diese kennenlernen und ein
anerkennendes Verstindnis fiir diese entwickeln (vgl. Hinsel & Kottmann 2000, 2; Kottmann

2007a, 34).

4.4 Die Phase der intensiven Kooperation

Nach einem Semester, d.h. der Hilfte der Projektlaufzeit, ist ein Zwischengespriich angesetzt,
zu dem die zustindige Lehrkraft und die/der Studierende, ggf. auch die Projektleitung zusam-
menkommen.® In diesem blicken die Lehramtsstudierenden gemeinsam mit der zustindigen
Klassenlehrer:in auf den Einstieg und die ersten Wochen und Monate zuriick, berichten tiber die
aktuelle Situation, zeichnen gemeinsam Entwicklungen des Kindes, aber auch der Studierenden
nach und tauschen ihre Wahrnehmungen und Perspektiven aus. Das verschriftlichte Erstgesprich
bildet die Grundlage, um Schwerpunkte und Zielsetzungen vor dem Hintergrund der Entwick-
lungen und aktuellen Beobachtungen zu tiberpriifen und ggf. neue Zielsetzungen zu vereinba-
ren bzw. die anfinglichen Zielsetzungen auszudifferenzieren. Fiir die zweite Projekthilfte werden
diese haufig neu formuliert, da zu diesem Zeitpunkt die Studierenden deutlich konkreter eigene
Einschitzungen und Beobachtungen duflern und aktiver in die Férderplanung einbezogen werden
konnen. Ebenso ist es moglich, dass aktuelle Beobachtungen andere Schwerpunktsetzungen in der
individuellen Férderung erfordern (vgl. Hinsel & Kottmann 2000, 2). Im Zwischengesprich kann
es auch bereits um ritualisierte Mafinahmen gehen, die im Idealfall vom Kind im Anschluss an das
Projeke alleine fortgesetzt werden konnen, wie regelmifige Besuche der Stadtbiicherei, Besuche
von auflerschulischen Treffpunkten der Kinder- und Jugendhilfe etc.

43 Der Gesprichsleitfaden fiir das Zwischengesprich ist zur Veranschaulichung ebenfalls im Anhang hinterlegt
(AnhangD, S. 137fF.).
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Abb. 2: Gemeinsames Erstellen eines Geobretts in der Lernwerkstatt der Universitit Bielefeld

Der ,Bunte Nachmittag’, der von der Projektleitung organisiert wird, findet einmal pro Semester
im Nachmittagsbereich statt. Er ist eine gemeinsame Freizeitaktion, zu der alle aktuell am Pro-
jekt teilnehmenden Kinder und ihre Studierenden eingeladen sind. Das Ziel ist neben einem
gegenseitigen Kennenlernen auch das Durchfiihren einer gemeinsamen Aktion im Freizeitbe-
reich. Mégliche Orte sind die Lernwerkstatt der Universitit, in der bspw. ein Lernspiel (wie
z.B. Geobretter, Soma-Wiirfel, Bretespiele etc.) erstellt oder ein Spielenachmittag durchgefiihrt
werden kann. Ebenso haben dort bereits Kinonachmittage per Beamer oder Vorlesenachmit-
tage stattgefunden.

Abb. 3: Gemeinsames Erstellen eines Soma-Wiirfels in der Lernwerkstatt der Universitit Bielefeld
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Chronologie des Projekts ,,Schule fiir alle®

Aufgrund der Corona-Pandemie haben die Bunten Nachmittage in den letzten Semestern
,drauflen® stattgefunden und es wurden Besuche des Bielefelder Tierparks realisiert oder auch
Parkbesuche mit einem Auftritt eines Theaterpidagogen ermdglicht. Ebenso kénnen Spiel-
plitze als gemeinsame Treffpunkte vereinbart werden.

Abb. 4: Gemeinsame Zeit im Bielefelder Tierpark

Bei der Planung wird angestrebt, den Bunten Nachmittag zu einem méglichst spiten Zeitpunke
in der Vorlesungszeit oder zu Beginn der vorlesungsfreien Zeit zu datieren, damit auch die neu
eingestiegenen Studierenden bereits ihre Bezichung zum Kind soweit intensiviert haben, dass
ein ausreichendes Vertrauen (auch seitens der Erzichungsberechtigten®) fiir auflerschulische
Aktivititen vorliegt. Der Bunte Nachmittag ist fiir alle Beteiligten hiufig eine besondere und
eindriickliche Aktion. Die Kinder lernen — wie sie es hiufig nennen — die Schule der Studieren-
den kennen, sofern der Bunte Nachmittag in oder an der Universitit stattfindet. Sie erfahren,
dass weitere Kinder (ihrer Schule) an dem Projeke teilnehmen (vgl. Kottmann 2008, 357), und
haben zudem ein Erlebnis, von dem sie am nichsten Tag ihren Lehrer:innen berichten kénnen.

Wie bedeutsam diese Veranstaltung fiir die teilnehmenden Kinder sein kann, wird bspw.
deutlich, wenn cine Studierende im Begleitseminar berichtet (Gedichtnisprotokoll), dass
die Zweitklasslerin sie auf dem Riickweg vom Tierpark nach Hause fragte, 0b der Tag auch
fiir sie der bisher Schonste in ibrem Leben gewesen sei.

Gleichermafien ist es fir die Studierenden ein intensiver Nachmittag, denn sie konnen z. B.
das Kind in einem neuen Kontext und im Zusammensein mit anderen, teilweise unbekannten
Kindern erleben. Dariiber hinaus sehen sie ihre Kommiliton:innen in Interaktionen mit ibren

44 Fiir den Bunten Nachmittag wird von der Projektleitung vorab cin Elternbrief erstellt (zur Veranschaulichung
ist cin Exemplar im Anhang M abgebildet), der sowohl den Familien als auch den Klassenlchrkriften und den
Kolleg:innen der schulischen Ganztagsbetreuung ausgehindigt wird. Darin wird zugesichert, dass die Kinder von
den Studierenden nach Hause gebracht werden. Alle bentigten (organisatorischen) Unterlagen stellt die Projeke-
leitung zur Verfiigung (z. B. Einverstindniserklirung zur Teilnahme am Projekt, Einladung zum Bunten Nachmit-
tag, ctc.), iiberarbeitet diese regelmiRig, pflegt neue Vorgaben (wie z. B. datenschutzrechtliche Bestimmungen etc.)
cin und bietet unterschiedliche Ubersetzungen dieser Papiere an.



Projektkindern. Infolgedessen erhalten dariiber die zuvor cher anonymen Berichte aus dem
Begleitseminar ein konkretes Gesicht. Dies wirke sich in der Regel sehr positiv auf die folgenden
Austauschformate und kollegialen Beratungen im Begleitseminar aus, weil diese Beobachtun-
gen mit in die Beratung getragen und als Argumentationslage genutzt werden (konnen) (vgl.
Kottmann 2008, 357). Im Anschluss an die Aktion werden die Kinder von ihren Studierenden
nach Hause begleitet, was zum einen die Verlisslichkeit der Bezichung zeigt, zum anderen eine
Gelegenheit fiir den Austausch mit den Eltern bieten kann.

Wie iiber die Organisation des Bunten Nachmittags bereits angeklungen, nimmt in der Phase
der intensiven Kooperation auch die Zusammenarbeit mit den Eltern zanchmend Gestalt an.
Zwar sind die Eltern bereits vor Projektbeginn von der Lehrkraft ausfiihrlich iiber das Projeke
informiert worden, aber in den vergangenen Jahren hat sich immer wieder gezeigt, dass viele
Eltern sich zunichst unter dem Projeke, vor allem unter der konkreten pidagogischen Arbeit
der Studierenden mit ihrem Kind, wenig vorstellen konnen. Deshalb ist es besonders wichtig,
dass die Studierenden (ggf. mit Unterstiitzung der Lehrkrifte) regelmifiig in Kontakt mit den
Eltern treten und hier so viel Transparenz wie moglich herstellen, um Unsicherheiten, Missver-
stindnissen o.4. frithzeitig vorzubeugen. Die Zusammenarbeit und die Kommunikation zwi-
schen den Studierenden und den Eltern erfolgen auf unterschiedlichen Wegen, telefonisch, per
Messenger oder auch persénlich, wenn z.B. die Treffen bei den Kindern zu Hause stattfinden.
In der Regel lernen die Studierenden die Eltern bereits zu einem frithen Zeitpunkt im Projeke
kennen, und mehrheitlich berichten die Studierenden von freundschaftlichen Kontakten und
Bezichungen, die sich in einzelnen Fillen auch durch gemeinsame Kino- oder Tierparkbesu-
che oder Einladungen zum Essen oder sogar zu Familienfeiern auszeichnen. Teilweise bitten
die Eltern die Studierenden auch um die Weitergabe von Informationen oder Ubersetzungen
von schulischen Themen, sodass die Studierenden auch als Mittler zwischen den Familien und
Lehrkriften fungieren kdnnen.

Dennoch ist es auch méglich, dass Eltern den Studierenden aus unterschiedlichen Griinden
reserviert gegeniibertreten und eher distanziert und zuriickhaltend bleiben - teilweise auch die
gesamte Projektzeit iiber.”® In diesen Fillen ist es zentral, dass die Studierenden nicht darauf
angewiesen sind, die Férderung zu Hause bei den Kindern durchzufithren, sondern mit der
Schule einen gemeinsamen Schonraum sowie mit auflerschulischen Institutionen im Schulbe-
zirk — wie der Stadtbiicherei etc. — auch Alternativen haben. Insbesondere auflerschulische Akti-
vititen miissen seitens der Studierenden mit den Eltern abgestimmt werden, sodass die Eltern
eine wichtige Rolle innerhalb des Projekts einnehmen und hier wiederum die Lehrkrifte eine
Mittlerfunktion zwischen den Studierenden und den Eltern einnehmen kénnen.

Die Studierenden besuchen die gesamte Projekezeit iiber das wochentlich stattfindende Begleir-
seminar (3 90 Minuten) und stehen dort fortwihrend in Kommunikation mit ihren Kommili-
ton:innen und der Projektleitung (ausfiihrlich in Kapitel 5.2). Zusitzlich zum Seminar finden
regelmiflig Einzelfallgespriiche (etwa 1- bis 2-mal pro Semester) statt,* in denen die Studie-
renden und die Projektleitung gemeinsam iiber Entwicklungen und inhaltliche Schwerpunkte
innerhalb der pidagogischen Einzelfallarbeit sprechen. Aspekte, die die unmittelbare padagogi-
sche Arbeit mit dem Kind betreffen (beispiclsweise hinsichtlich der pidagogischen Beziehung,
der Forderziele, fachspezifischer didaktischer oder diagnostischer Materialien), sind ebenso
relevant wie Fragen hinsichtlich der Elternarbeit, der Kooperation mit den zustindigen Lehr-

45 Auf diesen Aspekt wird in Kapitel 6.2 (77) noch vertiefend cingegangen, weil sich hier Schwierigkeiten und Barrie-
ren bilden kénnen.

46 Der zugrundeliegende Leitfaden ist vollstindig hinterlegt (AnhangF, S. 143fF.)
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kriften und/oder Inhalte, die die Seminargruppe betreffen. In den Einzelfallgesprichen soll den
Studierenden die Gelegenheit gegeben werden, in einer geschiitzten Situation von der pidago-
gischen Arbeit zu berichten und ggf. auch Schwierigkeiten anzusprechen. Fiir die Projektleitung
ist es wichtig, regelmifiig Informationen tiber die aktuellen inhaltlichen Schwerpunkte, die Ent-
wicklung der Bezichung zum Kind, die organisatorischen Aspekte sowie die Kooperation und
den Kontakt mit den Lehrkriften oder Erziehungsberechtigten zu bekommen. Zudem kénnen
gezielt didaktische Hinweise oder Materialempfehlungen fiir die Frderung gegeben werden,
ebenso wie Literaturempfehlungen oder weitere Ansprechpersonen.

Die Projektleitung steht den Studierenden die gesamte Projektlaufzeit beratend und unterstiit-
zend zur Seite, tritt in schwierigen Situationen als vermittelnde Instanz auf und iibernimmt
alle organisatorischen Angelegenheiten, die seitens der Universitit erforderlich sind. In den
Einzelfallgesprichen wird neben der Entwicklung der Kinder auch die Entwicklung der Studie-
renden betrachtet. Diese dynamische Sichtweise ermdglicht, die Potenziale des Projekes fiir die
Studierenden noch besser sichtbar werden zu lassen — mit der Intention, dass diese dann in der
folgenden Zeit noch gezielter genutzt werden kénnen. In den Einzelfallgesprichen nimmt die
Projektleitung teilweise auch eine eher distanzierte und erzichungswissenschaftliche Perspektive
ein, argumentiert aber auch aus der Perspektive als Lehrkraft heraus, um verschiedene Sicht-
weisen und Méglichkeiten aufzeigen zu konnen (vgl. Kottmann 2007a, 34f.; Kottmann 2008,
360). Hiufig geht es aber auch darum, die Studierenden zu bestirken und beispielsweise mit
Blick auf die Verschriftlichung des Erstgesprichs konkrete Entwicklungen aufzuzeigen.

4.5 Die Phase des Abschieds

Zum Ende des Projekts ist ein bilanzierendes Abschlussgesprich zwischen dem/der Studieren-
den und der Klassenlehrkraft angesetzt, an dem ggf. auch die Projektleitung teilnimmt.”” Darin
blicken beide bzw. alle drei Seiten gemeinsam auf die gesamte Projekezeit zuriick, resiimieren
Entwicklungen des Kindes und seine aktuelle Lernsituation ebenso wie professionalisierende
Entwicklungen des/der Studierenden. Dariiber hinaus wird die Gestaltung des Abschieds bzw.
Abschlusses mit dem Kind thematisiert und vorbereitet. Zu welchem Zeitpunket und in welcher
Art und Weise die Lehramtsstudierenden die Arbeit mit dem Kind beenden, liegt in ihrem
Ermessen. Wihrend einige nach exake einem Jahr ein festes Datum als ,Abschiedstreffen’ fest-
legen, lassen andere Studierende die pidagogische Arbeit mit dem Kind eher langsam ,aus-
schleichen’ und wihlen immer gréf8er werdende Zeitabstinde fiir die individuelle Férderung.
Teilweise begleiten einige Studierende die Kinder weiterhin, manche sogar noch iiber mehrere
Jahre hinweg. Dies geschicht nicht in der vorherigen Intensitit. Sie bleiben aber als verlissliche:r
Ansprechpartner:in an der Seite der Kinder und sind gerade bei schulbezogenen Fragen hiu-
fig noch unterstiitzend titig.*® Oft werden die Studierenden von den Lehrkriften auch nach
Projektende zu Aktionen der Klassen oder zu Schulfesten eingeladen. Manche Bachelorstudie-
rende beenden das Projekt mit einem besonderen Ausflug, bspw. in den Tierpark, andere in der
,gewohnten’ und dem Kind vertrauten Form. Haufig erstellen die Studierenden fiir die Kinder
die bereits erwihnte Projektdokumentation in Form eines Fotoalbums. Gleich wie die Entschei-
dung der Abschiedsgestaltung ausfillt: Sowohl fiir die Studierenden als auch fiir die Kinder ist
dies in der Regel ein sehr emotionaler Moment, der bewusst gewihlt und vorbereitet werden

47 Der vollstindige Leitfaden fiir das Abschlussgesprich ist im AnhangE, S. 140fF. hinterlegt.
48 Diese Kontinuitit und Verlisslichkeit zeichnen sich in besonderem Mafle in der Patenschaft und individuellen For-
derung von Nicola Meinholz und dem Projektkind Peter (anonymisiert) ab (Kapitel 7.4, S. 111).



sollte. Wichtig ist, dass die Studierenden den Kindern die dufleren Griinde fiir den Abschluss
des Projekts erkliren — die Férderung wird beendet, weil die Studierenden in ein neues Semester
wechseln, das neue Anforderungen stellt, wie beispielsweise das Praxissemester im Masterstu-
dium. Die Forderung wird nicht beendet, weil die Kinder ,nicht genug gelernt® oder einen ver-
meintlichen Fehler gemacht haben. Dieser Aspekt ist hochst relevant und der Abschied sollte
den Kindern (und den Erzichungsberechtigten) auch nicht zeitlich knapp oder iiberraschend
mitgeteilt, sondern rechtzeitig angekiindigt und entsprechend vorbereitet werden. Gleichwohl
stellt es fiir die Studierenden auch einen realistischen Aspeke ihrer Professionalisierung dar, dass
im Rahmen der Antinomie von Nihe und Distanz auch persénliche und intensive Bezichungen
zu Schiiler:innen an einem bestimmten Datum beendet werden miissen.

Die offizielle Teilnahme am Projeke endet fiir die Studierenden mit einem 7Zheorie-Praxis-
Bericht, in dem sie eine spezifische Fragestellung aus ihrer padagogischen Titigkeit deskriptiv
beschreiben, entlang von unterschiedlichen theoretischen Folien verorten sowie diskutieren
und abschlielend reflexiv auf ihren eigenen Professionalisierungsprozess bezichen. Die Projeke-
leitung begleitet jeden Prozess von der ersten Idee bis zur finalen Abgabe des Berichts, seiner
Begutachtung und der (schriftlichen) Riickmeldung an die Studierenden. Ausfiihrlich wird auf
diesen Bericht noch im Rahmen der universitiren Verankerung (Kapitel 5) eingegangen.

Das Projekt ,,Schule fiir alle® wurde in seiner Chronologie entlang von fiinf bzw. vier Phasen
beschrieben, deren Dauer individuell ist. Da ,Schule fiir alle” jedoch sowohl zum Sommer- als
auch zum Wintersemester beginnt, bedeutet dies, dass vor allem die teilnehmenden Studieren-
den diese Chronologie versetzt, aber dennoch parallel wahrnehmen. In dieser ,,Jahrgangsmi-
schung® werden wertvolle Potenziale (vor allem) fiir die teilnehmenden Studierenden gesehen,
weil dariiber ein kollegialer Austausch und Méglichkeiten der reflexiven Auseinandersetzung
geboten werden kénnen. Dieser Aspekt wird im Folgenden niher aufgegriffen.
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5 Universitire Verankerung und Begleitung

Seit seinem Beginn im Jahr 1994 ist das Projeke ,,Schule fiir alle” durchgingig an der Fakultit fur
Erzichungswissenschaft der Universitit Bielefeld verankert. Wie auch die erste Phase der uni-
versitiren Lehrer:innenbildung fortwihrend gesetzlichen Verinderungsprozessen unterliegt,
passte sich gleichermaflen das Projekt konzeptionell den jeweiligen curricularen Verortungen
an. Gesetzliche Bestimmungen, universititsinterne Vereinbarungen und Akkreditierungspro—
zesse wirkten sich auf die strukturelle und inhaltliche Gestaltung einzelner Studienginge aus.
Gleichwohl wurden stets Moglichkeiten gefunden, die Konzeption des Projekts ,,Schule fiir
alle” entsprechend den jeweiligen Vorgaben zu modifizieren.

5.1 Curriculare Verortung

Das Projekt war zu Beginn im erzichungswissenschaftlichen Studium fiir das Lehramt Primar-
stufe angesiedelt und galt als freiwillige Praxisphase. An der Universitit Bielefeld wurde bereits
zu Beginn der 1990er-Jahre im Rahmen eines BLK-Modellversuchs mit dem ,,Integrierten Ein-
gangssemester Primarstufe” ein mehrwochiges Schulpraktikum institutionalisiert, um direke zu
Beginn des Studiums eine Theorie-Praxis-Reflexion anzuregen und den Rollenwechsel anzu-
bahnen. Viele Studierende behielten wihrend der sechssemestrigen Regelstudienzeit Kontake
zu ihrer Praktikumsklasse, woraus die Idee fiir das Projekt entstand. Fiir viele Teilnehmer:innen
war auch die Méglichkeit gewinnbringend, die erste Staatsarbeit inhaltlich daran zu kntipfen.
Das Lehramt fur die Primarstufe konnte gemifd der damaligen Vorgaben des Landes NRW nach
etwa 8 Semestern (Regelstudienzeit und anschlieende Staatspriifung) mit drei Unterrichtsfi-
chern abgeschlossen werden.

Im Jahr 2002/2003 stellte die Universitit Bielefeld das Lehramtsstudium auf Bachelor- und
Masterstudienginge um und richtete einen Studiengang ,,Grund-, Haupt-, Realschule (GHR)
sowie ,Grund-, Haupt-, Realschule mit integrierter Sonderpidagogik“ (GHR & ISP) mit einer
Regelstudienzeit von acht bzw. zehn Semestern (sechs Semester Bachelorstudium und zwei bzw.
vier Semester Masterstudium) ein. Das Studium beinhaltete zwei Unterrichtsficher sowie das
erziechungswissenschaftliche Nebenfach. Im Sinne der konsekutiven Struktur konnten die Stu-
dierenden frei wihlen, das Masterstudium nach zwei Semestern mit dem GHR-Lehramt abzu-
schlieffen oder nach vier Semestern mit dem GHR & ISP-Lehramt, d. h. einem kombinierten
Lehramt, das sowohl den Abschluss fur das Lehramt fir die Grund-, Haupt- oder Realschule
als auch fur das sonderpidagogische Lehramt beinhaltete. Von 2002 bis 2009 war das Pro-
jekt ,Schule fiir alle” im erzichungswissenschaftlichen Fallstudienmodul (Profil ,Umgang mit
Heterogenitit') verankert, das mit einer umfangreichen Fallstudie, d. h. einer intensiven theo-
riebezogenen Auseinandersetzung mit dem ,Fall erfolgte. Richtet sich das Projekt ,,Schule fir
alle” mittlerweile ausschlieflich an Studierende der Lehramtsstudienginge Grundschule sowie
Grundschule mit Integrierter Sonderpidagogik (vgl. Modulhandbuch 2017a/b), nahmen zu
dieser Zeit auch Bachelorstudierende mit dem Nebenfach Erziehungswissenschaft an dem Pro-
jekt teil, d. h. Studierende mit dem Ziel einer aufierschulischen beruflichen Tiatigkeit. Aufgrund
der studiengangiibergreifenden Gruppenkonstellation konnte dadurch ein stirker interdiszi-
plinir ausgerichteter Austausch zwischen den Studierenden angeregt und multiprofessionelle
Kooperationsstrukturen erprobt werden. Aktuell erfolgt eine Konzentration auf lehramtsspezi-
fische Inhalte, die jedoch explizit fir den auflerschulischen Kontext geoffnet werden.

59



60

Seit dem Lehrerausbildungsgesetz 2009, d. h. mit der Einfithrung des obligatorischen Berufs-
feldpraktikums im nordrhein-westfilischen Lehramtsstudium, schlieen die Studierenden
ihre Praxisphase mit einem Theorie-Praxis-Bericht ab und haben dariiber die Moglichkeit, ihre
eigene pidagogische Praxis reflexiv zu betrachten. Das Berufsfeldpraktikum wird an der Uni-
versitit Bielefeld als Berufsfeldbezogene Praxisstudie (im Folgenden auch abgekiirzt als ,BPSt’)
bezeichnet und im 4.—6. Bachelorsemester absolviert. In der Regel findet die BPSt in auf8erschu-
lischen Institutionen statt, um den Lehramtsstudierenden Einblicke in relevante auflerschuli-
sche Titigkeitsfelder von Lehrkriften zu erdffnen (vgl. Modulhandbuch 2017a/b, 50£./20f.).
Entsprechend dieser Rahmenbedingungen ist ,,Schule fiir alle” zurzeit modular im Curriculum
des Bachelorstudiums innerhalb des Berufsfeldpraktikums verankert und wird aufgrund seiner
zweisemestrigen Ausrichtung als Seminar (mit dem Erwerb einer Studienleistung) und Pra-
xisphase (mit dem Erwerb einer Priifungsleistung: Praktikumsbericht) im Studium angerech-
net. An der Universitit Bielefeld ist die BPSt fiir Studierende des Lehramts Grundschule und
Grundschule mit Integrierter Sonderpidagogik im Modul ,Berufsfeldbezogene Praxisstudie
Diagnostik und Forderung® (Modul 25-BiWi-11 Modul 25-BiWi-BPSt-ISP) verankert. Der
inhaltliche Fokus des Moduls richtet sich primir auf den Zusammenhang von pidagogischer
Diagnostik und Férderung, wobei eine fortwihrende Kombination und Zirkularitit von Diag-
nostik und Didaktik als Leitprinzip besteht (vgl. Modulhandbuch 2017 a/b, 50/20). Konkrete
Lehrgegenstinde des Moduls sind sowohl Methoden und Konzepte der Lern-, Leistungs- und
Entwicklungsbeobachtung sowie der padagogischen Lern- und Leistungsdiagnostik als auch
konkrete Verfahren und Methoden, um die individuellen Lernstinde und Lernvoraussetzun-
gen der Kinder zu erfassen und zu analysieren. Mit der Zielsetzung, individuelle Lernprozesse
bestméglich zu gestalten, sollen die Lehramtsstudierenden zudem Konzepte der Férderung und
der (Binnen-)Differenzierung kennenlernen und die Fihigkeit erwerben, anhand von fachwis-
senschaftlichen, fachdidaktischen und erzichungswissenschaftlichen Grundlagen Lehr-Lern-
Prozesse exemplarisch zu planen, (mit)gestalten und zu reflektieren. Leitendes Prinzip ist in
diesem Zusammenhang, die Kinder samt ihren sozialen Bezichungen in den Blick zu nehmen
(vgl. Modulhandbuch 2017 a/b, 50/20). Die Verkniipfung von pidagogischer Diagnostik und
Didaktik sowie der ganzheitliche Blick auf das Kind und die daran anschliefenden individu-
ellen Angebote unterstreichen, dass ,Férderung und Umgang mit Heterogenitit dabei immer
enthalten” (Herv. d. Verf., Modulhandbuch 2017 a/b, 51/21) sind, weil sie am Standort Biele-
feld grundsitzlich als querliegende Inhalte verstanden werden (vgl. Hinsel 2015; Liitje-Klose
& Miller 2016).

Die Studierenden schliefen das Modul ,,Berufsfeldbezogene Praxisstudie Diagnostik und For-
derung” mit einem unbenoteten Praktikumsbericht ab. Es handelt sich dabei um einen Theorie-
Praxisbericht, d. h. Erfahrungen und Einblicke aus der konkreten pidagogischen Arbeit werden
darin theoretisch gerahmt und analysiert. Grundlage fiir diesen Bericht sind bspw. Beobach-
tungsprotokolle, schulische Dokumente, Arbeitsergebnisse, Schreibproben, Interviews mit
Kindern, Lehrkriften oder Erzichungsberechtigten, diagnostische Verfahren, Forderkonzepte
etc. (vgl. Kottmann 2007b, 32).

Wie einleitend dargelegt, wurde das Projekt in den vergangenen fast 30 Jahren mehrmals an
die entsprechenden curricularen Bedingungen der Lehrer:innenbildung in NRW bzw. an der
Universitit Bielefeld angepasst. Dies erforderte (teilweise) inhaltliche und strukturelle Modi-
fikationen der Projektstrukturen und -inhalte. Gleichwohl konnte das Projeke in seiner grund-
sitzlichen Konzeption durchgingig erhalten und angeboten werden.



5.2 Universitires Begleitseminar

Die Lehramtsstudierenden, die am Projeke teilnehmen, besuchen wihrend der einjahrigen Pra-
xisphase bzw. der zwei Semester wochentlich das zugehorige universitire Begleitseminar (vgl.
Hinsel & Kottmann 2000, 2), das nur fiir diese Studierenden gedffnet ist.

Eine Studierende formuliert in einem Theorie-Praxis-Bericht dazu:

»Das Projeke ist im Vergleich zu anderen Praxisstudien sehr zeitaufwendig. Dennoch lohnt sich
der Aufwand. Wire das Projekt bereits nach einem halben Jahr vorbei gewesen, hitte ich Leon
aufgrund unserer anfinglichen Schwierigkeiten gar nicht richtig kennengelernt

Dadurch, dass ein Einstieg in das Projekt in jedem Semester méglich ist, wechselt die Zusam-
mensetzung des Seminars in jedem Semester, sodass die Gruppe zur Hilfte aus neu einstei-
genden Studierenden besteht und zur Hilfte aus denen, die bereits im zweiten Semester
teilnehmen. Dies erweist sich als besonders gewinnbringend, da die erfahreneren Studierenden
von ihrem Projekestart wie -verlauf berichten und wichtige Hinweise weitergeben, in gleicher
Weise auf Schwierigkeiten und Barrieren, aber auch erste Entwicklungen und Erfolge aufmerk-
sam machen kénnen. Gleichzeitig bringen die neu einsteigenden Studierenden unterschiedli-
che Fragen mit ins Seminar, die bspw. ritualisierte Handlungsstrukeuren tiberpriifen lassen (vgl.
Kottmann 2008, 357).

Die Seminarinhalte orientieren sich mafigeblich an den modularen Anforderungen, d.h. Fra-
gen von ,Diagnostik und Forderung' stehen im Rahmen einer stirkenorientierten Perspektive
im Vordergrund (vgl. Modulhandbuch 2017 a/b, 50/20). Dariiber hinaus liegt ein besonderes
Augenmerk auf der gezielten Schaffung von vielfiltigen Austausch-, Beratungs- und Reflexions-
rdumen, die sich mehrheitlich an den individuellen Bedarfen der Kinder sowie der Lehramtsstu-
dierenden orientieren (Vgl. Kottmann 2007a, 34f.).

In einem Interview greift eine Studierende diesen Aspekt auf und fithrt dazu aus:

»Dass wir auch diesen Raum hatten in dem Seminar. Uns einfach noch mal zu duf8ern. Zu sagen:
Was lief denn jetzt vielleicht tiberhaupt nicht gut diese Woche? Oder: Was irritiert uns? Also,
da habe ich auch von profitiert, auch wenn die ANDEREN erzihlt haben. Das war halt auch
immer super spannend fiir einen selber. Wenn man die Situation NICHT erlebt hat. Das cinfach
zu horen. Und zu héren, was die Seminarleitung da fiir Ideen dazu hat. Ja, fand ich total der gute
Austausch auch. Und dass es da cinfach im Seminar immer Platz war, ohne dass irgendwer anderes
da jetzt irgendetwas kommentiert hat. Oder gesagt hat: Das hast Du aber falsch gemacht. Da
hatte man wirklich dann auch schnell gemerke, da muss man keine Angst haben, irgendetwas zu
erzihlen®

Im Begleitseminar wird den Studierenden gezielt Zeit geboten, alleine oder in Gruppen auf
ihre Erfahrungen aus der Einzelfallarbeit zurtickzublicken und diese aus der Distanz zu betrach-
ten, um eine ,,Professionalitit durch Reflexivitit (Reh 2004, 360) anzubahnen. Hiufig dienen
zuvor erarbeitete theoretische Seminarinhalte als Reflexionsfolie, um konkrete Beziige zwischen
Theorie und Praxis zu verdeutlichen und das eigene padagogische Handeln vor diesem Hinter-
grund zu reflektieren (vgl. Pieper & Kottmann 2019, 77). In diesem Kontext zeigt sich die zen-
trale Bedeutung aus der Verwobenheit zwischen der universitir begleiteten Praxisphase und der
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Einzelfallarbeit. Erfordert die individuelle Forderung in der Praxis zumeist ein unmittelbares
Handeln von den Projektteilnehmenden, in dem eine distanzierte Reflexion mitunter schwierig
ist (vgl. Helsper 2001, 8), bicten die verschiedenen konstitutiven Elemente der universitiren
Begleitung den notwendigen Raum, um die Erfahrungen aus der pidagogischen Einzelfallar-
beit, aber auch eigene subjektive Sichtweisen mit einer distanzierten Perspektive retrospektiv
wahrzunehmen, zu erfassen und zu analysieren. Gerade in dieser Reflexion wird eine besondere
Chance innerhalb des Projekts gesehen, ein professionelles Lehrer:innenhandeln herauszubil-
den.

Zudem findet in jedem Semester eine Peer-Beratung in Kooperation mit dem Team PULS (Pra-
xisreflexion in Unterricht, Lehre und Studium)® statt, d. h. externen Mitarbeiter:innen (vgl.
Pieper u.a. 2018, 294), an der die Seminarleitung explizit nicht teilnimmt. Dies bietet die Mog-
lichkeit, eine aufenstehende Perspektive zusitzlich einzubezichen und ggf. auch Probleme mit
oder festgefahrene Sichtweisen der Seminarleitung in einem geschiitzten und universitir beglei-
teten Rahmen zu thematisieren. In der Peer-Beratung haben die Studierenden die Moglichkeit,
die 90 Minuten des Begleitseminars einem gemeinsam ausgewihlten Fall (aus ihrer eigenen
pidagogischen Einzelfallarbeit) dhnlich einer kollegialen Fallberatung zu widmen, diesen Fall
mehrperspektivisch zu betrachten und kooperativ konkrete Handlungsstrategien zu erarbeiten.

Welche Bedeutung und Potenziale die Studierenden diesem Format der Beratung zuspre-
chen, wird in einem Interview deutlich, in dem eine Projektstudierende zum Abschluss des
Interviews gefragt wurde, was sie innerhalb des Projekts besonders unterstiitzt und was ihr
geholfen hat. Als einen Aspekt benennt sie die Peer-Beratung:

»Mir fille gerade noch ein, wir hatten ja diese zwei Termine von der BiSEd, die Peer-Beratung.
Das fand ich mega gut. Das hat mich auch voll begeistert. Das fand ich richtig gut. Ich hatte auch
schon mal ein Seminar iiber diese Art von Beratung. Und, fand ich damals auch schon total super.
Und da jetze einfach konkret an ECHTEN FALLEN diese Beratung durchzufiihren. Das fand

ich echt cool, das mal zu machen.

(..) Ich find halt einfach generell die Art der Beratung grofartig. Also, ich weif8 den einen Fall,
den werde ich auch nicht vergessen. Mit dem Midchen, das halt von dem Unfall sehr krass mit-
genommen war. Da wusste ich selber erstmal auch iiberhaupt niche, als wir angefangen haben,
dariiber zu sprechen: Oh Gott. Wie geht man DAMIT denn um? Also ich finde halt immer. Und
das habe ich ganz oft bei diesen Beratungsangebot das Gefiihl gehabt. Man sitzt da erstmal und
denke: Das kann ich auch nicht besser. Da wiirde ich jetzt auch hier sitzen. Und dann aber irgend-
wie in diesem Gesprich am Ende auf VOLL VIELE Sachen zu kommen. Wo man denkt: Doch,
es gibt da irgendwie Moglichkeiten damit umzugehen. Das fand ich halt immer total spannend*.

Das wochentliche Begleitseminar findet — wenn méglich — in der Lernwerkstatt der Universitit
Bielefeld™ statt, die seit 1992 einen festen Anlaufpunkt und Ort fiir Kommunikation, Koope-
ration sowie Theorie-Praxis-Reflexionen im Lehramtsstudium an der Universitit Bielefeld dar-
stellt.

49 Ausfithrlich unter: https://www.uni-bielefeld.de/einrichtungen/bised/forschung-entwicklung/praxisreflexion/
ueberblick/team-puls/(Abrufdatum: 26.12.2023).

50 Ausfiihrlich unter: heeps://www.uni-bielefeld.de/fakultacten/erzichungswissenschaft/studium-und-lehre/einrich-
tungen/lernwerkstatt/konzept/(Abrufdatum: 26.12.2023).



»Dagmar Hinsel, Professorin fiir Schulpidagogik, hatte das Ziel einer Qualititsverbesserung des Studi-
ums und stirkeren Verbindung von Theorie und Praxis insbesondere im Grundschullehramtsstudium.
So sollte den Studierenden erstens durch die Hochschullernwerkstatt der Kontakt zu Schulen und Lehr-
kriften erleichtert werden, um konkrete Praxisbeziige, aber auch reformpidagogische Ankniipfungs-
punkte sowie Méglichkeiten des erfahrungsbasierten Lernens nach Dewey (1963) in das Studium zu
integrieren. Zweitens sollten durch eine theoriegestiitzte Auseinandersetzung mit Materialien individu-
elle Zuginge im Hinblick auf ein konstruktivistisches Lernverstindnis und forschendes Lernen ermég-
licht werden. Drittens erfolgte die Griindung mit dem Ziel der Vernetzung der Universitit mit Schulen
und Akteur*innen der Region, um hinsichtlich einer Offnung von Schule und Unterricht einen Ort
innerer Schulreform darzustellen (Kottmann & Lensker 2020, 216).

Angesichts dessen bietet der Ort der Lernwerkstatt zum einen ein personlicheres Arbeiten und
durch die Raumgestaltung mehr Interaktionsmaéglichkeiten als ein Seminarraum. Zum ande-
ren kann das vorhandene Materialangebot aktiv in die Seminararbeit eingebunden werden.
Der Raum l4dt die Studierenden in besonderer Weise ein, das Material zu nutzen und sich mit
didaktischen und diagnostischen Vorgehensweisen vertraut zu machen, die sie in ihrer prakei-
schen Titigkeit erproben und nutzen kénnen (vgl. Kottmann 2007a, 36). Alle didaktischen
Materialien wie Lernspiele, Kinderliteratur etc. kdnnen seitens der Studierenden entlichen wer-
den, sodass im Anschluss an das Begleitseminar auch regelmifig Material von den Studierenden
fir die Férderung mitgenommen werden kann, tiber dessen Einsatz und unterschiedliche Nut-
zungen sie sich hiufig auch im Peer-Austausch verstindigen und Empfehlungen aussprechen.
Dariiber hinaus bietet die Lernwerkstatt eine entsprechende Infrastrukeur fiir die Erstellung
eigener Materialien, wie Verbrauchs- und Bastelmaterial, ein Laminiergerit, ein Bindegerit etc.,
was ebenfalls genutzt wird.

5.2.1 Struktureller Aufbau des Seminars

Die Struktur des Begleitseminars beinhaltet in der Regel sechs Phasen: Nach einem gemeinsa-
men Einstieg (1) wird von der Projektleitung ein Material der Lernwerkstatt exemplarisch vor-
gestelle (2), che eine Studierende (in der Regel aus dem zweiten Semester) entlang eines Falls der
Seminargruppe einen konkreten Einblick in ihre pidagogische Arbeit bietet (3). Anschlieflend
findet die Thematisierung eines theoretischen Schwerpunktes statt (4), die in Kleingruppen
intensiviert und auf die eigene pidagogische Praxis bezogen wird (5). Eine Ergebnissicherung
wie Abschlussdiskussion findet danach wieder im Plenum statt (6). Dieser Sechsschritt wird im
Folgenden niher beschrieben.

1. Seminareinstieg: In der Regel beginnt die Projektleitung das Seminar mit einem offenen
Impuls, zu dem sich die Studierenden duflern (kénnen). Beispielsweise wird gefragt: \Was war
in der letzten Woche los?* oder Welche Themen beschiftigen euch gerade?”. Je nach aktuel-
ler Situation berichten einzelne Studierende von projektbezogenen Vorkommnissen, die bei
Bedarf anschlielend im Plenum beraten oder diskutiert werden. Wichtig ist an dieser Stelle,
dass das Seminar ein offenes Forum darstellen soll, das von gegenseitiger Wertschitzung, aber
auch geschiitzter Kommunikation geprigt ist. Wichtig ist an dieser Stelle zudem, dass ,, Aufler-
gewdhnliches® Vorrang hat, d. h. wenn eine Studierende von einer auflergewdhnlichen Situation
oder einem Vorkommnis berichtet, welches eine Dringlichkeit hat, wird dieses auch entspre-
chend thematisiert bzw. das weitere Vorgehen abgeklart.

2. Materialvorstellung: Anschliefend stellt die Projektleitung ein ausgewihltes didakeisches oder
diagnostisches Material aus der Lernwerkstatt vor, welches die Studierenden in ihrer individuel-
len Forderung anwenden konnen. Es werden Materialien gewihlt, die entweder anschlussfahig
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an die jeweiligen Seminarinhalte sind, zu einzelnen Schwerpunkten der individuellen Forderung
passen und/oder offene Fragen aus den vorherigen Sitzungen aufgreifen. Dabei kann es sich
um konkrete Kinderbiicher handeln, die beispielsweise auch im Rahmen von Sprachférderung
oder zum Kennenlernen (z.B. ,,Frag mich!“ von Antje Damm) genutzt werden kénnen. Ebenso
bicten viele Gesellschaftsspiele auch Ansitze fiir eine motorische oder sprachliche Férderung
bzw. einzelne Lern- und Entwicklungsbereiche. Gerade zu Beginn der Férderung bicten diese
genannten Materialien einen niederschwelligen Zugang zum Kind, durch den erste Gespriche
entstehen und gemeinsame Vorlieben entdeckt bzw. Rituale entwickelt werden konnen. Ebenso
werden ausgewihlte didaktische Materialien genutzt, mit denen bestimmte Lerninhalte visua-
lisiert oder erarbeitet werden kénnen, genauso auch Férdermaterialien fiir bestimmte Themen.
Auch das Durchfiihren eines Sachunterrichtsexperiments oder das Erstellen eines Gegenstands
kann fiir die Kinder anregend sein und ihnen zudem die Méglichkeit bieten, anschlielend in
der Klasse in einer Expert:innenrolle aufzutreten.

3. Fallvorstellung: Aufgrund der zweisemestrigen Ausrichtung von ,,Schule fiir alle” erbringen die
Lehramtsstudierenden sowohl eine Studienleistung als auch eine Priifungsleistung (vgl. Modul-
handbuch 2017a/b). Die sogenannte ,Fallvorstellung® ist ein Teil der Studienleistung. In diesem
Input (ca. 10-15 Minuten) portraitieren die Studierenden, die bereits seit einem Semester teil-
nehmen und ihr Kind und seine Klasse dementsprechend schon besser kennen und bereits erste
eigenstindige Fordereinheiten tibernommen haben, 75 Projektkind. Sie beschreiben seine Aus-
gangslage, konkrete Situationen, erste gemeinsame Rituale sowie Ankniipfungspunkte der indi-
viduellen Forderung. Dariiber hinaus machen sie etwas aus ihrer pidagogischen Arbeit zu ,ihrem
Fall', d. h. sie greifen einen Aspeke auf, der ihnen ,auf-fillt| der sie beschiftigt, den sie besonders
hervorheben méchten, zu dem sie sich eine Riickmeldung wiinschen etc. Nach der Fallvorstellung
erhalten die Studierenden von der Gruppe eine kurze (schriftliche) Riickmeldung zu ihrer Vorstel-
lung und ihrem Fall. Bei der zeitlichen Organisation wird versucht, die Inhalte der Fallvorstellung
anschlussfahig an die jeweilige Seminarsitzung zu gestalten, sodass diese wiederum als Reflexions-
folie fiir die anschlielenden theoretischen Beziige genutzt werden kénnen.

4. Theoretischer Inhalt: Jede Seminarsitzung steht unter einem thematischen Schwerpunke, der
sich an den modularen Vorgaben, aber auch an den Bedarfen der Bachelorstudierenden orientiert.
Exemplarische Einblicke in die Seminarinhalte werden im folgenden Unterkapitel skizziert.

S. (Klein-)Gruppenphasen: Anschliefend begeben sich die Studierenden in Kleingruppen. Je
nach theoretischem Inhalt werden die Gruppen bewusst zusammengesetzt (Kriterien kénnen
bspw. sein, Tandems aus neuen und alten Studierenden, Schwerpunkte der individuellen Férde-
rung, schulintern bzw. -extern, jahrgangshomogen oder -heterogen etc.) oder die Studierenden
konnen sich frei einer Gruppe zuordnen. In den Kleingruppen berichten die Lehramtsstudie-
renden von ihren eigenen Erfahrungen (innerhalb des Projekts), tauschen sich iiber diese aus
(hdufig entlang von Leitfragen) und stellen zwischen den vorherigen theoretischen Inhalten
und ihrer eigenen pidagogischen Praxis Beziige her.

6. Ergebnissicherung und Abschluss: Im Anschluss daran werden die Uberlegungen und Ergeb-
nisse aus den Kleingruppen im Plenum vorgestellt, gesammelt und ggf. diskutiert. Offene Fra-
gen kdnnen gemeinsam besprochen werden, ehe die Seminarsitzung abgeschlossen wird.
Gerade zu Beginn der Projektzeit nehmen organisatorische Fragen hiufig viel Raum in
Anspruch. Daher wird versucht, diese vor und/oder nach der reguliren Seminarzeit zu kliren.
Gleiches gile fiir Fragen hinsichtlich des abschlieSenden Praktikumsberichts, die zum Ende des
Semesters stirker in den Vordergrund riicken. Resiimierend soll festgehalten werden, dass es



sich bei dem dargelegten Sechsschritt um eine grobe Struktur handelt, die — wie andere Lehran-
gebote auch - situations- und bedarfsorientiert angepasst wird.

5.2.2 Inhaltlicher Aufbau des Seminars

Aufgrund der langen Laufzeit, der Vielzahl an Semestern, aber auch der eingebundenen Leh-
renden liegt ein umfangreiches Repertoire an Seminareinheiten vor. Dieser Fundus ist im Laufe
der Jahrzehnte sukzessive gewachsen, hat sich mit den verinderten schulischen und universi-
tiren Anforderungen gewandelt und beriicksichtigt relevante schulpidagogische, methodisch-
didaktische, bildungspolitische und gesamtgesellschaftliche Verinderungen. Orientiert an der
jeweiligen Seminargruppe wird zu Beginn des Semesters ein Seminarplan vorgeschlagen, der
Anpassungen fir die individuellen Anliegen und Bedarfe der Studierenden beriicksichtigt,
sodass situativ auf diese eingegangen werden kann.

Einige Inhalte sind aber auch fester Bestandteil des Seminars, weil es sich zum einen um modu-
lar geforderte Themen handelt, zum anderen um Schwerpunktsetzungen, die aus der strukeurel-
len wie inhaltlichen Logik des Projekes fiir die Lehramtsstudierenden von besonderer Relevanz
sind. Beispielsweise konnten ausgehend von Reflexionsbdgen, die die Studierenden regelmifig
wihrend der Projekezeit oder am Ende der Projektteilnahme ausfiillten, sowie iiber Analysen der
abschlieflenden Theorie-Praxis-Berichte wiederkehrend Themenfelder identifiziert werden, die
die Studierenden fiir sich (als angehende Lehrkraft) und ihre Arbeit als besonders relevant hervor-
hoben. Zu diesen Themenfeldern zihlen z.B. Fragen, die sich sowohl auf Bezichungsaufbau und
-gestaltung als auch auf den Abschied vom Projektkind beziehen, ebenso aber auch iibergeordnete
Fragen von Bildungsungleichheit oder schulischem Wohlbefinden. Zudem werden auch fachdi-
daktische Inhalte (beispiclsweise im Hinblick auf Sprach- und Leseférderung) thematisiert.

Die Studierenden setzen sich im Seminar mit ihrer konkreten Ausgestaltung der individuellen
Forderung auseinander, in der sowohl schulische als auch auferschulische Schwerpunkesetzun-
gen deutlich werden. Ferner wird von den Studierenden vielfach von Momenten der Anerken-
nung berichtet, die sie gemeinsam mit dem Kind, den Lehrkriften und/oder den Eltern erleben
oder sich verstirke wiinschen. In diesem Zusammenhang beschiftigen auch hiufig Fragen der
Kommunikation und Kooperation, sowohl mit den zustindigen Lehrkriften als auch mit den
Elternteilen die Studierenden. Ein weiteres Thema ist die eigene Professionalisierung, in der
neben positiven Entwicklungen auch Schwierigkeiten und Frustrationen berichtet werden und
ausdriicklich berichtet werden sollen, um diese ggf. gemeinsam reflektieren und méglicherweise
versteckte Mechanismen aufdecken oder weitere Perspektiven einnechmen zu kénnen.

Weil sich das Projeke ,,Schule fiir alle” tiber zwei Semester streckt, wird die Planung der Inhalte
stets iiber diesen Zeitraum gedacht, damit alle Studierenden sich im Laufe ihrer Projektzeit mit
fir sie relevanten Inhalten auseinandersetzen. Gleichwohl gibt es einige Seminarinhalte, die
jedes Semester angeboten werden. Dies ist bspw. die Sitzung ,Einstieg in die Projektidee und
-konzeption: Das Projeke ,Schule fiir alle™, mit der das neue Semester startet. In dieser Einheit
wird das Projekt von der Projektleitung vorgestellt; die erfahrenen Studierenden berichten von
ihrem bisherigen Projektverlauf, geben konkrete Hinweise und machen auf mégliche Schwie-
rigkeiten und Barrieren aufmerksam.

Ein wiederkehrender Bestandteil sind zudem Seminareinheiten zum Thema Beobachtung
und Dokumentation, in denen Pidagogische Beobachtung thematisiert und Anforderungen
an Beobachtungsprotokolle erarbeitet werden, die die spitere Grundlage fiir den Praktikums-
bericht darstellen. In diesem Zusammenhang wurde eine Seminareinheit mit Peer-Feedback
crarbeitet (vgl. Kottmann u.a. 2023). Diese — in der Regel zwei Seminarsitzungen umfassende —
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Einheit ,,Beobachtung und Dokumentation® sowie ,,Beobachtungsprotokolle gemeinsam lesen
und auswerten® ist fest in die Seminarstruktur implementiert.”! Dieser Inhaltsbereich ist grund-
legend fiir die padagogische Praxis und die Dokumentation von Entwicklungen, ebenso grund-
legend fiir (universitire) Forschungsarbeiten, aber auch, um konkrete Beobachtung als einen
diagnostischen und am Kind und seinem individuellen Lern- und Entwicklungsprozess orien-
tierten Zugang einnechmen zu kénnen. Zudem kénnen auch eigene Entwicklungen, mégliche
Verinderungen von Perspektiven dariiber wahrgenommen und die Fahigkeit des systematischen
Beobachtens und Protokollierens weiter ausdifferenziert werden.

Auch die bereits erwihnte Peer-Beratung findet in jedem Semester statt und bietet den Stu-
dierenden einen konstitutiven Raum der reflexiven Auseinandersetzung mit projektbezogenen
Erfahrungen. In jedem Semester beendet eine Seminarsitzung ,,Praktikumsbericht und Bache-
lorarbeit: Gliederung und Aufbau, Gestaltung des Arbeitsprozesses, formale Vorgaben etc:’ die
Vorlesungszeit, in der formale und organisatorische Fragen besprochen werden.

Wichtig ist in jedem Durchgang abschliefend ein Semesterabschluss, verbunden mit einer
Seminarreflexion, einer Auseinandersetzung mit dem Abschied von bzw. Abschluss der Forde-
rung und einem expliziten Dank an die teilnchmenden Studierenden, auf deren Engagement
das gesamte Projekt beruht.

5.3 Rechtliche Grundlagen

Fiir die gemeinsame padagogische Arbeit an schulischen und auf8erschulischen Orten ist unab-
dingbar, die rechtlichen Grundlagen fiir die teilnehmenden Kinder und Studierenden abzukli-
ren, um wihrend der Treffen den notwendigen Versicherungsschutz zu gewihrleisten. Diese
rechtlichen Grundlagen miissen vorab und auch wihrend des Projekes regelmifig aktualisiert
und ggf. neu abgesprochen werden.

Derzeit gelten nach Riicksprache mit dem Bielefelder Schulamt die folgenden Regelungen:
Wenn die Schulleitung die pidagogische Arbeit mit dem Kind innerhalb und auf8erhalb der
Schule als schulische Veranstaltung deklariert, ist das Kind wihrend der pidagogischen Mafi-
nahme sowie auf dem Weg vom Elternhaus zum Ort und zuriick durch den Gemeindeunfall-
versicherungsverband (GUV) unfallversichert. Haftpflicheversicherungsschutz fiir das Kind ist
durch die elterliche Haftpflichtversicherung gegeben. Erfolgt die Arbeit mit dem Kind ehren-
amtlich (d.h. unentgeltlich) und sind die Studierenden der Schulleitung namentlich bekanne,
so tritt fiir siec im Haftpflichtfall der Kommunale Schadensausgleich ein. Nach Auskunft des
Justiziariats der Universitit Bielefeld sind die Studierenden im Rahmen des Projektes als uni-
versitire Veranstaltung dariiber hinaus gesetzlich unfallversichert. Den Studierenden ist zudem
bekannt, dass alle Kenntnisse und Informationen, die sie im Zusammenhang ihrer Arbeit mit
dem Kind erlangen, dem Datenschutz unterliegen und somit keinesfalls auffenstehenden Perso-
nen bekannt gegeben werden diirfen. Auch im Rahmen des Begleitseminars zum Projeke diirfen
sic nur anonymisiert verwendet werden (vgl. Kottmann 2021).*

51 In der Veroffentlichung ,,Pidagogische Beobachtungen. Eine Seminareinheit zur Férderung von Beobachtungskom-
petenz: Protokolle erstellen, kriteriengeleitet analysicren und Peer-Feedback formulieren® (Kottmann u.a. 2023) sind
neben dezidierten Erlauterungen zur didaktischen Gestaltung dieser Einheit auch grundlegende Materialien hinterlegt.

52 Auf der Seite: https://www.uni-biclefeld.de/einrichtungen/bised/studiumlehramt/praxisstudien/rechtliche-hinweise/
(Abrufdatum: 26.12.2023) finden sich rechtliche Hinweise und Dokumente, die aktuell fiir schulische Praxisphasen
im Lehramtsstudium gelten. Sic sind auch im Projeke ,,Schule fiir alle” zu beriicksichtigen (Stichworte ,Weisungs-
befugnis®, ,Vertraulichkeit®, ,Infektionsschutzgesetz®, ,Masernschutzgesetz®, ,Unfallversicherung®, ,,Haftpflicht",
»Datenschutz®, ,,Mutterschutz*).



6 Potenziale, Ressourcen und Barrieren

Innerhalb der vorangestellten Ausfithrungen und vor allem im zweiten Kapitel, in dem die Aus-
gangssituationen und die (unmittelbaren wie langfristigen) Zielsetzungen des Projekts ,Schule
fiir alle” herausgearbeitet wurden, deuteten sich bereits einzelne Potenziale, aber auch mégliche
Schwierigkeiten an. Entlang der teilnehmenden Personen werden im Folgenden sowohl Chan-
cen und mégliche Synergiceffekte dargestellt als auch individuelle und strukeurelle Schwierig-
keiten und Barrieren, die sich im Projekeverlauf zeigen kénnen. Die Corona-Pandemie ab Mirz
2020 stellte auch das Projeke und die padagogische Arbeit der Studierenden vor eine Vielzahl
von Herausforderungen, auf die in Kapitel 6.3 gesondert eingegangen wird.

6.1 Synergieeffekete fiir alle Personengruppen

Die Projektkonzeption adressiert in erster Linie die teilnehmenden Lehramtsstudierenden und
die Kinder und bietet beiden Personengruppen diverse Chancen und Potenziale. Zudem erge-
ben sich bei einem ,,reguliren” Projekeverlauf weitere Synergiceffekee fir die projektbegleiten-
den Lehrkrifte wie auch die Erzichungsberechtigten (vgl. Kottmann 2007b, 32). Im Folgenden
werden ausgewihlte Potenziale und Ressourcen entlang der einzelnen Personengruppen aufge-
zeigt:

Lebramtsstudierende: Viele Lehramtsstudierende beschreiben die universitire Lehrer:in-
nenbildung als praxisfern und wiinschen sich vermehrt, aktiv in der Schulpraxis titig sein zu
konnen und Erfahrungen in der Institution Schule und der Titigkeit als Lehrer:in sammeln
zu konnen. Das Projekt ,,Schule fir alle® bietet ihnen eine begleitete einjihrige Praxisphase im
Bachelorstudium an, die vertiefende Erfahrungen und Einblicke in den beruflichen Alltag von
Lehrer:innen bietet. Dartiber hinaus eroffnen die verschiedenen Projektbausteine von ,,Schule
fiir alle” den teilnehmenden Studierenden unterschiedliche Chancen zur individuellen Pro-
fessionalisierung, von denen drei konstitutive Elemente als besonders bedeutsam eingeschitzt
werden: (1) die pidagogische Einzelfallarbeit, (2) die wochentlich stattfindende universitire
Begleitung sowie (3) der zeitliche Umfang von einem Jahr bzw. zwei Semestern. Auf diese wird
im Folgenden niher eingegangen.

(1) Die pidagogische Einzelfallarbeit: Wihrend der Teilnahme an ,,Schule fiir alle” arbeiten die
Studierenden ausschlieflich mit einem Kind zusammen, somit liegt fortwihrend eine 1:1 Situ-
ation vor. Dieser Projektbaustein wird als besonders bedeutsam gewertet, da sich die Bache-
lorstudierenden ausschliefSlich auf ein Kind konzentrieren konnen, anders als im zukiinftigen
Berufsalltag, in dem sie mit Klassengemeinschaften und Gruppen von bis zu 30 Kindern und
Jugendlichen arbeiten werden. Die pidagogische Einzelfallarbeit bietet den Studierenden die
Chance, sich intensiv auf die Lern- und Lebenswirklichkeiten eines einzigen Kindes einzulas-
sen, sie konkret zu erleben und dariiber ihre Komplexititen wie Wechselwirkungen verstehen zu
konnen (vgl. Hinsel & Kottmann 2000, 2).
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Um diese Dynamik aus der konkreten pidagogischen Praxis einer Studentin zu verdeutli-
chen, soll hier ein Auszug aus einer Reflexion exemplarisch aufgefithrt werden:

»Ich war dann das erste Mal bei ihm Zuhause drinnen. Leider wurde uns kein richtiges Schreib-
werkzeug zur Verfugung gestellt und die Geschwister waren sehr laut. Die Lernatmosphire war
also schwierig. Mein Forderkind war aber sichtlich dankbar fiir meine Hilfe und sagte mir das
auch mehrmals, da er sonst Zuhause nie unterstiitzt wiirde. Es war bedeutsam, weil er Vertrauen
zu mir hat und ich ihn natiirlich nicht enttiuschen wollte. Auflerdem war ich das erste Mal bei
ihm richtig zu Hause. Ich habe gemerke, dass ich etwas Besonderes fiir ihn bin, das hat mich schr
gefreut. Ich habe gemerke, dass er zu Hause wenig Platz zum Lernen hat und nicht unterstiitze
wird, obwohl gute Noten verlangt werden. Ich verstehe jetzt, warum er manchmal so motiviert ist,
viele Aufgaben in der Schule zu schaffen”

In dieser Aussage wird der Prozess eines Sensibilisierens fiir, ein Wahrnehmen von sowie ein
anerkennender und wertschitzender Umgang mit der heterogenen Lebenswelt eines Kin-
des deutlich, der iibertragen werden kann auf die grundsitzliche Vielfalt der gesamten
Schiiler:innenschaft (ausfiithrlich in: Pieper & Kottmann (2020, 314)). Dieser, hier nur ange-
deutete Prozess des Sensibilisierens, Wahrnehmens, Anerkennens und Wertschitzens wird in
den bildungspolitischen Diskussionen zur Professionalisierung von (zukiinftigen) Lehrer:innen
fiir eine Tiatigkeit in inklusiven Settings hiufig hervorgehoben und nimmt — wie im obigen
Zitat exemplarisch gezeigt — im Projeke ,,Schule fiir alle® greifbar Gestalt an. So ist es eine zen-
trale Projektintention, den Studierenden iiber die pidagogische Einzelfallarbeit vielfiltige Ein-
blicke in die heterogenen Lern- und Lebenswirklichkeiten der Kinder zu erméglichen. Diese
Vielfalt unmittelbar wahrzunehmen, sich mit ihren reziproken Bezichungen auseinanderzuset-
zen, auch in einem multiprofessionellen, universitir begleiteten Rahmen, bietet die Chance, die
Kinder verstehen zu lernen (vgl. Garlichs 2007, 24; Pieper & Kottmann 2019, 76f.). In einem
ebensolchen echren Verstehen-lernen liegt das Potenzial, iiber Anerkennung und Wertschitzung
einen konstruktiven Umgang mit Heterogenitit auf- und auszubauen (vgl. Prengel 2006, 1844t
Heinzel 2007, 155).

Ein Aspeke, den eine Studierende in ihrem Praktikumsbericht aufgreift:

»Als zukiinftige Lehrerin bedeutet mir die Projektarbeit viel, da mir durch die Einblicke in den
Lern- und Lebensalltag meines benachteiligten Projektkindes und durch das begleitende Seminar
deutlich wurde, dass es in der Arbeit mit Kindern wichtig ist, eine anerkennende und kompetenz-
orientierte Grundhaltung zu haben®.

Die notwendige Adaption von Unterrichtsinhalten und -angeboten auf das Lernen bzw. den
aktuellen Lernstand eines Kindes stellt eine anspruchsvolle Titigkeit dar. Durch die Einzelfall-
arbeit, durch die Perspektive auf ein Kind und die Beobachtung des individuellen Lernprozesses
wird den Studierenden in der Regel zu einem frithen Zeitpunket im Projekt deutlich, dass eben
diese Adaption von Lerninhalten jedoch notwendig ist und dass in heterogenen Klassen kein
dauerhaftes Lernen im Gleichschritt moglich sein kann. Weil es tiber die Einzelfallarbeit ledig-
lich die Aufgabe der Studierenden ist, fiir eiz Kind differenzierte Angebote zu erstellen oder
den Lernstand eines Kindes dabei zu beriicksichtigen — und eben nicht bereits fiir eine Gruppe
oder eine ganze Klasse — kann dariiber nicht nur einer Uberforderung der Studierenden pri-



ventiv begegnet werden, sondern zeitgleich sensibilisiert dieser Aspeke fiir die Notwendigkeit
individualisierter Lernangebote sowie die Notwendigkeit pidagogischer Beobachtungen und
entsprechender didaktischer Anpassungen in heterogenen Lerngruppen.

(2) Die universitire Begleitung: Zielt die Projektstruktur bewusst darauf, dass die Lehramts-
studierenden mit verschiedenen, auch irritierenden Situationen® in Kontakt kommen, wird
ihnen deswegen gezielt ein geschiitzter Rahmen geboten, um diese Praxiserfahrungen zunichst
zu verbalisieren, im Seminar diskursiv und reflexiv aufzunehmen und dort ggf. auch zu theore-
tisieren. Dies geschieht in den wochentlich stattfindenden Begleitseminaren (2 90 Minuten), in
denen vielfiltige Austausch-, Beratungs- und Reflexionsformate implementiert sind, damit die
Studierenden ihre Erfahrungen aus der padagogischen Einzelfallarbeit berichten und durch den
Austausch auch mehrperspektivisch erfassen konnen (vgl. Kottmann 2007a, 34f.; Kottmann
2008, 360). Diese Parallelitit zwischen Praxiserfahrungen und universitirem Begleitseminar
gewihrleistet einen fortwihrenden produktiven Dialog zwischen Praxis und Theorie (vgl. Pie-
per & Kottmann 2019, 77), den die Studierenden auch als solchen wahrnehmen.

Diesen Aspeke greift eine Studierende in ihrem Abschlussbericht auf:

»Auch fiir mich als angehende Lehrerin und als Vertretungslehrerin titige Studentin war die
Projektarbeit schr lehrreich und bereichernd. Hinter die Fassade von Bildungsbenachteiligung
schauen zu diirfen und theoretische Begrifflichkeiten mit realen Menschen und ihren individu-
ellen Geschichten zu ersetzen, hat meinen Professionalisierungsprozess vorangetrieben. Das im
begleitenden Seminar gelernte Fachwissen konnte direkt mit dem Projektkind verbunden wer-
den und die padagogische Arbeit deutlich bereichern. [...] Ich empfehle die Teilnahme an diesem
Projekt jeder angehenden Lehrkraft. In ciner noch nicht inklusiven, oberflichlichen Gesellschaft
neigt man schnell zum Abstempeln von Menschen und dem Anwenden von Vorurteilen. Die
Arbeit mit dem Projektkind bricht diese oberflichliche Bewertung auf und 6ffnet den Blick fiir
Bildungsbenachteiligung und Schulpolitik, an der jeder etwas indern und bewirken kann’

Zudem bietet die universitire Begleitung den Studierenden einen expliziten Ort, um sich mit
ihren eigenen, vertrauten, aber auch innerhalb der Seminargruppe divergierenden Sozialisati-
onserfahrungen auseinandersetzen zu konnen (vgl. Pieper & Kottmann 2019, 77ff.). Bestimmte
Erfahrungen wirken teilweise (auch) in der pidagogischen Praxis als normativer Maf8stab und
haben Anteil an der Reproduktion von Bildungsungleichheiten (vgl. Heinzel 2007, 155).

Diesen Prozess beschreibt eine ehemalige Studierende in ihrem abschlieSenden Theorie-
Praxis-Bericht:

~Wihrend die Risiken in Zelias familiirem Umfeld auf einen ersten Blick geradezu herausstechend
sind, ist es bei einem genaueren Hinschen eben diese Familie, aus der Zelia ihre Widerstandskraft
speist. [...] Die pidagogische Arbeit mit Zelia war cine Zeit voller Freude, neuer Entdeckungen (niche
nur fiir Zelia) und vieler schéner Momente. [...] Zelia gewihrte mir tiefe Einblicke in ihr (Innen-)
Leben und ich konnte auf diese Weise viel iiber sie, aber auch iiber mich und meine Grenzen lernen’

53 Dabei sind die Irritationen so individuell wie die teilnehmenden Kinder und Studierenden. Sie kénnen sich auf
die Bezichungsarbeit zwischen Kind und Studierenden bezichen, aber auch im Kontext der familidren Situa-
tion, der Férderung im auferschulischen oder schulischen Bereich auftreten, in der Kooperation mit schulischen
Akteur:innen oder Eltern sowie zur Reflexion der eigenen Position und Rolle im Gesamtsystem beitragen.
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Ein bewusster(er) Zugang zu eigenen habitualisierten Erwartungen, der erzeugten sozialen Pra-
xis (opus operatum) sowie der generierten sozialen Praxis (modus operandi) (vgl. Bourdieu 1976,
209) konnte bereits in einzelnen projekespezifischen Forschungsarbeiten nachgezeichnet wer-
den. Beispielsweise konnte auf Grundlage schriftlicher Reflexionen der Studierenden des Pro-
jekts gezeigt werden, dass die Projektkonzeption ihnen grundsitzlich Zugang zur Lebens- und
Lernwelt der Kinder bietet und dass sie diagnostische Verfahren einsetzen (z. B. Netzwerkanaly-
sen), die im Seminar vorgestellt und theoretisch diskutiert wurden. Die Idee der Netzwerkana-
lysen stammt aus den World-Vision-Studien (vgl. Hurrelmann u.a. 2010) und ermégliche, die
Lebensraume und Freizeitakeivititen der Kinder kennenzulernen, d. h. den Dreiklang von Ort,
Zeit und Aktivitit zu erfassen: Wann machen die Kinder was, wo und mit wem in ihrer Freizeit?
Wo halten sie sich auf, welche Personen sind dabei wichtig? (vgl. ebd.). Férderdiagnostische
Verfahren, die konkreter auf bestimmte Lernstinde fokussieren — wie die Hamburger Schreib-
probe (HSP, vgl. May 2002) — oder das ElementarMathematische BasisInterview (EMBI, vgl.
Peter-Koop u.a. 2007) erméglichen eine reflexive Verzahnung zwischen Theorie und Praxis,
aber auch zwischen diagnostischem und didaktischem Handeln. Dariiber hinaus wurde in den
Reflexionsbégen deutlich, dass die erhaltenen Einblicke den Studierenden teilweise weniger
vertraut sind und sie diese auch mit ihren eigenen familidren Erfahrungen in Bezichung setzen
bzw. vergleichen und sich anhand dieses Zugangs mit heterogenen Lebenswelten grundsitz-
lich auseinandersetzen. An dieser Stelle haben auch generationale Ordnungen cine Relevanz
und sollten thematisiert werden (vgl. Heinzel 2007). Dabei kann die mogliche Ambivalenz aus
familiir geforderten und (tatsichlich) hiuslich vorfindbaren Anspriichen wahrgenommen und
reflektiert werden, wie diese sich auf das schulische Lernen und Verhalten des Kindes auswirken
konnen bzw. wie eine normative Perspektive an dieser Stelle ein Wertschitzen von Vielfalt und
die Akzeptanz von heterogenen Lebenswelten erschweren kann (vgl. Pieper & Kottmann 2019,
771 Pieper & Kottmann 2020, 313).

(3) Der zeitliche Umfang: Lehramtsstudierende, die sich fiir das Projekt ,,Schule fiir alle” ent-
scheiden, entscheiden sich gleichzeitig dafiir, ihre Praxisphase nicht als 4-wochige Blockpraxis-
phase zu absolvieren, sondern diese auf ein ganzes Jahr auszudehnen und somit kontinuierlich
etwa zwei bis drei Stunden pro Woche mit einem Kind zusammenzuarbeiten. Diese zeitliche
Ausdehnung wirke sich entscheidend auf die Intensitit der gemeinsamen Arbeit aus, auf die
pidagogische Bezichung und die Moglichkeit, Entwicklungen des Kindes wahrzunechmen
und zu beobachten. Dadurch kénnen die Studierenden vertiefende Einblicke in die Lern- und
Lebenswelt der Kinder erhalten, statt nur situative Eindriicke zu gewinnen.

Einen Bezug zum zeitlichen Umfang nimmt eine Studierende einleitend in ihrem Theorie-
Praxis-Bericht:

»Zu Beginn méchte ich hervorheben, dass ich im Laufe des Projekts erfahren konnte, welche
Bedeutung es hat, sich iiber einen langen Zeitraum so intensiv mit einem Kind zu beschiftigen.
Durch die intensive Beschiftigung mit ihm und seinen Verhaltensweisen konnte ich Aspekte
erkennen, die mir bei kiirzerer Auseinandersetzung oder der Beschiftigung mit weiteren Kindern,
verborgen geblieben wiren!

Zudem erméglicht die Dauer der Praxisphase, dass die Studierenden eine umfassende Perspek-
tive auf den schulischen Alltag erhalten und dariiber auch die Komplexitit ihres zukiinftigen
Berufsfeldes wahrnehmen konnen.



Diesen Aspeke greift eine Studierende in einer projektunabhingigen Befragung auf, wenn
sie auf die Frage ,Was bedeutete fir dich die Teilnahme am Projeke ,Schule fiir alle™ for-
muliert:

»Das Projekt war bisher meine lehrreichste Veranstaltung. Mir hat es gefallen, dass man kontinu-
ierlich iiber ein Jahr lang Kontakt zur Schule hatte (und nicht nur ein Blockpraktikum gemacht
hat) und ein Kind fordern durfre. Auf diese Weise hat man einen anderen Einblick in die Schule
bekommen:‘

Das Projekt ,Schule fiir alle” beinhaltet mit Bezug auf die gesetzlichen sowie universitiren
Vorgaben und im direkten Vergleich mit alternativen Angeboten der Berufsfeldbezogenen
Praxisstudie eine lingere und auch intensivere Praxisphase. Aber gerade in den verschiedenen
Forschungen zur Professionalisierung der teilnechmenden Studierenden ist wiederkehrend zu
erkennen, welche Relevanz dieser zeitliche Faktor fiir die vertiefte Auseinandersetzung mit
einem spezifischen Einzelfall hat und damit eben auch fiir den Reflexions- und Professionali-
sierungsprozess.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Projekt ,,Schule fiir alle” als Form der
Berufsfeldbezogenen Praxisstudie den Studierenden ein Praxisfeld bietet, das ihnen — in einem
geschiitzten, aber auch fordernden Rahmen — wertvolle, authentische Einblicke in ihre zukiinf-
tige Berufspraxis ermoglicht.

Bezogcn aufihren eigenen Professionalisicrungsprozess resiimiert eine Studentin in ihrem
Theorie-Praxis-Bericht:

»Innerhalb meines Studiums und fiir meinen eigenen Professionalisierungsprozess empfinde ich
das Projekt ,Schule fiir alle* im Rahmen der berufsfeldbezogenen Praxisstudie als eine grofSe Berei-
cherung und wichtige Erfahrung. Die Projektarbeit kann einen Einblick in die schulischen, aber
auch auf8erschulischen Aufgaben und Verantwortungen von Lehrkriften geben. Auf der cinen
Scite gehort es zu ihrem Aufgabenbereich, Unterricht zu planen und durchzufithren. Auf der
anderen Seite miissen sic aber auch die individuellen Bedingungen und Voraussetzungen der Kin-
der beriicksichtigen. Beides sind wichtige Anforderungen an Lehrpersonen, die auch innerhalb
der Projektarbeit cine wichtige Rolle einnchmen. So miissen wir Studierende die cinzelnen Tref-
fen mit unseren Projektkindern planen, dabei gegebenenfalls aber auch lernen zu innovieren und
die Férdermaffnahmen und Methoden an die Ausgangslagen der Kinder, bezichungsweise an die
spezifische Situation, anpassen

Die konzeptionelle Gestaltung des Projekes ,,Schule fir alle” bietet den Bachelorstudierenden
somit die Moglichkeit, sich bereits zu einem relativ frithen Zeitpunkt im Studium mit zukinfti-
gen Anforderungen an das professionelle Lehrer:innenhandeln auseinanderzusetzen (vgl. Kott-
mann 2007a, 33) und im Rahmen des Begleitseminars cigene Erfahrungen und ggf. normativ
geprigte Vorstellungen bewusst zu thematisieren und ihre Bedeutung fiir das eigene piadagogi-
sche Verhalten zu reflektieren.
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Eine Studentin greift ihre eigene normative Perspektive in ihrem Theorie-Praxis-Bericht
bewusst auf und macht diese zum zentralen Reflexionsgegenstand:

»Es ist endlich soweit. Die neuen Projektkinder werden bekannt gegeben und zugeteilt. Teilweise
entscheidet das Los, so wie bei mir. Ich falte den Zettel auf und es bildet sich ein Klofl in meinem
Hals: Kevin. Definitiv ein Name und keine Diagnose! Oder? Ich schime mich dafiir, dass sich
mir gegen meinen Willen das Bild einer durch Klischees besetzten sozial schwachen Familie auf-
dringt. Ich bin froh, dass ich es geschafft habe, mich von den ungewollten Gefithlen zu 16sen und
Kevin ein Jahr lang begleiten und unterstiitzen durfte®.

Uber diese Ausziige aus den Theorie-Praxis-Berichten wird deutlich, dass gerade eine Themati-
sierung von Stereotypen, Entstehungsprozessen von Ausgrenzung und Bildungsbenachteiligung
sowie institutioneller Diskriminierungsprozesse an das Férderungs-Stigmatisierungs-Dilemma
nach Boger und Textor (2016) anschlieffen und Teil der universitiren Begleitung sein miissen,
um die Studierenden in einem besonderen Mafle hierfiir zu sensibilisieren. Weil dariiber hin-
aus iiber die Teilnahme am Projekt u. U. Zuschreibungen und Stigmatisierungen aufgrund von
Zustandigkeiten und Begrifflichkeiten stattfinden kénnen, sind weitere Auseinandersetzun-
gen bspw. innerhalb des Trilemmas der Inklusion (vgl. Boger 2015) wichtig, um sich selbst als
Lehramtsstudierende:r im Projekt sowie perspektivisch als angehende Lehrer:in zu positionie-
ren. Die ausgewihlten Zitate verdeutlichen, dass ebendiese angestrebte Sensibilisierung auch
gelingen kann. Ebenso wird in diesem Kontext hiufig die bereits erwihnte Antinomie von Nihe
und Distanz thematisiert und eben auch der nach einem Jahr erfolgende Abschied vom Kind

bzw. Abschluss des Projekts:

Eine andere Studentin hilt dazu in ihrem Praktikumsbericht fest:

»Neben dem umfassenden Einblick in Zelias Leben und der schulischen Begleitung des wichtigen
ersten Schuljahres im Rahmen des Projektes empfand ich den Prozess des ,Abschiednehmens als
cine grof8e Lektion im Hinblick auf meinen Berufswunsch. Die langfristig angelegte multiper-
spektivische intensive Teamarbeit mit den Lehrern, Projektteilnehmern und der Projektleiterin
war mir in schwierigen Phasen ein wichtiges Unterstiitzungssystem. Die Erfahrung dieser Zusam-
menarbeit wird sich hoffentlich in meinem spiteren Lehrer-Sein wiederholen

Téilnehmende Kinder: Vor allem auch die Schiilerinnen und Schiiler kénnen von der Projekt-
teilnahme in einem besonderen Mafie profitieren. Erneut ist es (1) die pidagogische Einzelfall-
arbeit, in der besondere Potenziale und Ressourcen gesechen werden, sowie (2) die einjihrige
Begleitung. Uber die erneute Nennung der Projektbausteine — fiir die teilnehmenden Studie-
renden und die Kinder — wird bereits ersichtlich, dass wertvolle Synergien vorliegen.

(1) Pidagogische Einzelfallarbeir — individuelle Frderung: Die teilnehmenden Kinder profi-
tieren mehrheitlich von der individuellen Zuwendung und Unterstiitzung. Aufgrund der pad-
agogischen Einzelfallarbeit werden die Kinder kontinuierlich von einer Person begleitet, deren
ungeteilte Aufmerksamkeit sie erfahren kénnen und die sie eben nicht nur im schulischen
Bereich unterstiitzt, sondern grundsitzlich Ansprech- und Vertrauensperson ist (vgl. Pieper &
Kottmann 2019, 80).



Zum Beispiel formuliert eine Studierende in ihrem Theorie-Praxis-Bericht:

»Die Projektarbeit ist fiir B. von enormer Wichtigkeit, denn nur in diesen Momenten liegt die Auf-
merksamkeit allein auf ihm und muss nicht mit anderen geteilt werden. Hinter seiner schr erwach-
senen Fassade steckt immer noch ein 10-jahriges, unsicheres Kind, das sich auch zu Hause gegen
Neckereien der Geschwister wehren muss und keine wirklich festen Freunde hat, auf die er sich ver-
lassen kann. Die Projektarbeit gibt ihm immerhin etwas Stabilitit und Sicherheit in seinem Leben”

Dabei zeigen sich in ,Schule fiir alle” zwei gleichwertige Ziele: Zum einen eine Unterstiitzung
in den schulischen Leistungen und eine Stirkung der fachlichen und iiberfachlichen Kompe-
tenzen der Kinder. So kann ein stabilisierender Beitrag zu ihrem Bildungserfolg geleistet und
eine ggf. anstechende Form der schulischen Selektion méglichst vermieden werden, was jedoch
nicht auf eine Verbesserung von Zensuren oder auf eine Form von Nachhilfe reduziert wer-
den sollte. Zum anderen findet eine Férderung des Selbstkonzepts und der resilienzbezogenen
Schutzfaktoren statt, auch um die Kinder bzw. deren fachliche und iiberfachliche Kompetenzen
zu stirken und deren Selbstwirksamkeit positiv zu beeinflussen. Diese beiden Prozesse verlaufen
hiufig zirkulir und bedingen sich gegenseitig (vgl. Miller & Velten 2015). Bei den Bildungsin-
halten geht es beispielsweise um grundlegende Kompetenzen, z.B. im Bereich der Unterrichts-
sprache Deutsch, des Lesens, der Fertigkeiten in den Grundrechenarten oder der ErschlieSung
von Zahlenrdumen, aber auch um Aspekte der Arbeitsorganisation oder der Entwicklung von
Interessen. So sollen die Kinder darin unterstiitzt werden, tragfihige Grundlagen zu erwerben
und iiber einzelne Lernerfolge und -fortschritte ein sicheres Fundament aufzubauen.

In einem Interview wird ein teilnehmendes Kind einleitend von seiner Studierenden

gefragt:

»Okay. Meine erste Frage ist, was ist dir besonders in Erinnerung geblieben? An was erinnerst Du

dich da genau?”
Das Kind antwortet darauf:

»Also an das, was ich mich genau erinnern kann, ist der Tag, wo Du ein Buch mitgenommen hast,
wo die Uhr drinne war und wir die Uhr zusammen gelernt haben®.

Auf die Nachfrage der Studentin:
»Okay. Und warum? Warum erinnerst Du dich da so genau dran?*
duflert das Kind:

~Weil hm (.) ich das irgendwie cool fand, mit dir die Uhr zu lernen, weil ich das ja noch gar nicht
konnte. Und ja, das ist mir dann einfach so in Erinnerung geblieben:

An einer spiteren Stelle des Interviews greift das Kind auf diesen Aspeke zuriick. Die Stu-
dierende fragt:

»Und was glaubst du, hat dir die Zeit bei etwas Speziellem geholfen? Bei irgendwas Besonderem?*
Darauf formuliert das Kind:

»Also ich finde. Geholfen hat mir, mit dir die Uhr zu lernen, weil ich die jetzt auch lesen kann.
Und das ist auch besser, wenn wir den Klassenkreis machen, weil da ja auch dann kommt: Wie spit
ist es heute? Und dann kann ich das jetzt auch besser:
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(2) Einjihrige Begleitung: Innerhalb des Projektes liegt ein besonderer Schwerpunkt auf der
Gestaltung von pidagogisch professionellen Bezichungen, die von Wertschitzung, Anerken-
nung und Vertrauen geprigt sind (vgl. Prengel 2020; Pieper & Kottmann 2020, 313). Vor allem
die mehrfach beschriebene intensive Betreuungssituation der Einzelarbeit sowie die zeitliche
Ausdehnung unterstiitzen, dass sich in der Regel zwischen den Studierenden und den Kindern
intensive Bezichungen aufbauen (vgl. Kottmann 2008, 361). Eine vertrauensvolle Bezichung
zwischen den Kindern und den Studierenden wird im Projekt als notwendige Basis geschen, um
dariiber eine produktive Forderung anzuregen und zu initiieren, die die Kinder langfristig auf

ihrem (Bildungs-) Weg stirkt (vgl. Kottmann 2008, 354).

Die Bedeutung der cinjihrigen Praxisphase wurde bereits fiir die Studierenden beschrie-
ben. Gleiches zeigt sich (iiber die pidagogische Arbeit der Studierenden) fiir die teilnch-
menden Kinder. Diesen Synergiceffeke greift eine Studierende auf und formuliert in einer
unabhingigen Studie explizit einen Bezug zum Kind und der Wirkung:

»Durch die Dauer von zwei Semestern konnte ich mich intensiver mit der Praxisphase auseinan-
dersetzen und hatte das Gefiihl, wirklich etwas bewirken zu kénnen (beziiglich der Férderung des
Kindes):

Der bedeutungsvolle und langfristige Einfluss von ebensolchen Unterstiitzer:innen fir Bil-
dungsbiografien, wie es bei ,,Schule fiir alle® die Lehramtsstudierenden fiir die Kinder sind,
wurde bereits vielfach empirisch herausgearbeitet (vgl. Wustmann 2004, 133; Frohlich-Gild-
hoft & Rénnau-Bése 2009, 15f.; Helsper 2018, 112). Exemplarisch identifizierte El-Mafaalani
(2014, 27) in seiner Dissertationsschrift soziale Patinnen/Paten, die sich fiir viele als essenziell
erwiesen haben, um den Weg ,vom Arbeiterkind zum Akademiker® erfolgreich gehen zu kon-
nen.

Aufgrund der strukturellen wie inhaltlichen Konzeption des Projekes ,,Schule fir alle®, besteht
in der Regel eine schr intensive Bezichung zwischen den Studierenden und den Kindern. Hau-
fig sind die Studierenden fiir die Kinder zuverlissige Bezugspersonen und nehmen eine Orien-
tierungsfunktion ein. Fir viele Kinder stellen sie auch ein Rollenvorbild dar. Insbesondere fiir
Midchen kann dieser Aspekt von Bedeutung sein. Besonders die Begleitung und Forderung im
au8erschulischen Bereich zeigt den Kindern alltigliche Freizeitaktivititen und Bildungsmog-
lichkeiten und eréffnet ihnen Teilhabemoglichkeiten.

In einem Interview fragt die Studierende das Kind, was ihm besonders in Erinnerung
geblieben sei. Darauf antwortet das Kind:

»Was mir besonders viel Spaff gemacht hat. Wo wir auch in Olderdissen[im Tierpark] waren. Mit
den Tieren. Das war so witzig. Wo der meine Hand abgeschleckt hat:* Auf ihre Nachfrage:

»Ja. Und warum hattest Du in dieser Situation viel Spaf8? Kannst Du mir das sagen?“
antwortet das Kind:

»Weil ich einfach gliicklich war, mit dir da zu sein. Und die Tiere waren auch so suf8

Systematische mittel- oder langfristig angelegte Forschungen, die diese Frage erhellen kénnten,
liegen bislang nicht vor. Dennoch gibt es sehr viele Einzelfille, die diesen Eindruck unterstiitzen.



Ein besonders auflergewdhnlicher Fall ist Teil des siebten Kapitels. Dort (Kap. 7.4, S. 111ff)
geht cine chemalige Teilnehmerin, die mittlerweile als Lehrer:in titig ist, im Detail auf ihre
langjihrige Begleitung ein, beschreibt den Bildungsweg ihres Projektkindes bis zum Abitur und
reflektiert die Bedeutung ihrer Rolle hinsichtlich des Bildungsprozesses des Schiilers.
Erziehungsberechtigre: Werden die Erzichungsberechtigten iiber die Projektkonzeption auch
nicht unmittelbar adressiert, nehmen sie dennoch eine entscheidende Rolle innerhalb des Pro-
jekts ein und kénnen ebenfalls davon profitieren. So kénnen sie (1) eine Entlastung durch die
pidagogische Einzelfallarbeit erfahren, vor allem dann, wenn ein schulischer Schwerpunke fiir
die individuelle Férderung ausgemacht wurde. Ebenso haben sie (2) eine weitere Ansprechper-
son fuir schulische Fragen, die sie evtl. niederschwellig zu schulischen Belangen fragen konnen.
Und zusitzlich (3) konnen sie selbst von den auferschulischen Aktivititen profitieren, wenn sie
dariiber weitere wohnungsnahe Bildungsangebote kennenlernen kénnen.

(1) Entlastung durch pidagogische Einzelfallarbeit: Wie in der Ausgangssituation des Projek-
tes und der einzelnen Personengruppen dargelegt, leben manche der teilnehmenden Kinder in
belasteten oder prekiren Familienverhilenissen. ,Prekir” meint in diesem Zusammenhang oft-
mals, dass die Erzichungsberechtigten ihre Kinder aus unterschiedlichsten — teils temporiren,
teils langfristigen — Griinden nicht immer in einem seitens der Schule gewiinschten oder auch
erwarteten bzw. vorausgesetzten Maf3e unterstiitzen konnen. Hier nehmen die Studierenden in
vielen Fillen eine unterstiitzende Rolle ein. Sie wenden sich (auch) den schulischen Angelegen-
heiten des Kindes zu und arbeiten bspw. einzelne Schulinhalte in der individuellen Férderung
auf, wiederholen, vertiefen und festigen diese auch in informellen Lernanlissen und iiben tiber
diese Vorgehensweisen systematisch mit dem Kind fiir anstehende Klassenarbeiten, sodass die
Eltern eine schulbezogene Entlastung erfahren kénnen. Gerade der monolinguale Habitus der
deutschen Schule (vgl. Gogolin 2008), der zumeist eine Beherrschung der deutschen Sprache
voraussetzt, stellt fiir viele Eltern/Familien mit anderer Muttersprache eine Herausforderung
dar. Zudem unterscheidet sich das deutsche Schulsystem in seiner Stufung und Mehrgliedrigkeit
im internationalen Vergleich deutlich von anderen Schulsystemen, sodass auch diesbeziiglich
seitens der Schule ein bestimmtes Wissen vorausgesetzt wird, was an Eltern hohe Anforderun-
gen stellt.

(2) Weitere Ansprech- und Vertrauenspersonen: Durch die Studierenden erhalten die Erziechungs-
berechtigten eine weitere Ansprechperson fiir schulische Fragen, mit der sie sich austauschen
konnen. Dies kann unterstiitzend im Hinblick auf die Bildungspartnerschaft von Schule und
Familie wirken, wenn die Studierenden beispielsweise bestimmte schulische Gepflogenheiten
erlautern und dadurch Hilfestellung leisten kénnen. Méglicherweise fillt es manchen Eltern
auch leichter, die Studierenden anzusprechen als die Lehrkrifte, bzw. méglicherweise sind diese
leichter fiir sie zu erreichen.

(3) Erweiterung von wobnortnahen Bildungsangeboten: Gleichermaflen konnen die Erziechungs-
berechtigten eine Entlastung im Nachmittags- bzw. Freizeitbereich erfahren, durch die sie bzw.
ihre Kinder Zugang zu unterschiedlichen wohnortnahen Angeboten erhalten. Weil die Kin-
der hiufig gemeinsam mit den Studierenden weitere Teile des unmittelbaren Lebensbereichs
erschlieffen — bspw. Spielplitze, Ausflugsziele, (Bildungs-) Angebote wie die Stadtbiicherei oder
Angebote der Kinder- und Jugendhilfe etc. — und die Kinder sich auch aufierhalb der individu-
ellen Forderung fiir eben diese interessieren, lernen die Eltern diese tiber die Kinder kennen. In
der Konsequenz werden den Erzichungsberechtigten in gleicher Weise wie ihren Kindern in vie-
len Fillen neue Zuginge zu Bildungsangeboten eroffnet, sodass die Wahrnehmung von Bildung
sowie deren Bedeutung zunechmen konnen (vgl. Kottmann 2008, 360).
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Eine Studentin berichtet z.B. im Seminar (Gedichnisprotokoll), sie habe die Mutter des
Kindes gefragt, ob sie mit dem Jungen einmal ins Kino gehen diirfe. Bei dem Gesprich stellte
sich heraus, dass auch die Mutter noch nie ein Kino besucht habe, woraufhin die Studentin
sich mit der Mutter und dem Kind gemeinsam verabredete. Der Nachmittag wurde zu einem
gemeinsamen Freizeiterlebnis fiir alle drei Beteiligten. Durch diesen gemeinsamen Kinobe-
such wurde auch die Beziehung zwischen der Studentin und der Mutter gestivkt und die
Mutter nutzte von diesem Zeitpunkt an hiufiger die Gelegenbeit, sich mit der Studentin iiber
verschiedenste Aspekte auszutauschen.

Dass die Eltern die Unterstiitzung seitens der Studierenden vielfach sehr schitzen, wird exemp-
larisch in einer abschliefenden Seminarreflexion deutlich:

Auf die Frage:

»Kannst Du insgesamt das Projekt bzw. deine Teilnahme am Projeke reflektieren? Was war bei der
Forderung insgesamt am schwierigsten, was war anders, als Du es erwartest, hattest?*

verschriftlicht eine Studierende

»Ich hitte nicht mit so viel positiver Riickmeldung von den Eltern gerechnet!
Eine andere Studentin resiimiert in ihrem Theorie-Praxis-Bericht:

»Aus der schulischen Perspektive wird D.s nicht-deutschsprachiger Familienhintergrund als Risiko
angeschen. D. wird im familidren Umfeld mit schwierigen Themen konfrontiert: So wurde im Mai
diesen Jahres ein Familienmitglied, welches noch im Irak lebte, erschossen. Umso spannender und
bedeutsamer erscheint dabei, dass die Familie gleichzeitig als schiitzender Faktor auf D. wirke: zu
ihren Eltern, besonders zu ihrer Mutter hat D. eine sehr enge Bezichung, in der auch schwierige
Themen besprochen werden und von der sie bedingungslose Unterstiitzung erhilt. Gerade fir
die Eltern hat sich in dem Jahr des Projeks viel getan. So profitiert D. auch indireke, indem ihre
Eltern ihr Bewusstsein fiir die Bedeutsamkeit deutscher Sprachkenntnisse vertiefen konnten und
kostenfreie, bereichernde Angebote in ihrem Umfeld kennenlernen konnten*

Projektbegleitende Lebrkrafi: Lehrkrifte, die sich dafiir entschieden haben, ein Kind ihrer Klasse
fir die Teilnahme am Projekt vorzuschlagen, haben sich gleichermafien dafiir entschieden, die
pidagogische Arbeit der Studierenden sowie die Studierenden als angehende Lehrer:innen
zu begleiten. Somit treten sie als Mentor:in und Ansprechperson fiir die Lehramtsstudieren-
den auf und begleiten und unterstiitzen sie bei der Planung der Aktivititen bei autkommen-
den Unsicherheiten und Schwierigkeiten, sowohl in der konkreten Praxis mit den Kindern als
auch bspw. in der Kooperation mit den Erzichungsberechtigten. Stellen diese Anforderungen
zunichst einen Mehraufwand dar, kann als Ertrag eine Vielzahl von Potenzialen und Ressour-
cen aufgefiihrt werden, die als (1) Unterstiitzung und (2) Perspektiverweiterung darstellt wer-
den koénnen.

(1) Unterstiitzung im Unterricht durch die pidagogische Einzelfallarbeit: Zu Beginn des Pro-
jekts hospitieren die Bachelorstudierenden im Unterricht der zustindigen Lehrkraft. Dabei
geht es um ein gegenseitiges Kennenlernen, aber auch um eine Einfiihrung der Studierenden
in die Abliufe, Arbeitsweisen, Begriffe und Rituale der Klasse. Im Verlauf der darauf folgenden
Wochen verlassen die Studierenden schrittweise ihre beobachtende Rolle und gehen stirker in



den Kontakt sowie in die Bezichung zu ihrem Projektkind. Mehrheitlich erfolgt dies sowohl
wihrend der reguliren Unterrichtszeit als auch in Kleingruppenphasen und in Einzelsituati-
onen auf8erhalb des Unterrichts. Vorwiegend an diesen Stellen unterstiitzen und entlasten die
Studierenden die zustindigen Lehrkrifte (in einem definierten Rahmen), denn vor allem in
der zeitlich anspruchsvollen padagogischen Einzelfallarbeit erproben sich viele Lehramtsstudie-
rende gerne in der didaktischen Aufbereitung von differenzierten Unterrichtsmaterialien, die
sie in der Schulpraxis erproben, anwenden und reflexiv aufbereiten mochten. Sicherlich abhin-
gig von der Kommunikations- und Kooperationsstruktur zwischen der zustindigen Lehrkraft
und der/dem Studierenden erhilt die Lehrkraft an dieser Stelle Unterstiitzung durch die kon-
krete individuelle Férderung des Kindes, wobei sie selbstverstindlich stets die Verantwortung
fiir die Klasse und jedes einzelne Kind trigt (vgl. Kottmann 2007b, 33). Gleichwohl wird der
hohe Anspruch adaptiven Handelns und innerer Differenzierung in heterogenen Lerngruppen
an dieser Stelle sichtbar.

(2) Kollegialer Austausch: Als ebenso gewinnbringend wird der kollegiale Austausch zwischen
der Lehrkraft und der/dem Studierenden gesehen, der mit dem Erstgesprich initiiert und ins-
besondere im Zwischengesprich weitergefithrt und systematisiert wird. Darin tauschen beide
sich tiber den bisherigen Projekeverlauf und ihre Perspektiven aus. In diesen Gesprichen koénnen
die Lehramtsstudierenden hiufig die zumeist schulisch ausgerichtete Perspektive der Lehrkrifte
erginzen und erweitern, weil sie in vielen Fillen iiber Einblicke in die unterschiedlichen Lern-
und Lebenswirklichkeiten der Kinder verfiigen und ggf. positive oder negative Wechselwirkun-
gen aufzeigen kdnnen (vgl. Kottmann 2007b, 33; Kottmann 2008, 360). Zudem berichten die
Studierenden hiufig von sehr konkreten Beobachtungen, was den Lehrkriften bspw. im Rah-
men von didaktischen und diagnostischen Prozessen eine wertvolle Mehrperspektivitit auf den
Lernprozess ermdglichen kann.

6.2 Schwierigkeiten und Barrieren im Projektverlauf

Die Erfahrungen der fast 30 Jahre zeigen, dass es immer wieder auch Schwierigkeiten gibt, mit
denen die teilnehmenden Studierenden, aber auch manche Kinder und manche Lehrkrifte
konfrontiert werden. Diese ergeben sich bspw. durch unpassende Erwartungen unter den Teil-
nehmenden und kénnen hiufig niederschwellig kommuniziert und durch einen Austausch und
einen Perspektivwechsel reflektiert und geklart werden. Dennoch zeigen die Erfahrungen auch,
dass innerhalb des Projekts konkrete Hiirden wiederholt aufgetreten sind, die sowohl auf indi-
viduelle als auch strukturelle Aspekte zuriickgefithrt werden konnen. Gleichwohl traten in ein-
zelnen Konstellationen markante Schwierigkeiten auf, die den Projektverlauf enorm belasteten
und die Studierenden iiberforderten, sodass in einzelnen Fillen (maximal 3 % der Patenschaf-
ten) die Zusammenarbeit vorzeitig beendet werden musste. Mogliche Griinde und Konstella-
tionen dafiir werden im Folgenden entlang der involvierten Personengruppen beschrieben. An
einzelnen Stellen werden bereits potenzielle, priventive und/oder intervenierende Strategien
erginzt, die sich in der Vergangenheit bewihrt haben.

Teilnehmende Lebramtsstudierende: Im Folgenden wird auf Schwierigkeiten und Grenzen
cingegangen, die die Studierenden zum cinen erfahren (passiv), die aber auch von ihnen selbst
ausgehen kénnen (aktiv). Die passive wie auch die aktive Rolle der Studierenden betont die
Bedeutung der universitiren Begleitung, weil die Studierenden dort sowohl die Moglichkeit
haben, sich bewusst mit diesen wahrgenommenen Schwierigkeiten auseinanderzusetzen,
diese positiv als Lernanlass zu betrachten und sich in der aktiven, reflexiven Bewiltigung an
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und mit diesen zu professionalisieren. Gleichzeitig besteht in der universitiren Begleitung
auch die Moglichkeit, die Bedeutung der piadagogischen Arbeit der Studierenden sowie der
Verlisslichkeit in ihrer vertrauensvollen Rolle immer wieder herauszustellen. Dies bedeutet
nicht, die konkrete Praxis der Studierenden in irgendeiner Form kontrollieren zu wollen und
zu kénnen.

Eine Schwierigkeit, die wiederkehrend beobachtet werden konnte, ist, dass die Aufgaben- und
Rollenfindung wie -klarung fiir einige Studierende zu einem schwierigen Prozess werden kann.
Gerade weil sich die piadagogische Praxis der Studierenden stets an der Ausgangssituation des
Kindes orientiert, kann nicht in einer typisierenden Weise von den Aufgaben, der Zielsetzung
und der Rolle gesprochen werden. Ist die individuelle Forderung teils deutlich schulisch aus-
gerichtet, ist es in anderen Fillen gerade der auflerschulische Bereich, der im Fokus der pad-
agogischen Arbeit steht. Ebenso kénnen zunichst benannte Schwerpunkte sich verschieben
und eine andere Ausrichtung erfahren. Definieren die Studierenden bspw. ihre Rolle im Projeke
vorschnell als Nachhilfelehrer:in oder als Freund:in und widmen sich aus diesem Grund aus-
schlieflich schulischen bzw. auflerschulischen Inhalten, werden sich aufgrund einer solchen ein-
seitigen Ausrichtung die Potenziale des Projekts weniger entfalten kénnen. Gleichzeitig kann es
phasenweise notwendig sein, einen expliziten Schwerpunke zu setzen. In Anbetracht dessen ist
es wichtig, gemeinsam mit den Studierenden diesen Aspeke frithzeitig im universitiren Begleits-
eminar zu besprechen. Vor allem ein Austausch im Plenum, in dem die erfahrenen Studierenden
von ihren (wechselnden) Aufgaben und Rollen berichten, bzw. in dem generell die Vielfalt der
Aufgaben, Zielsetzungen und Rollen deutlich wird, kann fiir die neu eingestiegenen ein Ver-
stindnis fiir diesen fluiden Prozess erméglichen. Die Konzeption des Projekts ,,Schule fiir alle®
bringt die Bachelorstudierenden (bewusst) wihrend der gesamten Projektzeit immer wieder
in diese Ambivalenz, ohne eine einheitliche Ldsung dafiir bieten zu kénnen. Umso wichtiger
erscheint es, den Studierenden immer wieder entsprechende didaktische Impulse wie auch kon-
krete Methoden anzubieten, um diesen Prozess gezielt zu unterstiitzen.

Beispielsweise schreibt eine Studierende auf einem Reflexionsbogen:

»WEil J. etwas demoliert hat, mussten wir ein Krisengesprich mit ihm fithren. Im Gesprich danach
hat er mich gefragt, ob ich traurig oder bose bin, wenn er wieder Mist baut. Das tat mir leid, weil
ich nicht méchte, dass er sich bei mir schlecht fithle, Angst hat, dass ich bése auf ihn bin. Ich habe
mich unwohl und hilflos gefiihlt. Ich bin ja nicht seine Lehrerin und deshalb méchte ich nicht so
streng mit ihm sein*

Mit der Rollen- und Aufgabenfindung beschiftigen die Studierenden sich durchgingig, anfangs
vor allem mit ihrer Rolle im Projekt, im weiteren Verlauf stirker mit ihrer zukiinftigen Rolle
als Lehrkraft. Unsicherheiten in der Rollen- und Aufgabenfindung kénnen nicht nur von den
Studierenden selbst ausgehen, sondern konnen sich auch in Prozessen der Adressierung mani-
festieren. Denn die Rolle sowie die daraus resultierenden Aufgaben fiir die Lehrkrifte und auch
die Eltern sind nicht immer eindeutig, was mitunter zu latenten, wie deutlich sicht- und wahr-
nehmbaren Aufgaben- und Rollenkonflikten fithren kann. Diese korrespondieren oftmals mit
Antinomien des Lehrerhandelns (vgl. Helsper 2016, 54f.) wie Nihe und Distanz und weisen
auf die hohe Ambiguititstoleranz hin, die von Lehrkriften gefordert wird (vgl. Liitje-Klose &
Neumann 2018, 134).



Zum Beispiel erzihlte eine Studierende im Seminar (Gedichnisprotokoll), dass die Mutter
des Kindes sie gefragt habe, ob sie am nichsten Tag mit dem Kind zum Arzt fabren konnte,
was die Studentin sebr verunsicherte und was von ibr abgelehnt wurde.

Die Mutter entgegnete:

»Aber wieso, daftir bist Du doch da?. Im weiteren Gesprich klirte sich, dass die Familie kurze
Zeit zuvor Unterstiitzung durch eine Familienhelferin des Jugendamts hatte, in deren Aufgaben-
gebiet sehr wohl auch die Begleitung zu Arztbesuchen gehorte, und dass der Mutter bis zu diesem
Zeitpunke nicht bekannt war, dass die Studentin des Projekts eine andere Rolle und auch rechtli-
che Ausgangssituation hatte.

Stellt die Begleitung eines Arztbesuchs aus der Projektlogik heraus eine eindeutige Grenze dar,
ist es dennoch den Studierenden stets selbst iiberlassen, ob sie ggf. diese Grenze in besonderen
Situationen iibertreten méchten. Insgesamt stellen gerade die Kommunikation und Koopera-
tion mit den Erziehungsberechtigten einige Studierende vor (temporire wie auch langfristige)
Schwierigkeiten und bringen sie an Grenzen, die spiter in diesem Kapitel noch dezidierter auf-
gegriffen werden.

Ebenso konnen Konflikte dadurch entstehen, dass sich die Erwartungen der Beteiligten an das
Projeke zu stark unterscheiden, beispielsweise die Studierenden und die Lehrkrifte die verein-
barten Ziele unterschiedlich gewichten und beispielsweise die Lehrer:innen eher schulische, die
Studierenden cher auflerschulische Ziele verfolgen — oder andersherum. Hier ist es wichtig, die
Ziele regelmifig zu thematisieren und zu kommunizieren, inwiefern sie im Fokus stehen.

In den bereits erliuterten Ausgangslagen der Kinder (Kapitel 3.2) sowie in den vorbereitenden
Schritten (Kapitel 4.1) wurde bereits vermehrt darauf aufmerksam gemacht, dass Lehrkrifte
im Prozess der Auswahl der Kinder darauf hinarbeiten sollen, dass ihre Entscheidung die Lehr-
amtsstudierenden nicht von vornherein iiberfordert. Beispielsweise sollen seitens der Schulen
keine Kinder fiir die Forderung vorgeschlagen werden, die in schr stark belasteten Familienver-
hiltnissen leben und in denen Kindeswohlgefihrdungen stattfinden. Diese Vorgabe ist hochst
umstritten, da gerade diese Kinder Unterstiitzung und eine stabile Begleitung benétigen. Den-
noch zeigen die Erfahrungen, dass Studierende damit in Uberforderungssituationen gelangen
konnen, die seitens der universitiren Begleitung hiufig nicht verantwortet werden kénnen.
Gleichwohl konnen sich die Belastungen der Kinder auch im Laufe der Zeit als stirker erweisen,
als es zu Beginn seitens der Lehrkrifte vermutet wurde.

Bezogen auf Anmerkungen der Lehrkraft im Erstgesprich fithrt eine Studierende bspw. in
ihrem Theorie-Praxis-Bericht aus:

»Die Familiensituation ist als ,belastend" cinzustufen: Sinas Vater hat ein Alkoholproblem und
ist arbeitssuchend. Die Mutter ist depressiv, stark iibergewichtig und kann ihren Kindern keine
Grenzen setzen. Sie arbeitet ebenfalls nicht. [...] Es wird von Vernachlissigung gesprochen, da
Sina hiufig ungewaschen und mit dreckiger Kleidung in der Schule auftaucht!

Ist es in diesem konkreten Fall nicht zu einer Uberforderung der Studierenden gekommen, kon-
nen die Studierenden bei (autkommenden) Unsicherheiten und Belastungen gemeinsam mit der
Projektleitung sowie der zustindigen Lehrer:in und ggf. weiteren professionellen Akteur:innen
besprechen, ob und wenn ja wie die padagogische Arbeit im Projekt weitergefithrt werden kann
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und mit welchen Maffnahmen die/der Studierende (emotional wie fachlich) unterstiitzt wer-
den kann. So kann eine Maglichkeit darin bestehen, die Férderung nicht zu Hause beim Kind
durchzufiihren, sondern dem Kind die Schule und deren Ganztagsangebote als Freizeitort bzw.
als Schonraum und sicheren Ort anzubieten, innerhalb dessen auch die Projekttreffen stattfin-
den koénnen.

Hiufig gehen die Studierenden mit hohen Erwartungen an sich selbst, an das Kind und an
mogliche Erfolge in die Projektarbeit. Im kollegialen Austausch im Seminar berichten viele
Studierende von Schliisselmomenten, positiven Entwicklungen, ersten Erfolgen o.4. Bei man-
chen Studierenden ist in den Einzelfallgesprichen und/oder in den abschliefenden Theorie-
Praxis-Berichten deutlich geworden, dass sie dies als (sozialen) Druck fiir sich wahrnehmen
und vereinzelt dazu tendieren, die piadagogische Arbeit bzw. ihre jeweiligen IST-Situationen
zu vergleichen.

In einem Interview greift eine Studierende diesen Aspekt auf. Sie spricht iiber die Peer-
Beratung und die dortige Moglichkeit, iiber die Kontakte mit den Eltern zu sprechen und
kollegiale, mehrperspektivische Riickmeldungen zu bekommen:

,Und: Ja, wir kénnen ruhig deinen Fall besprechen, weil, ich glaube, die Sorge hat irgendwie
FAST JEDER. Dann war ich auch: HUCH. WIE die hat fast JEDER? Ich dachte ich wire die

cinzige, die so Probleme mit den Eltern hat*

Whurde bislang primir auf passiv wirkende Schwierigkeiten eingegangen, soll nun eine aktive
Komponente betrachtet werden. Die pidagogische Arbeit der Studierenden bildet die Basis
des Projekts. In der Regel agieren die Studierenden nach kurzer Zeit autonom und gestalten
die individuelle Forderung relativ frei von Vorgaben. Wird die Bedeutung der Verlisslichkeit
und der Konstanz in den Vorgesprachen mit der Projektleitung explizit aufgegriffen und immer
wieder im Begleitseminar thematisiert, so wurden doch einzelne Studierende als teilweise unzu-
verlissig wahrgenommen. Als besonders problematisch erweist sich in diesem Zusammenhang,
dass dies wihrend der gesamten Projektlaufzeit fir die Projektleitung wie die zustindige Lehr-
kraft unbemerkt bleiben kann, weil das Vertrauen in die Studierenden tiberwiegt.

Ein ,Bauchgefiihl” der Projektleitung wurde bspw. durch eine Masterarbeit bestitigt, in der
die Perspektive der Kinder im Fokus stand. In den Interviews wurden die Kinder u. a. gefragt:

Hat es denn sonst fast immer stattgefunden, regelmifig oder ist das ofter mal ausgefallen?

Zwei Kinder berichteten darauthin, dass die Treffen oft/ifter ausgefallen seien und dass
Ankiindigungen wie ein gemeinsamer Schwimmbadbesuch nicht umgesetzt wurden.

Diese Unzuverlassigkeit seitens der Studierenden stellt — aus subjektiver Einschitzung - eine
seltene Ausnahme dar. Auch wenn dies in besonderem Mafle zu problematisieren ist, ist es fir
die konzeptionelle Gestaltung des Projekts keine Alternative, die padagogische Arbeit der Stu-
dierenden in irgendeiner Form zu kontrollieren. Dennoch wurde nach dieser Erfahrung in dem
Erstgesprich vermehrt darauf Bezug genommen, dass gemeinsame Gespriche zwischen den
Lehrkraften und den Studierenden regelmifig stattfinden sollen, um die Verbindlichkeit zu



Schwierigkeiten und Barrieren im Projektverlauf

fordern und dass auch spontane Telefonate mit den Lehrkriften und der Seminarleitung immer
moglich sein sollten.

Téilnehmende Kinder: Zu Beginn des Projekts nehmen die teilnehmenden Kinder kurzfristig eine
passive Rolle ein, wenn sie fur das Projekt ausgewahlt werden, statt sich selbst dafiir zu entschei-
den. Umso wichtiger ist, dass frithestméglich Gespriche mit den Kindern gefithrt werden, um
ihnen die Idee ciner Projektteilnahme zu erldutern und sie zu fragen, ob sie damit einverstanden
sind. Manchmal ist es aber auch die Zeit mit der Studierenden selbst, die Unsicherheiten 16st.

Dies wird z. B. in einem Interview deutlich, als die Studierende fragt:

»Wie war der Start ins Projekt fiir dich? Also am Anfang der Zeit? Wie hast Du dich anfangs
gefithle? Wie war das fur dich?“

Das Kind antwortet:

»Also anfangs, wo meiner Mama mir noch davon erzihlt hat, dachte ich erst so hmm. Das wird
mit Sicherheit bléd. Aber dann, wo ich dich kennengelernt habe, habe ich gemerke, dass das rich-
tig toll mit dir ist und dass ich eigentlich gar keinen Grund habe, so zu denken, weil es so toll ist
mit dir, weil Du richtig toll bist und auch richtig freundlich bist:

Die Studierende fragt weiter nach:
»Erinnerst Du dich noch, warum Du vorher gedacht hast: hm das ist vielleicht nicht so cool?*,
worauf das Kind antwortet:

»Ja, weil ich. Ich weif8 nicht. Irgendwie dachte ich erst. Das klingt nicht so toll, wenn ich sowas
habe oder brauche. Aber dann habe ich gemerke, dass ich gar nicht so denken muss:*

Die meisten Kinder sind sehr interessiert und motiviert und lassen sich zumeist schnell auf das
Projeke ein. Allerdings gelingt dies leider nicht immer. Entsprechend kann es vorkommen, dass
sich Kinder (bewusst) wehren, sich gegen die (pidagogische Arbeit mit der) Studierenden stel-
len und die Teilnahme letztlich verweigern.

Eine Studierende greift diesen Aspekt in ihrem Theorie-Praxis-Bericht explizit auf, indem
sic ihren Projektverlauf tiber fiinf Phasen beschreibt:

»Phase der Ablehnung, Phase der Gewdhnung, Phase der Akzeptanz, Phase der Anniherung und
die Phase ciner guten Bezichung".

Bereits tiber die Bezeichnungen wird deutlich, dass es sich um eine positive Beziehungs-
entwicklung handelt. Dennoch war gerade die erste Phase fiir die Studentin mit vielen
Irritationen und Herausforderungen verkniipft. Dazu fiihrt sie aus:

»Die erste Phase klingt zunichst negativ konnotiert, dennoch lassen sich die Anfangsschwierig-
keiten unserer Beziehung so gut beschreiben. Zunichst hatte Tom eine ablehnende Haltung mir
gegeniiber, da er scheinbar kaum tiber die Tatsache informiert war, dass er nun fiir die Dauer eines
Jahres eine personliche Unterstiitzung aufgebiirdet bekam. Mehrfach betonte er, dass seine Mut-
ter diesen Brief unwissend unterschrieben habe, da sie kaum Deutsch verstiinde, und er wire nicht
informiert worden. Meine personlichen Erwartungen an die erste Begegnung, dass wir einander
vorstellen und uns kennenlernen, zerschlugen sich somit. Dennoch einigten wir uns in Koopera-
tion mit der Klassenlehrerin auf zwei Schulstunden an zwei Wochentagen, die ich Tom zunichst
wihrend der Unterrichtszeit begleite und ihn unterstiitze®.
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Gerade diese Herausforderungen kénnen auch eine besondere Chance darstellen, wenn
sich die Studierenden ihnen aktiv zuwenden und sie als Professionalisierungsanlisse schen
und definieren, so auch diese Studentin, die in ihrem Theorie-Praxis-Bericht abschlieflend
Bezug zur eigenen Person, zum eigenen Professionalisierungsprozess nimmt und in diesem
Zusammenhang bspw. ausfiihrt:

»Den Zugang zu Tom zu finden, war cine groffe Herausforderung, aber das Ergebnis ein grofier Erfolg

Die Griinde fiir eine ablehnende Haltung der Kinder dem Projekt gegeniiber kénnen sehr
unterschiedlich sein. Deswegen sollte in solchen Situationen ein ausfiihrliches Gesprich mit
dem Kind gefithrt werden, um seine Perspektive verstehen zu kénnen. Ist es in einigen Fillen
die individuelle Situation des Kindes und das positive Gefiihl, das es bei den Projekttreffen hat,
konnen die Griinde auch extern begriindet sein.

Die Studierende greift im Folgenden die Phase der Ablehnung auf:

»Die dufleren Einfliisse seiner Peergroup, wie bspw. seine freundschaftlichen Bezichungen zu
anderen Kindern der Schule arbeiteten gegen ecine gewisse Akzeptanz, da sie den Drittklassler
kritisierten, dass er schulische Unterstiitzung benétigt:*

In anderen Fillen kommen diese kritischen Stimmen aus der eigenen Familie, wenn ein
Bruder zu seiner Schwester sagt,

Jdass sie schlecht sei, richtig schlecht sei und deshalb eine Studentin bendtigen wiirde".

So hilt es eine andere Studentin in ihrem Theorie-Praxis-Bericht fest.

In einzelnen Fillen gelingt es nicht, dass zwischen den Studierenden und den Kindern eine
Bezichung entsteht. Dariiber hinaus ist zu berticksichtigen, dass hiufig Kinder an dem Projekt
teilnehmen, die vermehrt Bezichungsabbriiche erfahren haben und (auch deswegen) besonders
vorsichtig und zuriickhaltend sind. Damit wird deutlich, dass gerade der Aspekt der Bezichung
und des Beziechungsaufbaus besonders sensibel und achtsam angegangen werden muss und von
den Studierenden sehr viel Feingefithl und Empathie fordert.

Der Bezichungsaspekt hitte ebenso im vorigen Abschnitt zu méglichen Schwierigkeiten von Stu-
dierenden aufgenommen werden konnen, liegen doch gerade hier entscheidende Dynamiken vor,
die die Bezichungsgestaltung mitunter stark prigen. Im Pendant zu einer cher distanzierten Hal-
tung seitens der Kinder kann auf der anderen Seite auch von sehr fordernden Haltungen berichtet
werden, die sich nicht nur auf die Aufmerksamkeit der Studierenden bezieht, sondern gleicher-
maflen auf materielle Aspekte, Freizeitausfliige etc. Beispielsweise kam es vor, dass Kinder bereits
von gemeinsamen Ausfliigen anderer teilnehmender Kinder gehért hatten und dartiber enttiusche
waren, selbst zur in der Schule zu bleiben oder die Kinder wollten nach einer ersten besonderen
Aktion eine noch grofiere Aktivitit machen etc. Fiir die Studierenden liegt hier die Herausforde-
rung darin, gemeinsam mit dem Kind (ggf. auch in Riicksprache mit der zustindigen Lehrkraft
und den Erzichungsberechtigten) einen Weg zu finden, der dem Projektgedanken entspricht.

Ebenso ist es wichtig, diesen Aspekt auch im Begleitseminar zu thematisieren.**

54 Die Studierenden werden iiber verschiedene (kostenlose) Angebote von auflerschulischen Lernorten in der Stade
Bielefeld und Formen der wohnortnahen Freizeitgestaltung informiert. Ebenso konnten regelmifig Freikarten fir
Museen, Schwimmbider und andere Freizeitaktionen eingeworben werden.



Obgleich die meisten Kinder mit sehr viel Freude am Projekt teilnehmen, werden Projeketref-
fen (innerhalb der Schule wie auch auf8erhalb) nicht immer als verbindlich wahrgenommen -
wobei die Verantwortung selbstverstindlich nicht allein bei den Kindern gesehen wird. So ist
es bspw. vorgekommen, dass Kinder nur unregelmifig zu vereinbarten Treffen erschienen und/
oder diesen unangekiindigt fernblieben (vgl. Kottmann 2007b, 31).

Eine Studierende verschriftlicht dies auf einem Reflexionsbogen als bedeutungsvolle Erfah-
rung und fithrt dazu aus:

»Mein Projektkind ist von der Schule nach Hause gegangen, allerdings wusste er genau, dass ich
komme. Ich habe mich schr geirgert und war sauer, weil ich extra etwas fiir ihn ausgelichen habe
und den langen Weg fiir nichts auf mich genommen habe!*

Solche Situationen bezichen die Studierenden hiufig konkret auf sich als Person und tibersetzen
dies als Ablechnung durch das Kind und/oder die Schule.”® Um solchen Schwierigkeiten vorzubeu-
gen, sind vertrauensvolle Kommunikationsstrategien und etablierte Kommunikationsstrukturen
notwendig, sowohl zwischen den Studierenden und den Kindern (bzw. Erzichungsberechtigten)
als auch zwischen den Studierenden und den zustandigen Lehrkriften (vgl. Kottmann 2007b, 31).
Eine priventive und/oder intervenierende Kommunikationsstrategie konnte bspw. darin beste-
hen, gemeinsam mit dem Kind einen Kalender zu fithren und z.B. in einem Wochenplan das
nichste Treffen einzutragen und gemeinsam weitere Aktivititen zu planen, um die Vorfreude der
Kinder und ihre Motivation zu fordern bzw. die Kinder partizipativ einzubinden. Sind auch diese
Kommunikationsstrategien ohne Erfolg, kann auch regelmafig vor Projekttreffen per Nachricht
oder Anrufan das Treffen erinnert werden, sodass die Erzichungsberechtigten und/oder zustindi-
gen Lehrkrifte als zusitzliche Unterstiitzer:innen agieren konnen.

Einleitend wurde die zunichst passive Rolle der teilnchmenden Kinder innerhalb des Projekes
benannt, sofern diese fiir das Projekt ausgewihlt und vorgeschlagen werden. Dabei handelt
es sich um einen Prozess der Adressierung und der Kategorisierung, der aus der Feldlogik des
Projekes heraus erwichst und notwendig ist, um den Kindern dann wiederum eine gezielte
Ressource in Form einer individuellen Einzelférderung zu erméglichen, die sich an ihren spezi-
fischen Bedarfen orientiert. Hier liegt also eine konzeptionelle Entscheidung vor, die mit dem

Forderungs-Stigmatisierungs-Dilemma (vgl. Boger & Textor 2016) beschrieben und vor allem
fiir alle Involvierten transparent aufbereitet und reflektiert werden muss.

Wie sensibel Kinder dieses Dilemma mitunter wahrnehmen, beschreibt eine Studierende
in ihrem Theorie-Praxis-Bericht:

,,Sina wiinschte sich, dass ich weiterhin komme, aber nicht mehr als ,Studentin‘ und dass wir erst-
mal nur in der Schule was machen. Hier kann vermutet werden, dass Sina die Zuteilung einer
,Studentin als Stigma empfunden hat. Sie méchte zwar weiterhin etwas mit mir unternchmen,
aber die Betitelung und damit fiir sie die Verkniipfung von mir und ihrer (von ihr empfundenen)
schlechten Leistungen, mochte sie vermeiden. An ihrem Vorschlag merkt man auch, wie sensibel
Sina ist und wie weit sie bereits Situationen reflektieren kann:‘

55 Andieser Stelle wird die Notwendigkeit der universitiren Begleitung deutlich, in der solche Erfahrungen sowie eigene
Erwartungshaltungen gemeinsam besprochen, beraten und aufgefangen werden kénnen (vgl. Kottmann 2008, 358).
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Dieses Gefithl der Stigmatisierung konnte wihrend der anschlieenden Treffen nicht auf-
gefangen und gel6st werden, sodass diese Patenschaft moglicherweise auch aufgrund die-
ser Wahrnehmung frithzeitig beendet wurde.

Fiir einen gelingenden Projektverlauf ist eine bewusste Auseinandersetzung der Studierenden
mit den kindlichen Perspektiven und dem Prozess des Férderungs-Stigmatisierungs-Dilemmas
von besonderer Bedeutung. Dariiber kénnen bspw. die eingangs benannten Hemmungen der
Kinder erklirt und verstanden werden. Zudem kénnen potenzielle Markierungen aufgefangen,
mit dem Projekt gerahmt und dariiber anteilig gelést werden.

Teilnehmende Lebrkrifte: Auch die projektbegleitenden Lehrkrifte nehmen eine entscheidende
Rolle fiir einen gelingenden Projekeverlauf ein. Nicht nur in den vorbereitenden Schritten hin-
sichtlich der Auswahl der Kinder sowie der Einholung des schriftlichen Einverstindnisses der
Eltern ist ihr kooperatives Handeln grundlegend, sondern auch in der professionellen Beglei-
tung der Lehramtsstudierenden in ihrer pidagogischen Arbeit. Dies gilt umso mehr, wenn es
zu schwierigen Situationen kommt — in der individuellen Férderung, in den Kontakten mit
den Erzichungsberechtigten o.4. Das komplexe Aufgabenfeld verdeutlicht, dass die Lehrkrifte
sich bewusst fiir die Teilnahme an ,,Schule fiir alle“ entscheiden miissen. Dies wiederum kann
nur gewihrleistet werden, wenn die Lehrkrifte vor Projektbeginn ausfiihrlich iiber anstehende
Aufgaben, gegenseitige Erwartungen und ihre Rollen informiert worden sind.

Wie bereits in der chronologischen Darstellung des Projekes erldutert, ist es eine der ersten Auf-
gaben, dass die Lehrkrifte ein Kind fiir die Teilnahme moglichst kooperativ und partizipativ
auswihlen, anschliefend die Erzichungsberechtigten iiber das Projeke informieren und deren
Einverstindnis schriftlich cinholen (vgl. Hinsel & Kottmann 2000, 3). In den vergangenen Jah-
ren ist es jedoch vereinzelt vorgekommen, dass dieser Schritt manchmal nicht frithzeitig von der
zustindigen Lehrkraft vorbereitet wurde, sodass es zu einem verzdgerten Projektbeginn — vor
allem fiir die Arbeit der Lehramtsstudierenden — gekommen ist. Dariiber hinaus haben sich
einige Lehrkrifte auf die miindliche Einwilligung der Erzichungsberechtigten verlassen, aller-
dings blieb eine schriftliche Einwilligung dann aus, sodass die geplante Projektarbeit nicht auf-
genommen bzw. abgebrochen werden musste. Hier wird deutlich, dass der Beginn der Arbeit im
Projeke und dort vor allem die konkrete pidagogische Einzelfallarbeit der Studierenden (auch)
zu erheblichen Teilen in der Verantwortung der jeweils zustindigen Lehrkrifte liegt. Deshalb ist
es umso wichtiger, dass die Lehrkrifte zu jedem neuen Projektbeginn tiber die Bedeutung dieser
vorbereitenden Schritte informiert werden, bspw. auf Grundlage des chronologischen Projekt-
verlaufs (siche Anhang] 11.8, 127).

Lehrkrifte, die ein Kind fiir die Teilnahme am Projekt vorgeschlagen haben, tibernehmen damit
automatisch eine Mentor:innenrolle fir die Studierenden. Diese Begleitung der pidagogi-
schen Einzelfallarbeit wurde — auch aufgrund der unterschiedlichen Ausrichtungen - von den
zustindigen Lehrkriften sehr unterschiedlich wahrgenommen und entsprechend gestaltet. Um
deren Bandbreite zu verdeutlichen, werden im Folgenden kontrastierende Beispiele benannt,
wobei neben negativen Lesarten auch positive Deutungen zulissig sind. Wiinschen sich einige
Lehrkrifte z.B. ausschliefSlich eine individuelle Férderung wihrend der Unterrichtszeit und
vermitteln den Studierenden dariiber mitunter ein Gefithl von Nicht-Vertrauen, gibt es andere
Lehrkrifte, die ausschlielich eine Forderung aufierhalb des Unterrichts wiinschen, woraufhin
cinige Studierende cin Gefiihl der Separierung beschreiben (vgl. Kottmann 2008, 357). Alter-
nativ kénnten diese Verhaltensweisen auch positiv gedeutet werden: als gewiinschte Nihe und



ein Sicherheitsgefiihl sowie ein Vertrauen in die Arbeit der Studierenden. Manche Lehrkrifte
weisen den Studierenden eine Rolle als ,Hilfslehrkraft' zu und delegieren konkrete Aufgaben,
sodass in der Konsequenz den Studierenden wenig Méglichkeit fiir eigene Ideen geboten wird.
Andere wiederum werden als Ubermittler:innen angeschen, die eine Briicke zum Elternhaus
darstellen. Alle diese Aspekte miissen stets vor der hohen Arbeitsbelastung und der Verantwor-
tung fiir eine Klasse betrachtet werden, innerhalb der Lehrkrifte agieren.

Beispielsweise verschriftlicht eine Studierende auf einem Reflexionsbogen:

»Die Klassenlehrerin gab mir ein Hinweisblatt fiir mein Férderkind. Ich habe versucht, seine Mut-
ter zu erreichen, ist aber telefonisch nicht moglich und auf AB-Nachrichten reagiert sie nicht.
Deshalb habe ich dieses Anliegen wieder an die Klassenlehrerin weitergegeben

Im Pendant dazu richten andere Lehrkrifte an die Studierenden sehr hohe (fachliche) Erwar-
tungen, die sie so kaum leisten kénnen. Daneben gibt es auch Lehrkrifte, die den Studierenden
volligen Freiraum lassen, sodass diese u. U. die Orientierung im Raum der Méglichkeiten verlie-
ren (vgl. Kottmann 2008, 357). Auch in diesen Beispielen sind positive Deutungen méglich: als
konkrete Eingebundenheit in den zukiinftigen Berufsalltag, als angehende:r Kolleg:in und als
geschiitzter Raum, in dem die Studierenden ihre ersten pidagogischen Erfahrungen in Ernst-
situationen sammeln konnen. Teilweise interessieren sich die Lehrkrifte im besonderen Mafle
fur die private Situation des Kindes, was im Extremfall zu ihrer Instrumentalisierung fithren
kann. Wiederum andere schitzen die Perspektive der Studierenden deutlich weniger und bieten
ihnen kaum Gehér (vgl. Kottmann 2008, 360). Einige positive Lesarten wiren hingegen, dass
die Lehrkrafte das Kind und sein Verhalten verstehen lernen wollen und deswegen versuchen,
schulische und auflerschulische Lern- und Lebenswelten miteinander zu verbinden. Auf der
anderen Seite wollen sie moglicherweise bewusst keine Informationen von den Studierenden
erhalten, um die Vertrauenssituation zwischen ihnen zu wahren. Dariiber hinaus berichten ein-
zelne Studierende, dass die Lehrkrifte nicht verlisslich zu vereinbarten Terminen erscheinen,
und beschreiben dies als durchaus frustrierend.

Konkret fiihrt eine Studierende dazu bspw. auf einem Reflexionsbogen aus:

»Ohne Abmeldung ist die Klassenlehrerin nicht zum vereinbarten Zwischengesprichstermin
erschienen. Ehrlich gesagt war ich genervt und frustriert. Wenn ich es vergessen hitte, wire das
sicherlich nicht gut angekommen. Einfach Nerven behalten, nicht aufregen und tief durchatmen.
Wer weif3, was gewesen ist.*

Whurden die skizzenhaft dargestellten Situationen cher negativ beschrieben, konnen diese —
wie die nachstehenden Erginzungen zeigten — in gleicher Weise positiv gedeutet werden. Um
potenziellen Schwierigkeiten und Hiirden in einer praventiven Form zu begegnen, sollten daher
im Erstgesprich eigene Wiinsche und Erwartungen an die padagogische Begleitung festgehalten
werden. Dariiber sollte ein regelmifliger Austausch zwischen den Studierenden und den Lehr-
kraften stattfinden, um Transparenz und Sicherheit fiir die eigene Wahrnehmung zu erlangen.
Wenn Schwierigkeiten und Hiirden wahrgenommen werden, die nicht alleine geldst werden
konnen, kann stets ein klirendes Gesprich angesetzt werden, in dem die Projektleitung ergin-
zend vermittelt.
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Bereits in der chronologischen Darstellung des Projekts sowie der Schilderung moglicher
Schwierigkeiten wurde deutlich, dass das Aufgaben- und Rollenspektrum der beteiligten Lehr-
krifte ebenso komplex wie unvorhersehbar ist, (auch) aufgrund der individuellen Gestaltung
des Projekes. Um Schwierigkeiten und Barrieren systematisch zu begegnen, ist es deshalb umso
wichtiger, dass die zustindigen Lehrkrifte vor Projektbeginn ausfiihrlich tiber die anstehenden
Aufgaben und ihre Rollen informiert werden, um sich dann bewusst fiir oder gegen eine Teil-
nahme am Projekt entscheiden zu konnen. Wichtig ist ein durchgehender und niederschwelli-
ger kommunikativer Kontakt zwischen Studierenden, Lehrkriften und Projektleitung.
Teilnehmende Erziehungsberechtigre: Bereits in den vorherigen Ausfiihrungen wurde Bezug
genommen auf die schriftliche Einverstindniserklirung der Erzichungsberechtigten, die fiir
die Teilnahme der Kinder am Projeke erforderlich ist. Auch wenn die meisten Eltern von den
Lehrkriften sehr ausfithrlich informiert werden und ihr Finverstindnis zusichern, kam es sehr
vereinzelt vor, dass Erziechungsberechtigte dieses nachtriglich zuriickgezogen haben. Dies kann
unterschiedliche Beweggriinde haben, z. B. weil sprachliche Barrieren vorlagen, ihnen der Inhalt
der Einverstindniserklirung nicht klar war oder die inhaltliche und strukturelle Gestalt des Pro-
jekts abstrake und teilweise unverstindlich ist (vgl. Kottmann 2008, 357). Gleich, um welche
Ursachen es sich bei wahrgenommenen Schwierigkeiten und Hiirden handelt, ob sie individu-
eller oder struketureller Natur sind: Sie konnen die pidagogische Arbeit der Studierenden im
Projekt mafigeblich beeinflussen.

Eine Studierende greift diesen Aspeke in ihrem Theorie-Praxis-Bericht auf:

»Das Projeke ist leider anders verlaufen, als ich mir das gewiinscht hitte. Die Rahmenbedingun-
gen, die innerhalb dieser Zeit méglich waren, waren sehr begrenzt und ungiinstig fiir eine regelmi-
Rige und intensive Forderung. [...] Gerade die schlechte Kommunikation mit der Familie von A.
stellte eine grofle Hiirde dar und verhinderte sowohl Treffen als auch medialen Kontake:

Kommt es zu einer solchen Situation, droht méglicherweise ein Abbruch des Projekts, und je
nach Ausgangslage miissen schnell alternative Strategien erarbeitet werden. Haufig hilft bereits
ein weiteres gemeinsames Informationsgesprich, in dem nachtriglich aufgekommene Fragen
und Unsicherheiten aufgegriffen und besprochen werden konnen. Dieses hat sich in der Ver-
gangenheit mehrfach bewihrt, weil vielen Erzichungsberechtigten die Rolle und Aufgabe der
Studierenden méglicherweise unklar war und es dadurch zu Unsicherheiten kam.

Beispiclsweise verschriftlicht eine Studierende nach fast einem Jahr Projektzeit auf einem
Reflexionsbogen, dass erst zum Projektende ihre Rolle fiir die Eltern verstindlich wurde
und sich dadurch eine produktive Kommunikation und Kooperation entwickelte:

»Aufgrund der Tatsache, dass ich jetzt weifs, dass fur die Eltern meine Rolle total unklar war/ist,
bin ich jetzt ein bisschen weniger frustriert:”

Konnen diese Schwierigkeiten und Barrieren nicht iiberwunden werden, wird in anderen Fil-
len eine (voriibergehende) Lsung darin geschen, die individuelle Férderung zunichst auf den
schulischen Kontext zu beschrinken, dafiir aber den Zugang zu schulischen Ausfliigen und wei-
teren Aktivititen (z. B. Sportfest, Aktionen und Feiern der Klasse etc.) verstirke zu 6ffnen. Kén-
nen mit den Erziehungsberechtigten keine alternativen Strategien erarbeitet werden, muss in



der letzten Konsequenz die Fortfithrung der Patenschaft infrage gestellt werden (vgl. Kottmann
2007b, 31). In diesen Ausnahmesituationen ist es besonders wichtig, sensibel mit den Kindern
zu kommunizieren und nicht moralisch zu argumentieren.

In den Jahren hat sich gezeigt, dass die Haufigkeit und Intensitit der Kontakte zwischen den
Studierenden und den Erzichungsberechtigten hochst unterschiedlich ausfillt. Sind einige
Erzichungsberechtigte die gesamte Projekezeit tiber cher distanziert und zuriickhaltend, neh-
men andere die Studierenden quasi als neues Familienmitglied auf. Dies fithrt nicht selten dazu,
dass einige Familien die Lehramtsstudierenden als unterstiitzende Person fiir die gesamte Fami-
lie adressieren und weitere Anliegen formulieren, die eigentlich auf8erhalb des Projektrahmens
liegen (wie z.B. die Ubersetzung von Briefen, Betreuung von weiteren Geschwistern etc.). Kann
dieses in einem gewissen Rahmen fiir die Studierenden ,in Ordnung® sein und sie méglicher-
weise auch dafiir sensibilisieren, welche Hiirde schriftliche Kommunikation in einem fremden
System bedeuten kann, so gibt es auch Situationen, die den Projektrahmen deutlich tiberschrei-
ten und die seitens der Studierenden nicht iibernommen werden sollten.

In einer sehr schwierigen Situation befand sich beispielsweise eine Studentin, die mit einem
Midchen arbeitete, das eine Zwillingsschwester hatte, die sich ebenfalls sehr wiinschte,
cine ,eigene” Studentin zu bekommen. (Gedichnisprotokoll):

Urspriinglich war nur ein Médchen fiir die Forderung im Projekt vorgeschlagen, es etablierte
sich aber, dass beide Schwestern mit der Studentin F. arbeiten wollten und dass durch positive
Entwicklungen und eine stabile pidagogische Beziehung eine gemeinsame Teilnahme auch
fiir beide Midchen als Chance gesehen wurde. Die Midchen lebten bei der alleinerzichenden
Mutter, die u. a. auferund einer Suchterkrankung mit der familidren Situation hiufig iiber-
Jfordert war. An mebreren Stellen war eine Tendenz zur Kindeswoblgefahrdung erkennbar.
Die Studentin F. entwickelte eine sehr enge Beziehung zu den beiden Midchen und forderte
sie sowohl im schulischen als auch aufSerschulischen Kontext. Sie war auch fiir die Mutter eine
geschatzte Bezugsperson und zudem im regelmifSigen Kontakt mit der Klassenlebrerin.

In den Weibnachtsferien bat die Mutter die Studierende um Hilfe: Es gebe einen Trauerfall
in der Familie und sie wolle zu einer Beerdigung nach Hannover fabren. Die Studierende war
sofort hilfsbereit, fiiblte sich zustindig und sicherte der Mutter zu, dass die beiden Madchen
bei ibr iibernachten kinnten. Die Midchen freuten sich sehr dariiber und es kam zu einer
Ubernachtungsparty. Am folgenden Tag rief die Mutter jedoch alkobolisiert wirkend bei der
Studierenden an, um ihr kurz mitzuteilen, dass sie linger in Hannover bleibe, die Midchen
konnten doch sicherlich noch eine weitere Nacht bei ibr iibernachten.

Dieses war moglich —aufgrund der Flexibilitit der Studentin F, ihrer Zuverlissigkeit und
Verbindlichkeit und auch weil die beiden Zwillingsschwestern ihr sehr deutlich zeigten,
wie gliicklich sie tiber die Situation waren. Gleichwohl war diese Grenziiberschreitung sei-
tens der Mutter fuir F. sehr schwierig.

Solche vereinnahmenden und potenziell tiberfordernden Situationen sind selten, dann aber
hiufig das Resultat von Unsicherheiten und Intransparenz, wie bereits ausgefiithrt wurde (vgl.
Kottmann 2007a, 40). Um solchen Missverstindnissen vorzubeugen, sollten diese Aspekte im
Informationsgesprach mit den zustindigen Lehrkriften angesprochen und durch die Studieren-
den wihrend der gesamten Projekezeit bei Bedarf bekraftigt werden.
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Auch diese Situationen kénnen im Rahmen der Antinomie von Nihe und Distanz reflektiert
und als Teil des Professionalisierungsprozesses angeschen werden. Gleichwohl méchten wir
abschliefend betonen, dass es bei einer Dokumentation des Projekts und der Erfahrungen aus
fast 30 Jahren eben auch zu belastenden und schwierigen Situationen gekommen ist. Die positi-
ven und bestitigenden Erfahrungen haben jedoch deutlich iberwogen.

6.3 Umgang mit der Corona-Pandemie

Die Corona-Pandemie hat sich selbstverstindlich auch auf das Projekt ausgewirke. Im Jahr 2020
konnten wihrend des ersten Lockdowns nur wenige Patenschaften fortgefithrt und keine neuen
initiiert werden. Die bereits bestechenden Kontakte konnten teilweise per Telefon erhalten werden.
Teilweise brachen sie jedoch ab, wenn es den Studierenden nicht méglich war, auf diesem Weg
Kontakt zu den Kindern zu bekommen. Allerdings gelang es, ab Oktober 2020 wieder intensiver
zu starten. Das Kennenlernen fand wihrend der Zeit der gedfineten Schulen statt, sodass zunichst
gemeinsam gestartet werden konnte. Als die Schulen pandemicebedingt erneut geschlossen wur-
den, konnte das Projeke an diese Kontakte ankniipfen. In sehr unterschiedlichen Formen fand in
dieser Zeit die individuelle Férderung statt. Eine Studentin hat beispielsweise jeden Tag fir 10
Minuten mit dem Kind telefoniert. Andere haben sich ein- bis zweimal wochentlich zu Video-
konferenzen getroffen und hier sowohl schulische als auch spielerische Inhalte bearbeitet. Mehrere
Studierende konnten in die Notbetreuung der Schulen gehen und dort mit den Kindern arbeiten.
Andere trafen sich im Freien und unternahmen Spazierginge oder Spielplatzbesuche. Eine weitere
Studentin orientierte ihre Forderung am Wechselunterricht und machte dem Kind in Absprache
mit der Lehrerin Angebote an den unterrichtsfreien Tagen.

Diese vielfiltigen Versuche, im Kontakt zu bleiben und den Kindern in dieser schwierigen Situ-
ation Verlasslichkeit und schulische Unterstiitzung zu bieten, erforderten von allen Beteiligten
Flexibilitit und Beharrlichkeit, zeigen aber, dass es auch unter diesen erschwerten Rahmenbe-
dingungen méglich war, das Projekt fortzusetzen, wenngleich es auch Kinder gab, die aufgrund
von Kommunikationsbarrieren und/oder fehlender digitaler Ausstattung kaum erreicht werden
konnten.

Eine Studierende greift diesen Aspeke vertiefend in ihrem abschlieSenden Theorie-Praxis-
Bericht auf. Fiir sie sei das Projeke anders gelaufen als geplant, nicht nur eine ,,schlechte
Kommaunikation”mit den Eltern habe den Projektverlauf beeinflusst, sondern auch:

»dass die erforderlichen Ressourcen fiir cinen gelungenen Distanzunterricht ebenfalls niche
gegeben waren, sodass der Schiiler nicht nur wenig bis keinen Kontakt zu seinen MitschiilerIn-
nen, seinen Lehrerinnen und mir hatte, sondern auch der Zugang zu Materialien nur sehr einge-
schrinke moglich war. Als die Treffen in der Schule wieder méglich waren, hitte ich gerne meinen
zu Beginn umgesetzten Plan, eine Mischung aus Lernbegleitung im laufenden Unterricht sowie
einer raumlich getrennten Eins-zu-Eins-Betreuung, in der individuelle Vertiefungen und Wieder-
holungen intensiver méglich sind, fortgefithrt. Durch die nur wenig vorhandenen freistehenden
Riume in der Schule war es innerhalb der Pandemic kurz nach den Schuléffnungen allerdings
nicht moglich, die vorhandenen Riumlichkeiten regelmifig zu besetzen!

Seit es ab 2022 kaum noch Beschrinkungen gibt, kann das Projekt wieder in der bewihrten
Form durchgefiihrt werden. Der Bunte Nachmittag findet jedoch immer noch im Freien (z. B.
im Tierpark) statt. Daran wurde festgehalten.
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In Kapitel 6 wurden verschiedenste Potenziale, Ressourcen und Barrieren fiir die einzelnen
Beteiligten erldutert und mithilfe von konkreten Daten und Materialien wie Ausziigen aus
Praktikumsberichten illustriert. Daran kniipft nun Kapitel 7 an und bietet auf der Basis von
Interviewdaten vertiefte Einblicke in ausgewihlte Perspektiven.






7 Perspektiven und Erfahrungen aus dem Projekt

In diesem Kapitel werden exemplarische Einblicke in die Perspektiven von Studierenden
(Kapitel 7.1), Kindern (Kapitel 7.2) und Lehrkriften (Kapitel 7.3) gegeben, die mithilfe von
Interviews gewonnen wurden. Als Verbindung wird eine Patenschaft aus beiden Perspektiven
abgebildet, d. h. eine Studierende (,Sophia®) hat zunichst ihr ,cigenes® Projektkind (,,Liam®)
interviewt und stand anschliefend selbst als Interviewpartnerin zur Verfigung. Abschliefend
wird der Fall des Jungen ,,Peter durch die vollstindige Transkription eines Interviews abgebil-
det, das mit einer ehemaligen Teilnechmerin gefithrt wurde, die jetzt als Grundschullehrkraft
titig ist. Mit diesem Interview, das in mehrerlei Hinsicht einen herausragenden Fall beschreibe,
konnen kurzfristige und langfristige Erfahrungen, Wirkungen und Potenziale eindrucksvoll
nachgezeichnet werden.

7.1 Perspektiven von Lehramtsstudierenden

Die Perspektiven von Anna und Lea wurden aus leitfadengestiitzten Interviews mit studenti-
schen Teilnehmer:innen des Projekes ,,Schule fir alle® gewonnen. Zwei Interviews wurden aus-
gewihlt, weil sie im Hinblick auf die Falldarstellungen als besonders reichhaltig eingeschitzt
werden, da die Studierenden unterschiedliche Schwerpunkte setzen und somit die Vielfaltigkeit
des Projekts ,Schule fiir alle® abgebildet werden kann. Das dritte Interview wurde mit der Stu-
dierenden gefiihrt, die selbst ihr Projektkind interviewte. Alle Interviews wurden im Rahmen
des Projekts Biresion! durchgefithrt und stammen aus den Jahren 2019 bis 2022. Um unter dem
Schwerpunkt des Projekts ,,Schule fiir alle” einen systematischen Einblick in die Interviews zu
bieten und entsprechend Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Projektstrukeur aufzei-
gen zu konnen, wird nachfolgend auf vier ausgewihlte Leitfragen zuriickgegriffen. Die erste
Frage bezicht sich auf die individuelle Ausgangssituation des Kindes und die darauf aufbauende
individuelle Férderung (1). Von der subjektiven Perspektive der Studierenden ausgehend wird
anschliefend ein Schliisselmoment innerhalb des Projektes nachgezeichnet (2) und - teilweise
darauf aufbauend - ein irritierendes Moment aus der konkreten padagogischen Praxis beschrie-
ben (3). Die Falldarstellungen abschlieSend wird auf das subjektive Fazit der Studierenden zum
Projeke ,,Schule fiir alle” zuriickgegriffen (4), in dem unterschiedliche Projektbausteine von den
Studierenden als relevant markiert werden.

7.1.1 Erfahrungen von Anna

Im ersten Interview bezieht sich die Studierende auf unterschiedliche Einblicke in die Lern- und
Lebenswelt ihres Kindes, die sie tiber Gespriche mit dem Kind und/oder der Lehrkraft sowie
tiber eigene Beobachtungen konkretisiert. Dieses zentrale Thema wird in der folgenden Falldar-
stellung — primir innerhalb der Ausfiihrungen zur individuellen Ausgangssituation des Kindes
sowie der Beweggriinde der Lehrkraft fir dessen Teilnahme am Projeke — von der Studierenden
aufgegriffen.

(1) Individuelle Ausgangssituation des Kindes, Beweggriinde der Lebrkraft fiir die Teilnahme des
Kindes am Projekt und pidagogische Praxis der individuellen Forderung: Zu Beginn des Inter-
views wurde die Studierende gebeten, Eckdaten ihrer Praxisphase zu benennen (,.[z welcher
Einrichtung, also an welcher Schule hast Du das Praktikum absolviert und mit welchem Kind hast
Du gemeinsam gearbeitet?) und in diesem Zusammenhang ebenfalls auf die Ausgangssituation
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des Kindes einzugehen. Dariiber hinaus sollte sie auch die Beweggriinde der Lehrkraft beschrei-
ben (,Und, warum wurde Anton damals fiir das Projekt vorgeschlagen? Was waren da so die
Beweggriinde?). Auf die Fragen der Interviewerin nennt die Studierende zunichst die besuchte
Grundschule, anschlielend den Namen des Kindes, dass der Junge neun bzw. jetzt zehn Jahre alt
und in der 3. Klasse bzw. jetzt 4. Klasse ist, und abschlieend den Namen der Klassenlehrkraft.
Anschlieend fiihrt sie die Beweggriinde der Lehrkraft auf. Laut deren Angaben, so die Stu-
dierende, haben sich die Eltern des Kindes bereits zu Beginn der Schuleingangsphase getrennt.
Diese Verinderung der Familienstrukeur habe ihn spiirbar aus ,der Babn geworfen®. Durch
familieninterne Streitigkeiten, die das Kind mitbekommen habe, habe sich dieses Problem in
den vergangenen drei Jahren zusitzlich ,ein bisschen verschlimmert”. Beschrieb die Lehrkraft
das Kind zu Beginn der Schuleingangsphase als ,.sehr fleifSig", sind es jetzt eher Unsicherheiten.
Vor diesem Hintergrund maochte sie, ,.dass jemand so da ist, der ihm so ein bisschen Sicherheit
gibr vielleicht wieder. Und dieses Selbstvertrauen zuriickbringt, was sie eigentlich so bei ihm gese-
hen bat.” Insgesamt wird in der Beschreibung der Studierenden deutlich, dass nicht primir die
schulische Lern- und Leistungsbereitschaft des Kindes die Entscheidung der Klassenlehrerin
dominierte, sondern vor allem dessen private, familidre Situation, die auch in den schulischen
Bereich wirkt.

Im weiteren Interviewverlauf wird das Gesprich vonseiten der Interviewerin auf das Erstge-
sprich gelenkt (, Was waren denn da so die Zielsetzungen, Schwerpunkte, die ibr irgendwie verein-
bart habt? Worum sollte es gehen?“). Die Studierende antwortet zunichst aus der Perspektive der
Klassenlehrerin, dass fiir sie das Wichtigste gewesen sei, dass jemand verlisslich und regelmifig
fiir das Kind kime, der als vertrauensvolle Bezugsperson an seiner Seite stiinde und an seinem
Selbstvertrauen arbeiten wiirde. Anschlieend erginzt die Studierende, dass ,es halt auch®um
Schwierigkeiten des Kindes in den Hauptfichern Deutsch und Mathematik ginge, die anschlie-
Bend explizit benannt werden: ,, Also in Mathe zum Beispiel mit dem Einmaleins. Oder im Zah-
lenraum bis 1.000 rechnen. Das war alles noch so ein bisschen schwierig. Und in Deutsch auch halt
50 etwas wie Satzanfange. Verschiedene verwenden. So ein bisschen die Grammatik.“ An diese Kon-
kretisierungen unmittelbar ankniipfend gibt Anna an, dass sie ,wirklich sehr viel aufSerschulisch
mit ihm gemacht “habe und ihr gerade diese Art der padagogischen Praxis von der Lehrerin ,,azs
Herz gelegt “worden sei. Bei der Konkretisierung der padagogischen Praxis wird insgesamt deut-
lich, dass die schulischen Schwierigkeiten des Kindes wahrgenommen wurden und auch Teil der
individuellen Forderung gewesen sind, jedoch tendenziell als zweitrangig bewertet wurden und
stattdessen auflerschulische Aktivititen von der Lehrkraft eine hohere emotionale Bedeutung
erhalten haben.

(2) Ein subjektiver Schliisselmoment wihrend der Projektlaufzeit: In der Frithphase des Inter-
views wurde Anna gebeten, einen fiir sie besonders markanten Moment innerhalb des Projekes
zu beschreiben, an den sie sich unmittelbar erinnert. Konkret wurde sie von der Interviewerin
gefragt: , Manchmal ist es ja so, wenn man irgendwie an, ihm, in deinem Fall jetzt an so ein
Praktikum, zuriickdenkt. Dass man direkt EINE Situation ganz konkret vor Augen hat. Weil sie
irgendwie besonders SCHON war, besonders traurig. Aber sie ist auf jeden Fall da. Fillt Dir so
eine Situation ein? Daraufthin berichtet Anna von einem ersten Kennenlernen des Kindes, als
es ihr erzihlt habe, dass es Hunde ,,co0/ findet". Sie selbst habe einen kleinen Hund, den sie —
ausgehend von dieser Aussage des Kindes — zu gemeinsamen Treffen mitgebracht habe. Im wei-
teren Verlauf wird deutlich, dass dies die Rahmendaten sind, auf denen ihr Schliisselmoment
aufbaut. Als sie das erste Mal den Hund mitbrachte, habe das Kind ,s0 GESTRAHLT “ und
war ,,50 GLUCKLICH, das habe sie vorher noch nie geschen, so die Studierende weiter. Als



er mit dem Hund herumlaufen durfte, schrie er allen anderen auf dem Schulhof zu: ,Guck mal!
Ich darfmit dem Hund bier gehen®. In der Erinnerung fingt Anna fiir einen kurzen Moment an
zu lachen und fithrt dann weiter aus, dass sie diese Situation nie vergessen werde. Anschliefiend
habe sie den Hund hiufig zu gemeinsamen Treffen mitgebracht und sie seien regelmifiig eine
Runde spazieren gegangen, ,weil er das einfach so cool fand“. Insgesamt wird deutlich, dass die
Emotionalitit des Kindes in der Situation, seine so freudige Reaktion, sein Gliicklichsein und
seine stolze Verkiindung fiir Anna laut ihrer Aussage unvergesslich seien.

(3) Irritationsmoment der pidagogischen Praxis: Im Verlauf des Interviews wurde die Studierende
auch gezielt nach Momenten der Irritation gefragt (, Manchmal gibt es ja auch Situationen, die
einen sebr irrvitieven. Wo man gar nicht weifS: Was ist denn jetzt RICHTIG? Was ist FALSCH?
Wie muss ich mich verhalten? Hattest Du manchmal so Situationen, wo Du einfach irgendwie vor
einer Irritation standest?). In ihrer Ausfithrung dazu bezieht sie sich auf die Motivations- und
die Arbeitsbereitschaft des Kindes, dessen Wechselhaftigkeit sie als besonders irritierend wahr-
genommen habe. In manchen Situationen sei es die Motivationslosigkeit des Kindes gewesen,
die sie ein bisschen irritiert habe, ,wenn er so keinen Bock hatte”, erdfinet sie ihre Erliuterung.
In einer schemenhaften chronologischen Reihung stellt Anna heraus, dass sie gerade zu Beginn
des Projektes mit hohen Erwartungen an die individuelle Férderung gegangen sei, zumal ihr die
Klassenlehrkraft im Erstgesprich mitteilte, dass sie einen Jungen betreuen werde, der ,,ganz roll
[und] motiviert”sei. Diese positive Aussage der Klassenlehrerin beschreibt sie als ,zwar“schon,
fithrt danach aber aus, dass sie sich darauf verlassen habe und in den kommenden Wochen

(auch deshalb) besonders irritiert gewesen sei, wenn der Junge ,,seine Tasche dahin geschmissen”

habe und in ,,diesemn fast-pubertiren [...] Jungen-Slang® sagte: ,,Nein. Das mache ich nicht". Sie
beschreibt diese Situationen — vor allem zu Projektbeginn — als fiir sie besonders irritierend; fiir
siec erwuchsen daraus auch Handlungsunsicherheiten. Mit einem Lachen erginzt Anna, dass sie
im Verlauf des Projekts gelernt habe, dass sie sich auf diese offenen Situationen einlassen ,,7zus5%,
ggf. selbst vorbereitete Materialien nicht zum Einsatz kommen und sie stattdessen etwas ande-
res machen mussten. Insgesamt wird deutlich, dass das von ihr beschriebene Irritationsmoment
zwar aus ihrer eigenen pidagogischen Praxis resultiert, letztlich jedoch vor allem auf einer (ein-
zigen!) Aussage der Lehrerin basiert.

(4) Fazit zum Projekt ,Schule fiir alle”: Zum Ende des Interviews wurde Anna gebeten, ein Fazit
zu formulieren. Konkret fragte die Interviewerin: ,,Wenn Du dem Projekt ,Schule fiir alle‘so ins-
gesamt ein Fazit geben wiirdest. Wie wiirde das lauten? Was wéren irgendwie fiir dich die zent-
ralen Aspekte, die Du benennen wiirdest?“ Die Studierende stellt in einer zweifachen Betonung
vorweg, dass sie das Projeke ,,aufjeden Fall empfehlen wiirde“und zwar uneingeschrinke ,,jedem
anderen”. Anschlielend bezieht sie sich auf den zeitlichen Umfang von zwei Semestern und
betont, dass ein Semester ,definitiv zu wenig“gewesen wire. Weiter benennt sie den Ort der pad-
agogischen Praxis bzw. das konkrete Handlungsfeld als fiir sie gut. Es sei , NICHT die Schule“im
klassischen, traditionellen Sinne gewesen, aber auch nicht vollig losgeldst und damit fremd zum
spiteren Berufsalltag. Diese ,,ganz andere Ebene” der Projektstrukeur, wie Anna es bezeichnet,
habe sie bereits bei der Vorstellung der Praxisangebote angesprochen und zur Teilnahme am
Projekt motiviert mit der Intention: ,Das macht man sonst ja NIEMALS so. Also da wird man,
dlaube ich, nie mebr die Chance zu bekommen”.

Dariiber hinaus spricht Anna einzelne Zielgruppen des Projekts an und markiert in direkter
Abgrenzung zu einem anderen Ort in Bielefeld, der laut Angaben des Lernreports cher als bil-
dungsstark bezeichnet werden kann, dass sie gut finde, dass das Projekt sich an ,,DIESE Kin-
der und DIESE Schulen” richtet. Damit finde die padagogische Tatigkeit der Studierenden an
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Schulen statt, ,wo es aunch wichtig® sei. Anschlielend benennt sie den Projektaufbau ,generell”
als total gut und erginzt als einen Aspekt das Begleitseminar, in dem ,,man” sich gut aufgeho-
ben gefiihlt habe. Aufferdem sicht sie das Angebot, die Bachelorarbeit im Projekt bzw. aus der
pidagogischen Praxis heraus anzuschliefen, als ,,7zega cool“an, wird dariiber doch eine Ausein-
andersetzung auf einer ,anderen Ebeneangeregt. Uber diese Aussage initiiert, beschreibt Anna
unterschiedliche Reflexionsriume im Projekt (Praktikumsbericht, Bachelorarbeit, Reflexions-
bégen) — in einer retrospektiven Betrachtungsweise — als positiv, gerade vor der Bedeutung des
zukiinftigen Berufsfeldes als Lehrer:in. Innerhalb dieses Fazits spricht sie eine Vielzahl von Pro-
jektbausteinen an, die primir auf einer strukturellen Ebene verortet werden kénnen. Mehrheit-
lich handelt es sich um deren Nennung, weniger um deren argumentative Bewertung fiir sich
(als angehende Lehrkraft). Ubergreifend ist festzuhalten, dass sie ein positives Fazit formuliert
und es sich fiir sie folglich um eine positive Erfahrung handelt.

7.1.2 Erfahrungen von Lea

Im zweiten Interview zeichnet sich der Umgang mit Schwierigkeiten und Frustrationen als
wiederkehrendes Thema ab. Reagierend auf unterschiedliche Leitfragen erlautert die Studie-
rende Lea wihrend des gesamten Interviewverlaufs immer wieder subjektiv wahrgenommene
Schwierigkeiten, denen sie eine unterschiedliche Relevanz fiir ihr eigenes Handeln zuspricht.
Dieses tritt vor allem in dem nachgezeichneten Schliissel- und Irritationsmoment deutlich in
den Vordergrund.

(1) Individuelle Ausgangssituation des Kindes, Beweggriinde fiir die Teilnabhme am Projekt und
pédagogische Praxis der individuellen Forderung: Wie auch im ersten Interview wurde Lea zu
Beginn gebeten, die Rahmendaten zum Projekt zu benennen: ,,Wo hast Du eigentlich dein Prak-
tikum absolviert? Also, an welcher Schule warst Du tiitig? Mit welchem Kind hast Du zusammen-
gearbeiter? Und warum ist das Kind denn iiberhaupt fiir das Projekt ausgewihlt worden? Anders
als Anna stellt Lea zunichst das Semester voran, in dem sie die Arbeit im Projekt aufgenommen
hat. Folgend nennt sie den Namen ihres Kindes (wmein Kind*), den Namen der Grundschule,
die der Junge Lars besucht hat, und sein Alter (,war zu dem Zeitpunkt sechs Jabre alt”). Anschlie-
Bend geht sie auf die Beweggriinde der Lehrkraft fiir die Teilnahme des Kindes am Projeke ein.
Ausgangssituation seien Auffilligkeiten im Sozialverhalten gewesen, die bereits zu einem frithen
Zeitpunkt wahrgenommen wurden. Der Junge hitte zu Beginn der Schulzeit Schwierigkeiten
gehabt, in den Schulalltag zu finden, sei haufig in Konflikte mit Mitschiilern geraten und habe
seine Konzentration in Arbeitsphasen nicht kontinuierlich halten kénnen, konkretisiert Lea
weiter. Diese Beobachtungen hitten die Klassenlehrkrifte als Anlass genommen, um frithzei-
tig Elterngespriche zu fithren mit der Intention, ,irgendwie Forderung® ,.so schnell wie maglich*
anzubahnen. Fiir das Kind hitten sich die Lehrkrifte eine langfristige Begleitung gewiinscht:
eine Person, an die sich das Kind wenden, die ihm Orientierung bieten und die ihm (emotio-
nale) Zuwendung schenken kénne. Die Klassenlehrerinnen und die Referendarin bezeichneten
diese Person ,,scherzhaft gemeint® als ,,Ersazz-Mutti in der Schule®, so die Studierende. Anders
als in der ersten Falldarstellung ist nicht die privat-familidre Situation des sechsjihrigen Kindes
ausschlaggebend, sondern wahrgenommene Auffilligkeiten im Sozialverhalten, die sich auch in
der Lern- und Leistungsbereitschaft des Kindes zeigen und von den Klassenlehrkriften deutli-
cher im schulischen Kontext gerahmt wiirden.

Dies bestitigt sich, wenn die Interviewerin im weiteren Gesprichsverlauf nach dem Erstge-
sprach und definierten Arbeitsschwerpunkeen fragt: ,,Was waren denn dann so Aspekte, die ibr
in dem Erstgesprich formuliert habt? Da habt ibr ja wabrscheinlich Arbeitsschwerpunkte fiir das



erste halbe Jabr definiert.” Lea fithrt zwei Schwerpunkte auf. Zum einen die geringe Frustrati-
onstoleranz des Jungen, die dazu gefiihrt habe, dass ,.er sehr, sehr schnell” in Konflikte mit seinen
Mitschiilern geraten sei, auch weil er seine Emotionen ,,izberhaupt nicht stenern kann“ und selbst
besonders empfindlich und sensibel reagiere, so die Studierende. Zum anderen seine Schwie-
rigkeit, konzentriert in Arbeitssituationen zu finden und diese Konzentration zu halten. Diese
zwei Aspekte biindelt Lea abschliefiend eher allgemein und benennt ,,groffe Probleme im schu-
lischen Alltag im Hinblick auf die Strukturierung von Arbeitsphasen und konkrete Verhaltens-
weisen. In dieser Interviewpassage wird die schulische Verortung der individuellen Forderung
deutlich.

(2) Ein subjektiver Schliisselmoment wihrend der Projektlanfzeit: Auch Lea wurde im Interview
gebeten, einen fiir sie besonders markanten Moment innerhalb des Projekes zu skizzieren. Die
Interviewerin wihlte hierfiir die Formulierung: ,Okay, ich wiirde dich noch mal fragen. Wenn Du
s0 an die Projekrzeit zuriickdenkst. Manchmal hat man dann ja so einen ganz zentralen Moment
irgendwie in Erinnerung. Gibt es bei dir so eine Erfabrung, wo Du sagst: Da denke ich als Erstes

daran, wenn ich an die Projektzeit, an die Arbeit mit Lars [...] oder auch mit den Eltern denke.”

Nachdem die Studierende kurz innehilt, bezieht sie sich auf die im Interview bereits mehr-
fach dargelegten Schwierigkeiten im Bezichungsaufbau und der Bezichungsgestaltung mit dem
Kind und fithrt dazu aus, dass es nach ca. sechs Monaten ,BESSER /ief* mit dem Kind. Diese
positive Entwicklung verortet sie auf der Bezichungsebene und benennt als Argumente fiir diese
Einschitzung, dass er nicht mehr vor ihr weggelaufen sei, sondern auf'sie , ZUGELAUFEN" sei,
dass er sie , UMARMT" habe und zudem formulierte: ,,Schin, dass Du da bist”. Diese positive
Entwicklung empfand Lea als ,,ga7z schin”. Dieser konkrete Moment habe sie ,,z0zal beriihre; so
die Studierende weiter, denn ab diesem Zeitpunkt bzw. aufgrund seiner (emotionalen) Reaktion
sei ihr klar gewesen: ,,Okay. Ich bin ihm wichtig. Und es ist ihm wichtig, dass er das Gefiibl hat,
dass ich ibn MAG.“ Die Interviewsequenzen zusammenfassend wird deutlich, dass der Prozess
des Bezichungsaufbaus und der konkreten Gestaltung von Lea als schr intensiv wahrgenommen
wurde, vor emotionalen wie zeitlichen Hintergriinden, dass aber summativ der Moment des
Beziechungsaufbaus bzw. des konkreten Einlassens von ihr als besonders bedeutungsvoll und als
»ganz zentraler Moment* innerhalb des Projekes gesehen wird, in dem eine gegenseitige Aner-
kennung als elementare Dimension auftritt.

(3) Irritationsmoment der pidagogischen Praxis: Nach subjektiv irritierenden und unsicheren
Momenten wurde auch Lea gefragt. Konkret formulierte die Interviewerin: ,,Manchmal steckr
man ja auch in Situationen, wo man gar nicht weifS: Was ist denn jetzt eigentlich richtig? Was ist
Jalsch? Und wo ist so die richtige Position dazwischen? Hast Du AUCH solche erlebr? Und, wenn
Jja, welche? Die Studierende benennt insgesamt drei Momente, wobei der eine wiederum aus
dem anderen hervorgeht bzw. in unmittelbaren Zusammenhang gebracht wird. In allen Situ-
ationen tritt die ,0GS-Kraft* als zentrale Akteurin auf. In der ersten Situation berichtet Lea
von hiufigen Aulerungen der OGS-Kraft iiber das Kind in Anwesenheit des Kindes. Hierbei
handelte es sich primir um Aufgerungen, in denen die OGS-Kraft das Verhalten des Kindes
tadelte bzw. noch nicht gemachte Entwicklungsschritte als Defizite benannte, so bspw.: ,Das
gebt nicht. Das ist zu viel verlangt. Der, der kann das nicht. Der kann sich da nicht konzentrieren.
Und solche Kinder wie L., die kriegen das nicht hin. Und das klappt nicht’ Gleichzeitig — und
hier liegt der flieBende Ubergang zur zweiten Situation — gibt die OGS-Kraft der Studierenden
Anweisungen, wie sie mit dem Kind zu interagieren oder was sie zu lassen habe. Diese Anwei-
sungen bewertet Lea jedoch per se als wenig forderlich, was sich auch in der konkreten Praxis
mit dem Kind manifestiert habe, so die Studierende selbst. So hiitten sie wihrend der individu-
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ellen Férderung eine Vielzahl an Spielen angefangen, aber kein einziges zu Ende gebracht, weil
das Kind diese frithzeitig abgebrochen hitte, sobald etwas nicht seinen Vorstellungen entsprach.
Ausgehend von dieser Ambivalenz zwischen der Anweisung der OGS-Kraft und der eigenen
Wahrnehmung berichtet die Studierende vom Aufsuchen der Projektleitung, die sie in ihrer
Wahrnehmung und in ihrem Vorhaben gestirke habe. Als dritte Situation berichtet Lea von
(beobachteten) Konfliktsituationen mit dem Kind, in denen es sich anschliefend hinsetzen
und beruhigen sollte, wihrend die anderen Kinder weiterspielen durften. In diesen Situationen
habe sie sich ,,zotal unwohl gefiihlt", weil sie zum einen nicht wusste, wie sie sich dem Kind gegen-
tiber verhalten sollte, zum anderen mit der Reaktion der OGS-Kraft hiufig nicht konform ging,
jedoch auch nicht wusste, ob oder wie sie ihr dies mitteilen konnte bzw. sollte. Hier schlieft sich
der Kreis zur ersten Situation, in der bereits die verbalen Aufgerungen der OGS-Kraft von der
Studierenden als problematisch wahrgenommen wurden. Insgesamt benennt Lea Irritationen
und Unsicherheiten auf unterschiedlichen Handlungsebenen, die (auch) aus der offenen Rol-
len- und Aufgabengestaltung resultieren. Besonders das verbale wie non-verbale Verhalten der
OGS-Kraft — dem Kind sowie auch ihr gegeniiber — wird von Lea als irritierend wahrgenom-
men, woraus eigene Unsicherheiten erwachsen, die sich sowohl im professionellen Umgang mit
dem Kind als auch auf einer professionell-kollegialen Ebene mit der OGS-Kraft zeigten.

(4) Fazit zum Projekt ,Schule fiir alle“: Auch Leawurde zum Ende des Interviews gebeten: ,, Wenn
Du ein kurzes Fazit zu ,Schule fiir alle’ geben kinntest, wie wiirde das lauten? Was wiren so deine
zentralen Aspekte, die dir in den Kopfkommen?“Die Studierende antwortet, das Projekt habe sie
wviel selbstbewusster” gemacht, es habe sie zudem darin bestirke, das richtige zu studieren und zu
machen. Das Projekt habe ihr gezeigt, was fiir sie personlich, als Lehrkraft , WICHTIG® sei, so
Lea, und hitte ihr zudem die Angst genommen vor zukiinftigen beruflichen Schritten wie dem
Referendariat und dem beruflichen Schulalltag. Dariiber hinaus konne sie ihre eigenen ,hohen
Erwartungen® an sich selbst nun in einem anderen, realistischen Rahmen einschitzen. Abschlie-
Bend benennt sie, dass es ,DAS Projektkind” gewesen sei, durch und mit dem sie ,,wirklich viel
lernen konnte”. Gerade die erlebten Herausforderungen und Frustrationen seien es gewesen, die
stotal wichtig" fur den ,eigenen Lernprozess” gewesen seien. Diese Erkenntnis identifiziere sie
retrospektiv fiir sich als bedeutend, so Lea abschlieend. In der Interviewpassage wird insgesamt
deutlich, dass sie kein Fazit zu einzelnen Bausteinen des Projekts ,Schule fiir alle” formuliert
und diese auf einer personlichen und/oder strukturellen Perspektive bewertet — wie in der ers-
ten Falldarstellung —, sondern dass sich ihr Fazit auf ihren eigenen Professionalisierungsprozess

bezieht.

7.1.3 Erfahrungen von Iris

In dem dritten Interview bezieht sich die Studierende Iris an unterschiedlichen Stellen auf die
Potenziale der pidagogischen Einzelfallarbeit, die sie selbst als ,, Luxussituation”beschreibt. Mit
dieser konzeptionellen Chance habe sie im Lauf des Projekts immer wieder die Mdglichkeit
gehabt, bewusst auf die Stirken des Kindes zu blicken, gerade auch bei autkommenden Schwie-
rigkeiten, Unsicherheiten und Frustrationen — ein Aspeke, den sie insbesondere in ihrem Fazit
positiv hervorhebt.

(1) Individuelle Ausgangssituation des Kindes, Beweggriinde der Lebrkraft fiir die Teilnahme des
Kindes am Projekt und pidagogische Praxis der individuellen Forderung: Zu Beginn des Inter-
views wurde auch Iris gebeten, ihre Projektzeit zu rahmen. Die Interviewerin wihlte dafiir die
Formulierung: ,,Ich wiirde gerne zundchst einmal von dir wissen: Wo hast Du denn eigentlich
deine Projektzeit gemacht? Also, in welcher Schule warst Du tiitig? Mit welchem Kind hast Du



zusammengearbeiter? Und dann auch die spannende Frage: Warum wurde denn das Kind fiir das
Projekt ausgewdiblt?“Iris benennt zunichst den Namen der Grundschule und die Klasse (,3),
che sie den vollstindigen Namen des Midchens (, Neena®) und ihr Alter (,9 Jabre®) erginze.
Zum familidren Hintergrund von Neena fiihrt sie aus, dass die Familie aus Indien stammt und
zu Hause fast ausschliefllich Tamil gesprochen wird, d. h. Neena wichst mit Deutsch als Zweit-
sprache auf ,,0bwobl sie hier geboren ist”. Bereits ihre drei ilteren Briider haben ,.erfolgreich”am
Projeke teilgenommen, so Iris weiter. Vielleicht auch deswegen, vermutet sie, wurde Neena fiir
das Projeke vorgeschlagen. Iris erinnert sich, dass die Klassenlehrerin im Erstgesprich beschrieb,
dass Neena in ihrer sprachlichen Kommunikation stellenweise beeintrichtigt sei und es ihr
mitunter schwer falle, mit einigen Personen sowie in einigen Situationen zu sprechen, sodass
sic eine Form des selektiven Mutismus vermutete. Darauf aufbauend war der Schwerpunke der
pidagogischen Arbeit weniger explizit schulisch-inhaltlich ausgerichtet, sondern ,allein dieses
Kennenlernen, sich auf neuwe Menschen einstellen, mit MIR als ERWACHSENER in Kontakt
treten. Ja, da hat das Projekt eigentlich schon sein Ziel erreicht”, resimiert Iris. Dariiber hinaus
ging es in der pidagogischen Arbeit auch darum, das (schulische) Selbstkonzept von Neena
zu fordern, damit sie sich mehr zutraut und dariiber auch mehr sprachlich am Unterricht teil-
nimmt. Parallel dazu lag ein weiterer Schwerpunkt auf der Begleitung und Unterstiitzung von
Hausaufgaben, insbesondere im Fach Deutsch. Ebenso sollten verschiedene Sprach- und Lese-
anlisse geschaffen werden, um Neenas Wortschatz zu erweitern. Aus diesen Griinden hat die
Studentin Neena zu einem relativ frithen Zeitpunkt im Projekt bereits zu Hause besucht, dort
hiufig die individuelle Férderung durchgefiihrt und verschiedene Lernanreize genutzt. Kon-
kret formuliert Iris: ,, Wir haben hiufig auch etwas Schones gemacht. Wir haben eine Topfpflanze
gepflanzt, einen Bobnensamen. Oder wir haben eine Marionette gebastelt. Halt etwas Kreatives.
Im Zwischengesprich mit der Klassenlehrkraft wurden die Schwerpunkte und Zielsetzungen
der pidagogischen Arbeit dahingehend verindert, dass zu diesem Zeitpunke bekannt wurde,
dass Neenas ecinzige verlissliche Freundin die Schule verlassen wiirde. Entsprechend gewann
die emotionale Begleitung in dieser Zeit an Bedeutung und es ging auch darum, weitere Kon-
takte und Freundschaften innerhalb der Klasse zu finden. Werden die Ausfithrungen von Iris
insgesamt betrachtet, dann ist die padagogische Arbeit grundsitzlich sowohl auf schulische als
auch auflerschulische Schwerpunkte ausgerichtet, unter Beriicksichtigung von verschiedenen
alltagsnahen Strategien, um auch die emotional-soziale Komponente der padagogischen Arbeit
kreativ anzuregen.

(2) Ein subjektiver Schliisselmoment wibrend der Projektlaufzeit: Etwa zu Beginn des Interviews
wurde Iris gebeten, einen fiir sie besonders markanten Moment zu beschreiben, an den sie sich
unmittelbar erinnert, wenn sie an die Projektzeit denke: ,, Meistens ist es ja so, wenn man an diese
Projekezeit zuriickdenkt, dass einem sofort so ein Moment ganz zentral in Evinnerung schiefSt. Hast
Du da so eine Situation, die dir da sofort einfillt?“ Ohne zu z8gern bestitigt Iris die Annahme
und fithrt aus: ,, Ja, das ist so eine Blase, wo mebrere Dinge einfach reinpassen. Bei Neena zu Hause.
Als ich da reinkam, so eine GANZ ANDERE Lebenswelt als ich sie je so kannte”. In den weite-
ren Ausfithrungen geht sie auf verschiedene Aspekte ein und zeichnet dariiber sukzessive ihre
Wahrnehmung nach. Zum ecinen ist es ,eine recht kleine Wobnung. Das Bett von Neena steht
zum Beispiel zwischen den Betten der Eltern. Es ist ein kleines Wobnzimmer. In den weiteren
Erginzungen wird deutlich, dass es weniger das Wohnzimmer als Raumlichkeit ist als vielmehr
die Beobachtung, dass ,der Fernseher immer linfi. Davon abgeleitet restimiert sie ,,ich habe
gemerkt, dass der Medienkonsum eine zentrale Rolle fiir die ganze Familie spielt. Und, ja, da liegt so
die Prioritat darauf. Und das Interesse der Kinder wandert auch mebr dahin”. Eine weitere Briicke
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schlieft die Studentin an, wenn sie davon ausgehend beschreibt: ,, Lizeratur, einen Biicherschrank
gab es so gur wie gar nicht. Und auch kein altersgerechtes Spielzeng®. Das vorhandene Spielzeug sei
cher ,Barbie-kindlich, also wenig Lernmaterial, sondern eher relativ giinstiges Plastikspielzeug".
Abschliefend formuliert Iris, dass ,,die Familie sehr viel in der Wobnung einfach ist. Und sie des-
wegen relativ wenig Freunde aufSerhalb der Schule treffen®. Diesen Schliisselmoment abschlie-
Bend beschreibt sie die Familie als ,,ganz berzlich®, sie habe hier viel Unterstiitzung erfahren
und zu keinem Zeitpunke Schwierigkeiten gehabt, ,,sondern eher im Gegenteil: die wollten mich
nicht gehen lassen.” Thren personlichen Schliisselmoment markiert Iris bereits einleitend iiber
den Vergleich bzw. den Bezug zu ihrer eigenen Lebenswelt. In der Summe betrachtet kann dieser
Schliisselmoment fast als konzeptionell gewollt und begriifft bezeichnet werden: ist es gerade
eine leitende Idee von ,,Schule fiir alle®, den Studierenden vielfiltige Einblicke in Lebenswelten
von Kindern zu erméglichen und damit Prozesse der Professionalisierung anzuregen.

(3) Irritationsmoment der pidagogischen Praxis: Wihrend des Interviews wurde Iris gezielt nach
Momenten der Irritation gefragt, nach widerspriichlichen Situationen: ,Manchmal weif§ man
Jja auch nicht, was ist denn jetzt iiberhaupt das RICHTIGE Verhalten. Was ist FALSCH? Oder:
Wo bewege ich mich gut ZWISCHEN den Stiihlen? Also manchmal ist man ja so zwiegespalten
und weifS gar nicht, wohin mit sich”. Auf diesen Impuls reagierend greift Iris eine Frage abermals
auf, die sie bereits in den ersten zwei Minuten des Interviews formuliert hatte: ,, Warum bin ich
eigentlich hier?* Diese Frage begleitet und beschiftigt die Studierende gerade zu Beginn des Pro-
jekts besonders intensiv. Iris erlebt Neena ,,zwar als zuriickbaltendes und schiichternes Midchen.
Aber die wirklich gur Mathe kann. Die ganz guten Anschluss in der Klasse bat. Ich habe sie nicht
als problematisch wabrgenommen, so wie sie im Erstgespriich beschrieben wurde“. Autbauend auf
dieser widerspriichlichen Wahrnehmung ist es fiir Iris schwierig, ihre eigene Rolle und Posi-
tion zu finden, insbesondere zu Beginn in der schulischen Begleitung. Sie beschreibt sich am
Anfang als unsicher und dass sie nicht wusste, wie sie sich in der Klasse und gegeniiber Neena
verhalten sollte. Um nicht aufdringlich zu sein, so formuliert sie es, habe sie sich am Anfang in
der Klasse auch anderen Mitschiiler:innen zugewandt und wollte ihnen helfen. Allerdings, hilt
Iris einschrankend fest, ,.kam das bei der Lebrerin nicht gut an. Die sagte dann explizit: ,Setz dich
zu Neena, mach mit ibr die Aufgaben.” Ja, das fand ich schwer In der Retrospektive resiimiert
Iris, dass es ihr im Lauf der Zeit immer leichter gefallen sei, sich selbst in der Klasse und in der
Zusammenarbeit mit Neena zu positionieren. Dass es ihr aber auch geholfen habe, viel aufier-
schulisch zu arbeiten, weil sie dort frei von Vorgaben handeln konnte. Insgesamt sind einige
Parallelen zur Falldarstellung von Lea zu erkennen. Auch sie spricht ausgehend von der offenen
Rollen- und Aufgabengestaltung von Irritationen und Unsicherheiten. In beiden Fillen losen
sich einige Irritationen im Lauf des Projekts, woriiber die Studierenden auch Sicherheit fiir die
eigene pidagogische Praxis gewinnen konnen.

(4) Fazit zum Projekt ,Schule fiir alle“: Zum Ende des Interviews wurde die Studierende gebe-
ten, ein abschliefendes Fazit zum Projeke ,,Schule fiir alle® zu formulieren. Konkret fragte die
Interviewerin: ,, Wenn Du jetzt so ein kurzes Fazit fiir ,Schule fiir alle‘ geben solltest. Wie wiirde das
lauten?“Iris antwortet: ,, Ja, das einmalige an dem Projekt ist tatsichlich, dass man diesen Bezug zu
EINEM Kind kniipfen kann“. In den weiteren Ausfithrungen fokussiert sie sich fast ausschlief3-
lich auf die pidagogische Einzelfallarbeit und ihre wahrgenommenen Chancen und Potenzi-
ale. An unterschiedlichen Punkten hitte sie dariiber immer wieder die Méglichkeit gehabt zu
gucken: ,Wo sind denn die Stirken? Wo kinnen wir ankniipfen?*. Dariiber konnte sie in ihrer
Wahrnehmung einen stirkenorientierten Blick einnehmen und sich von ihrer (anfinglich) defi-
zitiren Sichtweise losen, hin zu einem konstruktiven Blick, wie sie es beschreibt. Bezogen auf



das Kind und die Stirkenorientierung hilt Iris abschlieend fest: , Manche Kinder kinnen das
manchmal in der Klasse dann NICHT SO zeigen, also ibre Moglichkeiten. Potenziale der Kinder,
glaube ich, sind viel grifSer als man manchmal so annimmzt”. Im Vergleich zu den vorherigen
Falldarstellungen ist dieses Fazit dem von Anna tendenziell niher, weil auch darin — ausgehend
von strukturellen Moglichkeiten eines einzelnen Projektbausteins von ,,Schule fiir alle® - eigene
Professionalisierungsprozesse benannt werden.

7.1.4 Erfahrungen von Sophia

Das vierte Interview wurde nachtriglich gefithrt, da es hier um die doppelte Perspektive von
Kind und Studentin ging. Um eine Vergleichbarkeit zu den vorherigen Falldarstellungen zu
ermdglichen, wurden grofitenteils identische Leitfragen gewihlt, erginzt um Frageimpulse, die
sich auf das gefithrte Interview mit dem Projektkind bzw. dessen Transkript bezogen. Aufgrund
dessen wird die pidagogische Praxis der individuellen Férderung — im Vergleich zu den voran-
gestellten Falldarstellungen — hier etwas detaillierter ausfallen.

(1) Individuelle Ausgangssituation des Kindes, Beweggriinde fiir die Teilnahme am Projekt und
pidagogische Praxis der individuellen Férderung: Zum Einstieg in das Interview wurde die Stu-
dierende zunichst gebeten: ,,Und bevor wir ganz konkret werden, wiirde ich Dich einmal ganz
kurz bitten, vielleicht noch mal ein bisschen was zu den Eckdaten zu sagen: Wann hast Du am
Projekt teilgenommen? Wen hast Du begleiter? Und an welcher Grundschule warst du?“ Sophia
benennt zunichst das ,,Sommersemester” und erginzt unmittelbar, dass sie vergleichsweise spit
in die konkrete Praxis gestartet sei (nerst Ende August®), weil sie ihre piadagogische Titigkeit
urspriinglich an einer anderen Schule aufnehmen sollte. AnschlieSend nennt sie den Namen
der Grundschule, dass sie ,einen Jungen betrent* hat, der zu Projektbeginn sechs und jetzt sieben
Jahre alt sei. Bereits in den ersten E-Mail-Kontakten habe die Lehrerin ihr mitgeteilt, dass der
Junge ,in allen maglichen Bereichen in der Schule Schwierigkeiten hat und es bei ihm in Richtung
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung gebt*, so die Studierende. Nach eigenen Angaben habe
die Lehrerin bereits seit Schulbeginn versucht, eine Schulbegleitung fiir den Jungen zu bekom-
men, auch weil er in den Pausen ,,sehr anffillig gewesen” sei: ,Also da gab es oft auch Konflikte mit
anderen Kindern. Er konnte irgendwie seine Geftible nicht so ganz einordnen, aussprechen und ist
dann auch gewalttiitig geworden. Also im Prinzip braucht er die ganze Zeit jemanden an seiner
Seite®. Diese verschiedenen Griinde biindelnd wird im Erstgesprich als ein Schwerpunkt der
pidagogischen Arbeit (auch) deswegen festgehalten, ,dass basale Titigkeiten gefunden werden
sollen” mit der Zielsetzung, dass der Junge alleine im Unterricht arbeiten kann, aber auch dari-
ber hinaus seine Emotionen ausdriicken und handhaben kann, d.h. eine Férderung mit fachli-
chen wie tiberfachlichen Schwerpunkeen, die Sophia selbst als ,.super umfangreich” beschreibe.
Geleitet von dieser doppelten Schwerpunktsetzung teile sie ihre konkrete padagogische Arbeit
auf. An zwei Tagen in der Woche arbeitet sie gemeinsam mit dem Kind: einmal vormittags und
einmal nachmittags. Wihrend der Vormittagszeit ist sie mit im Unterricht und begleitet den
Jungen in den verschiedenen Arbeitsphasen. Hier orientiert sie sich primir an der von der Leh-
rerin vorgegebenen spezifischen Schul- und Unterrichtssituation. Anders ist es an den Nachmit-
tagen, an denen sie immer die Lernwerkstatt der Universitit Bielefeld besuchen. Bezugnehmend
auf die Konzentrationsfihigkeit am Nachmittag und motivationsfordernde Strategien duflert
Sophia, dass der Junge sich frei orientieren durfte und bspw. Lern- und Regelspiele auswih-
len konnte. Einen Ort, den er besonders geschitzt habe, erginzt sie: ,Also das hat er auch roral
geliebt in der Lernwerkstatt. Und das hat er auch immer wieder gesagt: ,Das lieb ich." Und der war
auch immer total stolz, wenn wir dahin gegangen sind”. Im weiteren Interviewverlauf wird deut-
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lich, dass sich der Fokus der pidagogischen Einzelfallarbeit im Lauf der Projektzeit vor allem auf
den Nachmittagsbereich verlagerte, sodass sich auch ihre konkreten Ausfithrungen zur eigenen
Praxis fast ausschliefllich darauf bezogen. An einer Stelle nimmt Sophia explizit Bezug auf das
Transkript und fithrt dazu aus:

»Zum Beispiel dieses Bombenspiel.*® Das fand er halt super interessant, weil das irgendwie so cine
schwarze tickende Bombe ist, die batteriebetrieben ist und da fand er einfach diese Bombe toll. Ja, und
eigentlich ist es halt so ein, ja Sprachspiel. Also Du hast halt so Karten, wo zum Beispiel ein Wald drauf
ist [...] und dann sage ich einen Begriff zu dieser Karte zum Thema Wald, habe die Bombe und gibt die
dann weiter und so wird es immer weitergegeben. [...] Und da finde ich, kénnte man schon auch sehen,
dass sich das weiterentwickelt hat. Am Anfang ist ihm nicht viel eingefallen, da hat er oft die Begriffe
von der Karte genannt oder Begriffe doppelt genannt, aber so nach ein paar Mal wurde es immer besser®.

Spricht Sophia in dieser Erlauterung zunichst eine fachliche Forderung an, ergianzt sie unmit-
telbar die sozial-emotionale Komponente: ,, Auch dieses er verliert halt auch mal. Diese Frustra-
tion aushalten, das ist bei ihm irgendwie ein ganz grofSes Thema. [...] Und deswegen also habe ich
gedacht, dann muss man das balt auch mal iiben.“Neben den Lern- und Regelspielen haben sie
weitere Moglichkeiten der Lernwerkstatt genutzt, bspw. ,haben wir auch noch oft gebastelt. Hatte
er immer viel Lust drauf. Da hat er auch zum Beispiel irgendwie Probleme, die Schere zu halten.
Oder Stifte teilweise. Also das haben wir dann im Prinzip auch geiibt”, berichtet Sophia. Werden
ihre Ausfihrungen in ihrer Gesamtheit betrachtet, dann zeichnet sich ab, dass die beschriebene
Ausgangssituation des Kindes zunichst sowohl einen schulischen als auch einen auf8erschuli-
schen Schwerpunkt in der individuellen Forderung erahnen liefen, wihrend der Projektzeit
jedoch die emotional-soziale Komponente deutlicher in den Fokus riickte und die Studierende
fur ihre padagogische Einzelfallarbeit systematisch verschiedene alltagsnahe Strategien wihlte.

(2) Ein subjektiver Schliisselmoment wihrend der Projektlaunfzeit: Nach einem ausfiihrlichen
Gesprich tiber die pidagogische Praxis der individuellen Férderung wurde Sophia nach einem
»Schliisselmoment” gefragt. Konkret lautete der Impuls: ,, Meistens ist es ja so, wenn man an die
Zeit zuriickdenkt, dass man so eine Situation direkt im Kopfhat, weil die irgendwie besonders schon
war, besonders traurig war, besonders schwierig war, besonders lustig war oder wie auch immer.
Hast Du so eine Situation, die dir direkt einfillt?“Noch bevor die Frage zu Ende formuliert ist,
beginnt die Studierende bereits mit ihren Ausfithrungen, bezieht sich zunichst auf das univer-
sitire Begleitseminar und benennt als erstes allgemein den Austausch im Seminar (,ein nettes
Miteinander”), anschlieend die Gruppenzusammensetzung aus alten und neuen Studieren-
den. Diesen Aspeke beschreibt sie im Folgenden als ,,total wertvoll*: ,Wenn man dahin komms,
man weifs gar nichts und dann fragt man erst mal, qwie ist es bei euch so?* Total spannend irgend-
wie®. Daran anschliefend nimmt sie Bezug auf die konkreten Inhalte des Seminars und auf die
Anschlussfahigkeit an die eigene padagogische Praxis: ,,Wir haben zum Beispiel zum Thema
Spielen auch was gemacht. Das war fiir mich total hilfreich im Endeffekt, weil ich auch viel mit
meinem Kind gespielt habe. Wir haben dann auch Spiele ausprobiert, das war total super. Resii-
mierend beschreibt die Studierende das universitire Begleitseminar als fur sie ,.ganz anders als
der Rest meiner Vorlesungen®. Nachdem die Studierende ihre Ausfihrungen angeschlossen hatte,
wurde die Frage erganzt: ,,Und wenn Du noch mal konkret an die Arbeit mit dem Kind denkst,
gibt es da irgenduwie so eine Situation, die dir direkt in Erinnerung schiefSt?“Deren Intention war,
den Blick auch auf die padagogische Praxis und darin verwurzelte Schliisselmomente zu richten.
In den anschliefenden Ausfithrungen bezieht Sophia sich weniger auf eine konkrete Situation

56 Gemeint ist das ,explosive Wortspiel — Tick Tack Boom® von Piatnik.



als vielmehr auf die Bezichung, emotionale und kérperliche Reaktion und Wertschitzung, die
sie durch das Kind erfahren hat: , Also im Prinzip, wenn er dann sich immer so gefreut bat, dass
man da ist. Also der war wirklich so! ,Ja, ich lieb’ das, dass Du kommst‘ und er streichelt einem
immer iiber den Riicken und freut sich einfach so, dass man da mit ihm Zeit verbringt. Also das war
fiir mich so WERTSCHATZEND irgendwie®. Diese Wertschitzung iibersetzt Sophia fiir sich
als: ,da kriegt man irgendwie was zuriick“ und nimmt gleichzeitig Bezug zum Jungen, wenn sie
dadurch auch merke, ,,dass es irgendwie ja schon hilft. Also der konnte auch einen total schlechten
Tag gehabt baben. Wenn wir dann zusammen in die Lernwerkstatt gegangen sind, ja dann war
eigentlich alles gut”. Dieser beschriebene Schliisselmoment ist teilweise anschlussfihig an die
Falldarstellung von Anna, wenn die emotionale Reaktion des Kindes, die teils auch korperli-
che Zuwendung iibersetzt als Wertschitzung (fiir die eigene pidagogische Arbeit), als zentrale
Erfahrung der Studierenden wihrend des Projektzeit markiert werden.

(3) Irritationsmoment der pidagogischen Praxis: Auch im dritten Interview wurde gezielt nach
subjektiv irritierenden und unsicheren Momenten gefragt. Die Interviewerin wihlte dafiir die
Formulierung: ,, Manchmal gibt es aber ja auch so Situationen fiir einen selbst. Da weifS man irgend-
wie gar nicht, was ist jetzt richtig? Was ist falsch? Was soll ich machen? Hast Du so eine Situation vor
Augen?“Ohne Verzégerung bestitigt Sophia die Frage mit ,j2“ und skizziert anschlieffend ver-
schiedene Situationen, in denen primir das emotional-soziale Verhalten des Kindes (zunichst)
den Gegenstand bildet, gefolgt von ihrer (darauf folgenden) eigenen Handlungsunsicherheit.
Es handelt sich dabei um Situationen, in denen ,,er dann halt so ausrastet”, Situationen in denen
sdie Stimmung kippt* und in denen sie eine ,Abwirtsspirale erahnt: ,Und dann fingt er an
zu weinen und dann fangt er an zu schreien und ist wiitend”. In solchen Situationen beschreibt
Sophia sich als unsicher, denn sie ,weifS [...] dann auch nicht wirklich konkret, was ich machen
soll*. Diese Unsicherheit fithrt sie weiter in eine Art Ohnmacht, wenn sie ratlos die offene Frage
(an sich) richtet: ,wie kann ich ibm jetzt belfen?”. Die als unsicher und irritierend markierten
Momente rahmt sie anschlielend im zeitlichen Projekeverlauf, wenn sie herausstellt, dass sie
anfangs noch dachte: ,, Mein Gort, ich bin fiir dieses Kind jetzt verantwortdlich” und in einer weite-
ren Passage erginzt: ,Ob mein Gott, was ist denn jetzt los?“ Aber im Lauf der Projektzeit konnte
sie verschiedene professionelle Akteur:innen des Schulalltags beobachten (z.B. verschiedene
Lehrkrifte, Schulbegleitung), wie sich diese in solchen Situationen verhalten haben bzw. wie
sie mit solchen Situationen umgegangen sind. Durch diese zahlreichen Beobachtungen war es
ihr méglich, diesbeziiglich eine Sicherheit bzw. ein Repertoire an méglichen Reaktionen auf-
zubauen. Insgesamt betrachtet sind sowohl inhaltlich als auch unter zeitlichen Aspekten einige
Parallelen zwischen den Falldarstellungen von Anna und Sophia zu erkennen. Gewinnt Anna
tiber die eigenen Erfahrungen Sicherheit, sind es bei Sophia vor allem die Beobachtungen, an
denen sie sich orientiert und die sie selbst auch als ,,Schliisselmomente“bezeichnet.

(4) Fazit zum Projekt ,Schule fiir alle”: Als letztes wurde auch Sophia gebeten: , Vielleicht magst
Du noch mal so ein kurzes Fazit formulieren und deine Eindriicke biindeln. Was wire so das Fazit,
was Du fiir Schule fiir alle formulieren wollen wiirdest?“ In diesem Fazit bezeichnet Sophia die
Verwobenheit von Theorie und Praxis als ,,z0za/ wertvoll. Innerhalb des theoretischen Teils in
der Universitit sei es neben dem Austausch mit den anderen Studierenden die Maglichkeit, die
eigene Praxis zu reflektieren, einzelne Aspekte theoretisch zu vertiefen und die Dozentin immer
als Ansprechpartnerin zu haben. Im praktischen Teil in der Schule seien es hingegen die ,ganz
vielen Eindriicke aus dem Schulalltag” gewesen, die Sophia als ,,zozal super “bezeichnet, sowie die
Méglichkeit, das Kind intensiver kennen und verstehen zu lernen: , Was steckt vielleicht dabinter
bei diesem Kind. Was hat er fiir ein bausliches Umfeld?“. Insgesamt wird in dem Fazit deutlich,
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dass sie sowohl den Blick fiir das universitire Begleitseminar als auch fiir das praktische Feld der
Schule 6ffnet und das Potenzial dieser , Verkniipfung” sicht. Zudem nimmt sie Moglichkeiten
und Chancen fiir sich selbst wahr, jedoch nicht explizit bezogen auf die cigene pidagogische
Praxis und/oder die eigene Professionalisierung. Es ist also cher ein Fazit, in dem metaperspek-
tivisch auf das Projekt und seine Strukturen geblickt wird.

7.2 Perspektiven von Kindern

Die Perspektive der Kinder wird ebenfalls tiber vier Interviews abgebildet. Das erste Interview
schlieft unmittelbar an die Erfahrungen von Sophia an und wurde von ihr mit ihrem Projekt-
kind gefithrt. Der Fokus des Interviews mit Liam liegt auf den konkreten Erfahrungen wih-
rend der einjihrigen Begleitung. Zudem wurde gefragt, was dem Kind besonders in Erinnerung
geblieben ist und was ihm mehr oder weniger Freude bereitet hat. Die Erfahrungen der drei
weiteren Kinder — Timus, Philip und Melik — wurden aus teilstrukeurierten Leitfrageninter-
views gewonnen, die nach Beendigung des Projekts von einer Masterstudentin gefithrt wurden,
die selbst nicht am Projeke teilgenommen hat. Die zugrundeliegenden Leitfragen bezogen sich
in erster Linie auf die konkreten Aktivititen, die stattgefunden haben. Dariiber hinaus wurde
gezielt nach unterschiedlichen Orten der Férderung bzw. Aktivititen gefragt sowie nach der
Bezichung zwischen den Kindern und den Studierenden und der Gestaltung des Abschieds.
Urspriinglich wurden insgesamt vier Interviews gefithre, in denen identische Leitfragen und
vergleichbare Rahmenbedingungen vorlagen. Wie in sozialen Situationen grundsitzlich, aber
vor allem auch bei Interviews mit Kindern zu erwarten, fielen die Interviews sehr unterschied-
lich aus, sowohl was die inhaltlichen Erlduterungen betrifft als auch den zeitlichen Umfang. Da
in einem Interview das Kind fast ausschliefllich Ein- bis Zwei-Wort-Antworten formuliert hat,
wird dieses fiir die folgenden Perspektivdarstellungen nicht berticksichtige. Um einen systema-
tischen Einblick in diese drei Interviews zu bieten und Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede
tiber die subjektive Sichtweise der Kinder aufzeigen zu kénnen, findet in Kapitel 7.2.2 bis
7.2.4 cine Orientierung an drei ausgewihlten Schwerpunkten state: (1) Aktivititen im Projekt
(inhaltlich und értlich), (2) Abschied von der Studierenden bzw. Abschluss des Projekts und
(3) der personliche Lerngewinn. Wie bereits angedeutet, kdnnen in den kindlichen Erfahrun-
gen einzelne Schwerpunkte umfangreich dargestellt werden, wihrend andere unbeantwortet

bleiben.

7.2.1 Erfahrungen von Liam

Liam ist ein siebenjihriger Junge, der zum Zeitpunkt des Interviews die erste Klasse einer Grund-
schule besucht. Anders als in den folgenden Interviews wird Liam von seiner eigenen Studieren-
den Sophia befragt. In dem Interview mit Sophia erzihlte diese, dass sie Liam an zwei Tagen
pro Woche begleitete, an einem Vormittag wihrend der Schulzeit und an einem Nachmittag,
an dem sie die Lernwerkstatt der Universitit besuchten (Kapitel 7.1.4). Wie sich anhand der
Erfahrungen von Liam zeigen wird, bezichen sich all seine Angaben ausschliefSlich auf den Ort
der Lernwerkstatt und die unterschiedlichen Aktivititen, die dort stattgefunden haben.

Zum Einstieg in das Interview fragt die Studierende Liam: ,Was ist dir besonders in Erinnerung
geblieben von unserer Zeit? Und an was erinnerst Du dich genan?“ Auf diese Frage hin benennt
der Junge cine Vielzahl an Aktivititen: das Bombenspiel, mit den Puppen gespielt, das Laby-
rinth-Spiel, das gemeinsame Malen und Basteln von Flugzeugen und Planeten. Alle Aktivititen
werden von dem Jungen unmittelbar nacheinander benannt, ohne dass sie detaillierter beschrie-
ben und/oder konkretisiert werden. Auf die Frage von Sophia, ob ihm dies gut gefallen hitte,



antwortet der Junge in einer doppelt bestitigenden Form: ,,Ja, das hattes gefallen. [...] Das hattes
echt gefallen und das war super und toll*. Auf das Fragependant ,,gab es irgendwas was dir nichr
so gut gefallen har? antwortet er hingegen mit ,zein” Zu einem spiteren Zeitpunke fragt die
Studierende Liam: ,WWas hat dir denn am meisten Spafs gemacht? worauf er antwortet: ,Das
Ganze“. Zum Ende des Interviews fragt Liam Sophia noch, ob sie heute noch in die Lernwerk-
statt gehen wiirden, denn dass ,/iebe ich. Geben wir heute? Hast Du noch so viel Zeit?“

7.2.2 Erfahrungen von Timur

Im nichsten Interview wird ein Junge befragt, der wihrend der Teilnahme am Projeke die zweite
Klasse einer Grundschule besucht. Im Interview erinnert er sich immer wieder an den Besuch
der Universitit (,Bunter Nachmittag‘) gemeinsam mit seiner Studentin, berichtet aber auch von
anderen Aktivititen.

(1) Aktivitiiten im Projekt (inhaltlich und ortlich): Nach einer kurzen Einleitung in das Interview
formuliert die Interviewerin den offenen Impuls: ,,Und als erste Frage hitte ich mal: Welches
Treffen ist dir denn besonders in Erinnerung geblieben?“ Unmittelbar erinnert sich Timur an den
Besuch der Universitit (,Bunter Nachmittag‘). Auf Nachfrage der Interviewerin, was sie dort
gemacht hitten, fithrt der Junge aus: , Bei Uni haben wir gemalt. Und noch so welche mit so Klot-
zen oder so eine Steine haben wir so Wiirfel gemacht. Danach hat so eine Lebrerin uns so einen
Blatt und ein paar Stifte, die Lebrerin hat das geschenkt.” Auflerdem erinnert sich Timur an die
dort stattgefundene Vorstellungsrunde und dass jedes Kind erzihlen sollte, wie es heift, wel-
che Klasse und welche Schule es besucht. In diesen Ausfithrungen benennt Timur auch weitere
Namen von Kindern und Studierenden, die ihm — so macht es den Anschein — schon vor dem
,Bunten Nachmittag’ bekannt waren und die er dort wieder getroffen hat.

Unabhingig von der ersten Frage erinnert sich Timur noch an weitere Aktivititen mit der Stu-
dierenden, die u.a. im Musikraum seiner Grundschule stattgefunden haben. Dort hitte er mit
Baukl6tzen seine Familie gebaut. Auflerdem hitten sie dort ,gearbeitet, in Dentsch. So ein Spiel,
so mit Fragen gestellt', erginzt Timur. Auf weitere Nachfragen fallen ihm noch weitere Akti-
vititen ein: ,s0 Play-Doh spiclen, also was am Spielen oder was malen und da was basteln oder
Spiele spielen, wie das hier (zeigt auf das Regal im Klassenraum mit Gesellschaftsspielen). Spiele,
oder so Mathe machen, wie mal, plus, minus und noch so lernen, Deutsch lesen, ein Biicher lesen,
so Armband gebastelt. [...] Und noch was essen, trinken, Wasser trinken und noch kann man auch
50, so wie die Lebrer Kaffee trinken oder so Logico™ machen”. Diese unterschiedlichen Aktivititen
hitten aber nicht nur in der Schule, im Musikraum stattgefunden, sondern auch ,,woanders®, so
Timur. An einer spiteren Stelle duf8ert der Junge dariiber hinaus, dass die Studentin ihn auch
zweimal zuhause besucht und ihm dort ein Malbuch geschenkt habe.

(2) Abschied von der Studierenden — Abschluss des Projekss: Ohne eine Nachfrage von der Inter-
viewerin thematisiert Timur selbst den Abschied bzw. den Abschluss des Projekts bzw. in die-
sem Fall eher einen ,Nicht-Abschied’, denn in der retrospektiven Wahrnehmung des Jungen
fand ein solch versprochener Abschied nicht statt. Die Studentin habe zu Timur gesagt: ,ich
muss immer, jetzt muss ich zur Schule, zur Universitit gehen, aber ich komme jetzt manchmal".
Auf Nachfrage der Interviewerin, ob sie danach noch einmal gekommen sei, antwortet Timur
mit ,zein”. Die erginzende Nachfrage, ob er sich tiber einen solchen Besuch gefreut hitte, besta-
tigt er hingegen mit /2"

57 LOGICO ist ein vielseitiges Ubungs-Material des Finken-Verlags, bestehend aus Fragekarten und einem festen
Rahmen, in dem die Fragekarten mit verschiedenen beweglichen Elementen bearbeitet werden, was durch einen
Farbcode auch eine Selbstkontrolle erméglicht.
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(3) Personlicher Lerngewinn: Im Zusammenhang mit der Hiufigkeit und RegelmifSigkeit der
Treffen fragt die Studentin Timur auch: ,Wie hast Du dich gefiiblt als deine Studentin hier war?
Hast Du dich gut gefiihlt? Hast Du dich gefreut, wenn sie da war?“Timur bestitigt die Frage kurz
mit ,,Ja%, che die Studierende weiter fragt: ,Was hat dir besonders geholfen? . Den Aspekt des
Helfens aufgreifend, aber nicht bezogen auf sich selbst, du8ert Timur ,,A4/so bei Spiel hat sie mich
geholfen, wie das gebr.”

7.2.3 Erfahrungen von Philip

Als nichstes werden die Erfahrungen zusammenfassend dargestellt, von denen Philip im Inter-
view berichtet. Innerhalb des Interviews geht Philip vermehrt auf die Besuche bei der Studie-
renden zu Hause ein und dass er dort alleine aber auch gemeinsam mit der Studentin Nintendo
spielen konnte.

(1) Aktivitiiten im Projekt (inhaltlich und ordlich): Wie auch im vorherigen Interview erdffnet
die Interviewerin das Gesprich mit der Frage: ,Welches Treffen ist dir besonders in Erinnerung
geblieben? Was hat dir besonders gut gefallen?” Philip antwortet, dass er bei seiner Studentin
zuhause gewesen seiund dass er dort alleine, aber auch gemeinsam mit der Studierenden ,,zocken*
konnte. In diesen Situationen hitte er sich sehr wohl gefiihlt, formuliert er auf Nachfrage der
Interviewerin. Au8erdem benennt er den Ort der Universitit (,Bunter Nachmittag‘) und dass
sie dort gemeinsam ,,gebastelt und gespielt und Schokolade gegessen”hitten. In der Schule hitten
sie hingegen ,gelernt und auch gespielt”, so der Junge. Sie hitten gemeinsam gespielt, aber auch
geschrieben, fithrt er weiter aus, ohne einzelne Inhalte zu konkretisieren. Auflerdem habe die
Studierende ihn von zu Hause abgeholt, sei allerdings nur im Flur, nicht im Haus gewesen, for-
muliert Philip. Dariiber hinaus seien sie mit dem Bus und der Strafienbahn zu einem Museum
gefahren und hitten sich dort ,alte Tiere oder Skelette — keine Ahnung“angesehen.

(2) Abschied von der Studierenden — Abschluss des Projekts: Anders als im vorangegangenen
Interview mit Timur fragt die Interviewerin Philip konkret nach dem Abschied: ,,Und hat sich
die Studentin auch von dir verabschiedet?“ Der Junge bestatigt ihre Frage, worauf die Intervie-
werin erginzt: ,Habt ibr da was Besonderes gemacht? Erzihl mal, was habt ibr gemacht?“Der
Junge erzihlt, dass sie gemeinsam ein Haus gebaut hitten. Mit Nigeln und Gummibindern
hitten sie an diesem gebastelt. An weitere Details konne er sich jedoch nicht mehr erinnern. Auf
die Frage, wie Philip sich in der Situation gefiithlt habe, dufert er nur kurz ,,gebr".

(3) Persinlicher Lerngewinn: Gegen Ende des Interviews fragt die Studentin Philip: ,,Wobei har
sie [die Studentin, d. Verf.] dir geholfen?“ Darauthin antwortet der Junge: ,,Englisch, Mathe oder
Hausaufgaben”. Eine weitere Bezugnahme der Interviewerin auf seine Antworten sowie Fragen
nach der inhaltlichen Gestaltung bleiben aus, sodass keine Konkretisierungen folgen kénnen.

7.2.4 Erfahrungen von Melik

Die Perspektive der Kinder abschlieSend werden Erfahrungen von Melik zusammenfassend dar-
gestellt, die aus dem vierten Interview gewonnen werden konnten. In dem Interview benennt
Melik hiufig ein Buch, in dem sie gemeinsam gemalt, aber auch Fotos eingeklebt hitten, was er
jetzt — bzw. das Malen darin — vermissen wiirde.

(1) Aktivitiiten im Projekt (inhaltlich und ortlich): Nach einer kurzen Einfithrung in das Inter-
view fragt die Interviewerin Melik: ,,Welches Treffen ist dir besonders in Erinnerung geblieben?”
Er antwortet darauthin, dass ihm ein Treffen im Sprachunterricht besonders in Erinnerung
geblieben sei, bei dem sie mit BauklStzen ,,s0 Sachen gebaut haben und wir haben so ein Haus
gemachr”. Nach Angaben von Melik fanden alle Aktivititen in der Schule statt, Besuche von der



Studentin verneint er und auch er habe die Studentin nicht zuhause besucht. Auflerdem hitten
sic keine Hausaufgaben zusammen gemacht und auch nicht gemeinsam gelesen, so der Junge.
(2) Abschied von der Studierenden — vom Projekt: Zum Ende des Interviews fragt die Interview-
erin Melik: ,,Und hat auch ein Abschlusstreffen stattgefunden, wo die Studentin sich dann von dir
verabschiedet har?“Der Junge antwortet ,vielleicht* und raumt dann ein, dass er es nicht mehr
genau weifS.

Vor Beginn der Aufzeichnung — so kann es aus dem Interview gedeutet werden — hat Melik
die Interviewerin gefragt, warum die Studentin nicht mehr kommen wiirde (,Und Du hattest
vorhin auch noch mich gefragt, warum die Studentinnen nicht mebr kommen, ne?*), diesen Aspekt
greift die Interviewerin im Gesprich auf und fragt Melik ,Und findest Du das schade, dass die
[Studentinnen, d. Verf.] nicht mehr kommen?‘, was Melik mit ,ja“ bestitigt. Die Interviewerin
erganzt: ,Warum findest Du das denn schade? . Melik antwortet: ,, Wegen, wir haben tolle Sachen
gemacht. “Bereits an einer fritheren Stelle im Gesprich hatte er formuliert, dass er sich gut gefiihle
habe, wenn die Studierende da war und dass sie gemeinsam in einem Buch, auf einem Blatt ,,s0
Sachen gemalt” hitten. Auf Nachfragen der Interviewerin wird deutlich, dass dieses Buch bzw.
dieses gemeinsam etwas Schénes malen ihm jetzt fehlen wiirde und ihm das geholfen hitte.
In diesem Zusammenhang benennt Melik auch hiufig Fotos. Was allerdings deren konkreter
Gegenstand ist, von dem der Junge berichtet, wird aus den Interviewpassagen nicht deutlich.”®
(3) Persinlicher Lerngewinn: Es wurden keine expliziten Fragen zu diesem Schwerpunke for-
muliert.

7.3 Perspektiven von Lehrkriften

Wie bereits in Kapitel 6 erldutert, nehmen die Lehrerinnen und Lehrer eine zentrale Rolle im
Projekt ein — sowohl fiir die Studierenden als auch fiir die Kinder und deren Eltern. Die zwei
folgenden Perspektiven wurden aus halbstandardisierten Expert:inneninterviews mit Lehr-
kriften gewonnen, die das Projekt ,,Schule fiir alle” als Mentor:innen begleiteten. Es handelte
sich um eine evaluative Befragung (2022), fiir die sich die Lehrkrifte freiwillig gemeldet hat-
ten. Bei der Auswahl der Interviewpartner:innen wurde darauf geachtet, dass sie zum Befra-
gungszeitpunke unterschiedlich lang an dem Projekt teilnehmen und dass sie an verschiedenen
Grundschulen titig sind. Ursache fiir diese Differenzierung war die Intention, Erfahrungen von
Lehrer:innen zum Projekt méglichst breit abzubilden. Um im Folgenden aus der Perspektive
der teilnechmenden Lehrkrifte einen Einblick in das Projeke ,,Schule fiir alle® zu bieten und in
diesem Zusammenhang erfahrungsbezogene Gemeinsamkeiten und Unterschiede aufzeigen zu
konnen, werden Ausschnitte aus den Expert:inneninterviews unter fiinf inhaltlichen Schwer-
punktsetzungen zusammenfassend dargestellt und tiber einzelne Interviewpassagen illustriert.
Die erste Darstellung bezicht sich auf die individuelle Ausgangssituation des Kindes und die
zugrundeliegenden Auswahlkriterien (1). Ein vergleichbarer Schwerpunkt wurde auch bei
der Perspektive der Lehramtsstudierenden berticksichtigt, sodass personengruppenspezifische
Erfahrungen gewonnen werden konnten. Anschliefend wird auf die vermeintliche Sonderstel-
lung der Kinder durch die pidagogische Einzelfallarbeit der Studierenden eingegangen,”” auf
die beide Lehrkrifte Bezug nehmen, ohne explizit danach gefragt zu werden (2). Folgend wird

58 Angenommen wird, dass hier das sogenannte ,,Ich-Buch® gemeint ist, welches hiufig von den Studierenden in der
pidagogischen Arbeit mit den Kindern gemeinsam erstellt wird, und in das Fotos als Erinnerung geklebt werden.

59 Dieser Aspckt erweist sich insofern als besonders relevant, weil gerade die vermeintliche Sonderstellung der Kinder,
durch die Teilnahme an Schiiler:innenhilfeprojekeen, auch kritisch geschen wird, worauf u. a. in Kapitel 6.2 unter
dem Stichwort Férderungs-Stigmatisierungs-Dilemma eingegangen wurde.
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aus der subjektiven Sichtweise der Lehrkrifte heraus die Zusammenarbeit mit den Studierenden
dargestellt (3) sowie ihr eigener Aufwand beschrieben (4), den sie teilweise unmittelbar iiber
den Mehrwert revidieren, den sie selbst im Projeke ,,Schule fiir alle sehen (5).

7.3.1 Erfahrungen von Frau Schmidt
Frau Schmidt begleitet das Projeke ,Schule fiir alle” seit knapp zwei Jahren. Wihrend des

Interviews schildert die Grundschullehrerin ihre Erfahrungen primir aus einer situationsge-
bundenen Perspektive, in der sie vor allem immer wieder Argumente und Potenziale fiir die teil-
nehmenden Schiiler:innen betont, die sie sowohl im schulischen als auch im auflerschulischen
Bereich verortet. Eine wesentliche Chance des Projekts sicht sie in der individuellen Einzelfor-
derung und der kontinuierlichen 1:1 Betreuung, weil dariiber ,ein Sehen und gesehen werden®
von personlichen wie schulbezogenen Fihigkeiten und Fertigkeiten erméglicht werden kann,
das andernfalls gerade im schulischen Alltag teilweise untergehen kann. In diesem Zusammen-
hang spricht sie auch von einem ,,positiven Benefit” fiir die Schiiler:innen, weil sie die padago-
gische Einzelfallarbeit der Studierenden als hilfreich und stirkend und ebenso forderlich fiir
die Lernfreude und -motivation der Schiiler:innen empfindet. Uberwiegend positiv beschreibt
Frau Schmidt die cinzelnen Projektbausteine von ,,Schule fiir alle®, sodass sie kaum Kritik oder
Verinderungspotenziale benennt. Hierzu nennt sie einzig den Wunsch, die Praxisphase der Stu-
dierenden zu verlingern, um den Kindern noch mehr Kontinuitit bieten zu kénnen.

(1) Ausgangssituation der Kinder und Kriterien fiir die Auswahl: Kurz nach dem Beginn des
Interviews wurde Frau Schmide gebeten: ,,Konnen Sie mir erliutern, wie die Auswahl der
Schiiler:innen abliuft?*. In diesem Zusammenhang wurde auch explizit nach spezifischen Aus-
wahlkriterien gefragt. Frau Schmide stellt vorweg klar, dass sie an einer Grundschule in einem
~Brennpunktgebier” titig sei, die von ,vielen Kindern mit besonderem Bedarf” besucht werde. Sie
betont, dass sich dieser besondere Bedarf nicht explizit als sonderpidagogischer Forderbedarf
beschreiben lasse, sondern es Kinder aus ,,bildungsfernen Schichten® sein, bei denen u. a. sprach-
liche Schwierigkeiten sowie soziokulturelle Unterschiede vorliegen wiirden. Weiter stellt Frau
Schmidt heraus, dass es nicht nur um das Lernen in einem vermeintlich engen schulischen Sinne
gehe, sondern ,erztlich” auch um (bildungsbezogene) Anregungen im Nachmittagsbereich.
Denn, so berichtet sie weiter, bei vielen Kindern finde am Nachmittag sowie am Wochenende
und gleichermafien in den Ferien ,dann nicht mebr viel anderes statt“. Diese anregungsarme Frei-
zeitgestaltung wirke dann wiederum auch auf den schulischen Bereich, wenn die Kinder bspw.
mit Inhalten im Sachunterricht ,zoch gar nicht viel anfangen kinnen, weil mitunter grund-
legende ,,Begriffe fehlen®. Vor diesem Hintergrund habe sie ,,hier geschrien®, als sie von freien
Kapazititen im Projekt ,,Schule fiir alle” erfuhr. Weil bei vielen Kindern an ihrer Schule ein
2ganz, ganz grofSer Bedarf" sei, versuche Frau Schmidt, ,.an vielen Stellen [...] Unterstiitzung zu
bekommen, auch in verschiedenen Arten von Lernforderung, iiber BuT [= Leistung fiir Bildung
und Teilhabe] zum Beispiel”. Ausgehend von den vorhandenen Programmen und Projekten an
der Schule sowie unter Berticksichtigung von potenziellen Unterstiitzungsmoglichkeiten und
Lernférderprogrammen entscheidet sich Frau Schmidt fir die Auswahl eines Kindes: ,wem tut
es gut, so gesehen zu werden. Und zwar gesehen werden einmal in der Personlichkeit, aber auch
gesehen werden in den Dingen, die ich kann oder aber eben auch nicht kann. Und dann nicht
mitbringen kann.“ Im Prozess des persénlichen Abwigens (,wer darfes vielleicht kriegen so, wer
braucht's vielleicht sehr besonders®) beriicksichtigt die Lehrerin auch das (unmittelbare) soziale
Umfeld des Kindes (,wo sind da Familien vielleicht, die selber gut unterstiitzen kinnen oder ,wer
kriegt Anregung durch Tante XY*). Insgesamt wird deutlich, dass Frau Schmidt bei der Auswahl



der teilnehmenden Schiiler:innen einen weiten Blick einnimmt, wenn sie sowohl die schulische
als auch die familidre Ausgangssituation der Kinder beriicksichtigt. Gleichzeitig wird ebenso
deutlich, dass bereits verschiedene (schulspezifische) Angebote vorhanden sind und dariiber
hinaus weitere Ressourcen auflerschulisch gewonnen werden kénnen, sodass Entscheidungen
auch vor dem Hintergrund der ,,projektlosen (im iiberspitzten Sinne von ,wer hat noch nicht*)
getroffen werden.

(2) Vermeintliche Sonderstellung der Kinder durch die pidagogische Einzelfallarbeit der Studie-
renden: Im Leitfaden des Interviews ist keine Frage enthalten, die explizit auf eine Markierung
der Kinder abzielt, die von der Teilnahme am Projeke ,,Schule fiir alle” ausgehen kénnten. Auf
Nachfrage der Interviewerin, ob ,Grenzen oder Stolpersteine im Hinblick auf das Projekt oder
auf die Beteiligung“bestehen wiirden, antwortet Frau Schmidt zogernd: ,,eher nicht, wiirde ich
sagen.” Sie vertritt ihre Aussage zunichst vor dem Hintergrund, dass es fiir die Kinder nie zu
einer ,Sonder-Einzelstellung” komme, gerade weil so viele unterschiedliche Forder- und Forder-
mafinahmen an ihrer Schule liefen, sodass fast alle Kinder in verschiedene Projekte involviert
seien. Die Kinder kennen das: ,,der eine macht mal dies, der andere macht mal das.“ Auch den
zeitlichen Faktor im Alltag bezeichnet die Grundschullehrerin als unproblematisch fiir die Kin-
der. Ganz im Gegenteil, viele Kinder seien auch am spiteren Nachmittag noch sehr motiviert,
sodass sie die individuelle Forderung durch die Studierenden nicht als Stolperstein ansche.

(3) Zusammenarbeit mit den Studierenden: Wihrend des Interviews wurde die Lehrerin explizit
gebeten, auf die Zusammenarbeit mit den Studierenden einzugehen und von ihren Erfahrungen
ausfiithrlich zu berichten (,Kénnen Sie auf diese Zusammenarbeit mit den Studierenden nochmal
genauer eingeben, so berichten, welche Evfabrungen aus dieser Zusammenarbeit resultieren, fiir
Sie jetzt.”). In ihren Ausfithrungen betont Frau Schmidt zwei Aspekte. Zunichst argumentiert
sie, dass es zum einen ,ein bisschen was zu tun [hat] natiirlich mit dem Menschen selber”. In die-
ser Argumentation wird vor allem die Beziechung als ausschlaggebend fiir die Zusammenarbeit
gesehen. Frau Schmidt erinnert sich konkret an eine Studentin, der sie ,auch personlich sehr
nah“war, mit der sie ,immer nochmal am Rande itber Dinge gesprochen hat“. Zwischenmensch-
liche Aspekte bestimmten in diesem Fall die Zusammenarbeit entscheidend mit. Zum anderen
sind es aber auch die ,,Bediirfnisse des Kindes“ und in diesem Zusammenhang die Gestaltung
der pidagogischen Einzelfallarbeit der Studierenden, die nach ihrer Meinung Einfluss auf die
Zusammenarbeit mit der Studierenden nechmen. Arbeitet eine Studierende bspw. cher aufier-
halb des Unterrichts und ist deswegen wihrend der Schulzeit nicht anwesend, dann ist der Kon-
takt hiufig ,nicht ganz so eng. Da merke ich schon einen Unterschied einfach auch so im Austausch
miteinander®, filhrt Frau Schmidt aus. Insgesamt berichtet sie von einem ,,guten Miteinander”
und dass sie ,,gut zusammenarbeiten®konnten. Der Austausch zwischen der Lehrerin und den
Studierenden finde, wie bereits beschrieben, teilweise in geplanten wie spontanen Gesprichen
im schulischen Alltag statt, teilweise aber auch per Videokonferenzen (besonders wihrend des
Corona-Lockdowns) oder iiber digitale Messenger-Dienste.

(4) Subjektiv wabrgenommener zeitlicher Aufwand: Zum Ende des Interviews wurden die Lehr-
krifte nach dem zeitlichen Aufwand gefragt (,Isz die Teilnahme am Projekt fiir Sie ein grofser
zeitlicher Aufwand?*). Subjektiv bezeichnet Frau Schmidt den zeitlichen Aufwand als ,,durchaus
angemessen’, wobei sie den Arbeitsaufwand in der Chronologie des Projekts unterschiedlich
bewertet, weil der Projekestart teilweise parallel zum Schuljahr liegen kann. Dies ist eine Zeit,
in der ,,ganz viele Sachen” anstchen und wo ,viele Projekte eingestimmi werden®, eine Phase im
Schulalltag, in der vieles zusammenkomme, so Frau Schmidt. Im weiteren Schulalltag entzerre
sich dann diese Ballung; auch das Projeke ,Schule fiir alle” laufe an und benotige weniger Auf-
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merksamkeit, zumal die Elternarbeit parallel stattfinde. In Anbetracht dessen resiimiert Frau
Schmidt: ,, Insgesamt finde ich das schon [angemessen]. Das stebt deutlich im Ermessen.”

(5) Mebrwert des Projekts ,Schule fiir alle”: Wihrend des Interviews wurde Frau Schmidt an
unterschiedlichen Stellen nach dem Mehrwert des Projekes gefragt — sowohl explizit fiir die Per-
sonengruppe der Kinder als auch fiir die eigene Person. Eine besondere Chance fiir die teilneh-
menden Kinder sieht sie in der ,, Einzelforderung, weil hier auf einer fachlichen Ebene nochmals
ganz gezielt einzelne Bereiche gefordert und geférdert werden konnen, die méglicherweise gar
nicht mehr im aktuellen Unterrichtsgeschehen besprochen werden, sprich eine nachbereitende
Einzelforderung. Aber auch ecine gezielte Vorbereitung auf anstechende Klassenarbeiten oder
Lernstandserhebungen kénne iiber die pidagogische Arbeit der Studierenden gesichert werden.
In ihren weiteren Ausfithrungen hebt Frau Schmidt dann hervor, dass es neben der fachlichen
Einzelforderung vor allem auch die sozial-emotionale Unterstiitzung sei, die sie als Mehrwert
fiir die teilnehmenden Kinder wahrnimmt: ,,Dieses Seben. Ich sebe dich einfach. Das tut diesen
Kindern so gut.“ Die Grundschullehrerin beschreibt bildlich, wie die Kinder aufgehen — ,wie
eine Blume einfach.” Davon ausgehend erldutert sie eine wechselseitige Win-Win-Situation
zwischen den teilnehmenden Kindern und ihr bzw. ihrer pidagogischen Arbeit, die durch die
Einzelfallarbeit der Studierenden erméglicht werde. Wenn beispielsweise eine konkrete Schiile-
rin tiber die , Einzelforderung”einen ,positiven Benefit zieht*, da sie ,jetzt wieder mehr Lernfreude
hat und motivierter“ist, falle es Frau Schmidt wiederum ,,natiirlich auch leichter [...] sie [wieder]
zu beschulen.“Und weil Frau Schmidt iiber die pidagogische Einzelfallarbeit der Studierenden
die Sicherheit hat, dass die , Mauslein cinzeln” geschen und gefordert werden, miisse sie sich
weniger sorgen: ,ich habe so ein bisschen das Gefiibl: Okay, da ist jetzt noch jemand mit im Boot,
als Unterstiitzer einfach. Da kann ich da an der Stelle ein bisschen lockerlassen und vertranen.”
Insgesamt wird hier ein wechselseitiger und zirkulirer Prozess deutlich: Der Mehrwert des Pro-
jekts konzentriert sich in dieser Patenschaftskonstellation auf die pidagogische Einzelfallarbeit
der Studierenden. Frau Schmidt beobachtet eine fachliche Forderung und emotional-soziale
Unterstiitzung der Schiiler:in, die gleichzeitig sowohl zu einer fachlichen als auch zu einer emo-
tionalen Entlastung bei ihr selbst fithrt.

7.3.2 Erfahrungen von Herrn Miiller

Herr Miiller begleitet das Projeke ,,Schule fiir alle” bereits seit knapp 20 Jahren. Entsprechend
vielfiltig beschreibt er seine Eindriicke und Erfahrungen zum Projeke, die er auf Grundlage
von verschiedenen Beispielen darlegen kann. Wahrend des Interviews betont Herr Miiller an
unterschiedlichen Stellen immer wieder, dass er im Lauf der Zeit seine (personlichen) Kriterien
hinsichtlich der teilnehmenden Schiiler:innen modifiziert habe. Stand zunichst (ausschliefi-
lich) der Bedarf des Kindes im Vordergrund, sind mittlerweile die (zu erwartende) Kommuni-
kations- und Kooperationsbereitschaft der Eltern sowie die (professionellen) Méglichkeiten der
Lehramtsstudierenden zentrale Kriterien seiner Auswahl. Chancen und Potenziale sieht Herr
Miiller vor allem in der individuellen Einzelférderung des Kindes sowie in der Moglichkeit,
Kontakte zu anderen Personen, auch auflerhalb des eigenen Kulturkreises aufzubauen. Herr
Miiller berichtet nicht nur von Chancen fiir das Kind, sondern siecht auch Synergieeffekte, von
denen alle Beteiligten profitieren kénnen. Im Unterschied zu Frau Schmidt berichtet Herr Miil-
ler durchaus von Schwierigkeiten und Stolpersteinen fiir verschiedene Personengruppen.

(1) Ausgangssituation der Kinder und Kriterien fiir die Teilnahme: Am Anfang des Interviews
wurde Herr Miiller gebeten: ,,Konnen Sie mir erliutern, wie die Auswahl der Schiiler:innen
abliauft?. Herr Miller antwortet einleitend: ,,Das hingt immer ein bisschen davon ab, wo die



Klasse gerade steht.” Aktuell nehme ein Junge aus seiner vierten Klasse am Projeke teil, der seiner
»Meinung nach vom Potenzial her eine Realschulempfehlung bekommen konnte. Seine Idee sei
es, iiber die pidagogische Einzelfallarbeit der Studierenden (auch) einen schulischen Fokus zu
setzen, ,dass man den wirklich zur Realschule hinbekomms.“ Die Familie des Jungen sei ,ziem-
lich grofs*, so Herr Miiller weiter. Seiner Meinung nach sei die Familie mit den ,vielen Kindern
[..] ziemlich iiberfordert”, weil von den finf Kindern zwei einen sonderpidagogischen Unter-
stittzungsbedarf hitten, die ,auch wirklich schwierig” seien. Der Junge hingegen ,.fillt da so ein
bisschen aus dem Rahmen. Und dem kinnen die nicht unbedingt immer so bieten, was er braucht.
Und der braucht ganz viel Zuspruch, der braucht viel Ermutigung und der braucht auch Zeit mal,
wo er gesehen wird.”

Im weiteren Verlauf des Interviews wurde Herr Miiller gefragt: ,Gibt es fiir Sie spezifische Kri-
terien fiir die Auswahl der Schiler:innen?”. Darauthin berichtet er im Rahmen seiner knapp
zwanzigjihrigen Erfahrung von verinderten Kriterien. Am Anfang seiner Projekezeit hatte er
den Eindruck, dass das Projekt primir Kinder adressiere, die keine gesellschaftliche Teilhabe
hitten, die kaum kulturelle Einrichtungen und Freizeitmoglichkeiten der Stadt kennen wiirden.
Dies war zu Beginn sein Fokus, mittlerweile habe sich dies jedoch etwas verlagert, berichtet er.

Frither habe er durchaus ,,wirklich schwierige Kinder ansgewihlt, mit schwierigen Elternhiusern”

mit der Intention, dass die Kinder im besonderen Mafle von dem Projeke profitieren kénnten.
Allerdings zeigte sich, dass die Eltern teilweise nicht kooperierten und sich mitunter ,,dagegen
gewebrt haben®, sodass es zu Enttauschungen und Uberforderungen der Studierenden kam. Des-
wegen wihlt er ,mittlerweile eher Kinder aus, die wirklich klassisch schulische Dinge brauchen.
Bezichungsweise wo ich weifs, die Eltern wollen, kinnen aber aus sprachlichen Griinden vielleicht
nicht in der Stadr viel zeigen, viel erkliren.”

Anders als Frau Schmidt setzt Herr Miiller einen deutlich stirker schulbezogenen Schwerpunke
bei der Auswahl der Kinder, wobei auch er schuliibergreifende Fihigkeiten und Fertigkeiten
sicht, wenn bei der aktuellen Patenschaft beispielsweise leitend war, dass der Junge ,,ganz viel
Zuspruch [braucht], der braucht viel Ermutigung und der braucht auch Zeit mal, wo er gesehen
wird.“Neben der individuellen Ausgangssituation des Kindes beriicksichtigt Herr Miiller auch
potenzielle Schwierigkeiten in der Kooperation mit den Eltern, sodass er die Auswahl auch im
Sinne der Studierenden trifft, um diese nicht zu enttiuschen oder zu iiberfordern.

(2) Vermeintliche Sonderstellung der Kinder durch die pidagogische Einzelfallarbeit der Studie-
renden: Auch Herr Miiller greift (indireke) die vermeintliche Sonderstellung der Kinder auf. Im
Kontext der Mitbestimmungsmoglichkeiten der Kinder und Eltern bei der Auswahl fiihrt er
aus, dass vielen Kindern das Projeke ,,Schule fiir alle® bereits bekannt sei. Diese konnten andere
Kinder beobachten, die regelmifig von Studierenden begleitet und unterstiitzt wurden, ,und
wiinschen sich das dann auch speziell.” Gleichzeitig sind es auch die Eltern, die von dem Projekt
gehort haben und ihr eigenes Kind fiir die Teilnahme vorschlagen mochten. Bei Elternsprechta-
gen hitten Eltern schon gefragt: ,, Konnen wir nicht auch eine Studentin haben?*, so Herr Miiller.
(3) Zusammenarbeit mit den Studierenden: Auch Herr Miiller wurde nach der Zusammenarbeit
mit den Lehramtsstudierenden und seinen persdnlichen Erfahrungen gefragt: ,,Welche Erfabrun-
gen resultieren aus der Zusammenarbeit mit den Studierenden mit Blick auf das gesamte Projekr?*.
Auf diese Frage schickt der Grundschullehrer einleitend voraus: ,So viel Arbeit ist das ja auch
nicht.“In seinen Ausfithrungen bezieht er sich vor allem auf das Erstgesprach und folgende ,.kurze
Gespriiche". Insgesamt beschreibt er die Zusammenarbeit mit den Studierenden als ,,Selbstlaufer,
ohne die konkrete Zusammenarbeit auszufithren. In diesem Zusammenhang berichtet Herr Miil-
ler auch von Schwierigkeiten, die nach seiner Darstellung weniger in der eigentlichen Zusammen-
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arbeit mit den Studierenden ruhen als vielmehr in der Weitergabe von Informationen: ,Was off
schwierig ist fiir die Studentinnen [... ], wenn ein Kind nicht da ist. Dann vergessen wir oft, das abzu-
sagen. Das ist eigentlich die grofste Schwierigkeit an dem Projekt. Dass man irgendwie noch auf dem
Schirm hat, wann kommt jetzt nochmal die Person. [...] Dann ist es mir auch schon hiufiger passiert,
dass dann da plotzlich jemand in der Tiir stand und ,nein, da habe ich vergessen abzusagen!” [...] Das
ist blod, ne.” Abgeschen von den Schwierigkeiten auf schulorganisatorischer Ebene beschreibt er
seine jahrlange Zusammenarbeit mit den Studierenden insgesamt als ,,reibungslos”.

(4) Subjektiv wahrgenommener zeitlicher Aufwand: Auch Herr Miiller wurde zum Ende des
Interviews gefragt: ,.im Hinblick auf die Zeit: Ist die Teilnahme fiir Sie ivgendwie ein grofSer zeit-
licher Aufwand? Oder gleicht sich das sozusagen durch diese Entlastung aus?“Herr Miiller besta-
tigt diese Fragen tiber: ,, Ja, absolut. Das gleicht, also das ist auf jeden Fall ein Gewinn.“In seiner
subjektiven Wahrnehmung ,,ist das ja auch nicht so viel Arbeit”. Fiir ihn sind es kurze Gespriche,
die er gut im Arbeitsalltag integrieren kann, ohne dass es eines groffen Aufwands bedarf. Er
spricht in diesem Zusammenhang — nach knapp zwanzig Jahren Projekterfahrung — von einem
»Selbstliufer”. Zu einem spiteren Zeitpunkt im Interview fiihrt er hierzu erginzend aus, dass
es gerade das niedrigschwellige Format sei, das ihn in besonderer Weise anspricht: ,,ich finde bei
diesem Projekt so super, dass das einfach so ein ganz niederschwelliges ib gewinnbringendes Projekr
ist. Das find’ ich klasse. Ist wirklich ganz klasse organisiert, ich finde es gut.”

(5) Mebrwert des Projekts ,,Schule fiir alle”: Im Lauf des Interviews wurde Herr Miiller an unter-
schiedlichen Stellen nach dem Mehrwert des Projekes ,,Schule fiir alle® gefragt, den er fir die
einzelnen Personengruppen sicht. Herr Miiller sicht ihn vor allem in der individuellen Forde-
rung durch die Studierenden, weil tiber diese ,, Einzeliibungsmaglichkeiten® vorliegenden ,,schu-
lischen Defiziten” gezielt begegnet werden konne. Die Erfolge konne er im Sinne einer positiven
Leistungsveranderung deutlich im Unterricht wahrnehmen. Aber auch auflerunterrichtliche
Aspekte hebt er hervor, wenn es bspw. um die Stirkung des Selbstwertgefiihls der teilnehmen-
den Kinder geht: , Versagens-Erfabrungeniber authentisches Lob von kleinen Zielen und posi-
tiver Verstirkung aufzufangen und dariiber auch schulbezogene Angste aufzulosen. Seinem
Verstindnis nach kénnen die Studierenden tiber die intensive Einzelbetreuung zu einer vertrau-
ten Person fiir das Kind werden, auf8erhalb ,,dieses Viertels“ und der eigenen ,,Bildungsschicht.
Eine verlissliche (Bezugs-)Person an der Seite zu wissen, eine ,emotionale Stirkung” zu erfahren
und dariiber ,,noch ein bisschen mebr an die deutsche Kultur“herangefiihre zu werden, beschreibt
Herr Miiller als eine gewinnbringende Chance fiir die teilnehmenden Kinder.

Zuletzt fragt die Interviewerin: ,,Gibz es noch etwas, was Ihnen im Hinblick auf das Projekt besonders
am Herzen liegt und durch die Fragen, die ich Ihnen jetzt gerade gestellt habe, vielleicht noch nicht,
Jja, zum Ausdruck gekommen ist?“Herr Miller bestitigt diese Liicke und benennt neben der positiv
wahrgenommenen Kommunikation und Kooperation mit der Projektleitung auch den Mehrwert,
den er fiir die Studierenden sicht: ,,den Praxisbezug®. Seinem Verstindnis nach ist ,,das fiir die Stu-
dierenden ja auch eine Moglichkeit, in Schule reinzukommen. Die man ja sonst vielleicht nicht hatte”.
Diesen projekespezifischen Praxisbezug findet er ,,auch klasse [...] richtig gut”.

Den Mehrwert des Projekes fur sich selbst beschreibt er als ein ,,ganz groffes Feld“und geht in
diesem Zusammenhang niher auf einzelne Aspekte ein. Er formuliert aus seinem subjektiven
Empfinden heraus zunichst die Selbstverstindlichkeit, (,natirlich®) seine ,, Arbeit besser ver-
richten zu konnen.“ Im Schulalltag habe er oft das Gefuhl: , Mensch, da miisste man dem Kind
das und das bieten und wie krieg ich das hin.“ Fiir ihn stellt das Projekt bzw. die pidagogische
Arbeit der Studierenden somit (auch) eine Entlastung im beruflichen Alltag dar, weil er diesen
Anspruch ein Stiick weit an die Studierenden abgeben kann. Konkret sicht er die Einzelfallar-



beit der Studierenden als ,, Werkzeug, was man da dann ansetzen kann oder was man nutzen kann
fiir dieses Kind. Dariiber hinaus beschreibt Herr Miiller diagnostische und didaktische Materi-
alien, die die Studierenden z.B. aus der Lernwerkstatt mitbringen, als interessant fiir die eigene
pidagogische und fachliche Arbeit. An spiterer Stelle relativiert er diesen Mehrwert allerdings,
wenn er formuliert: Das ,,wiirde ich jetzt nicht so hoch hingen.”

Insgesamt wird deutlich, dass Herr Miiller den Mehrwert des Projekts ,,Schule fiir alle® fiir jede
einzelne Personengruppe ausdriicklich benennt und metaperspektivisch auch Synergiceffekte
wahrnimmt. Auch wenn er die einzelnen Synergien nicht in einer expliziten Form erliutert,
geht er auf positive Dynamiken ein: , Also sebhr positive. Das ist fiir alle Beteiligten gut. Das ist fiir
die Studentinnen gut. Fiir mich ist es gut, einfach so auch ein bisschen in Bildungswesen zu sein. Fiir
die Kinder ist es perfekt. Also perfekt ist zu viel, aber es ist super. Also profitieren alle.”

7.4 Perspektive der ehemaligen Studentin Nikola Meinholz

Nikola Meinholz hat von 2000 bis 2001 am Projekt teilgenommen und ist seit vielen Jahren als
Lehrerin an verschiedenen Bielefelder Grundschulen titig. Thre Erfahrungen und Perspektiven
sollen im Folgenden erméglichen, neben der situativen Bedeutung der Teilnahme am Projeke
»Schule fiir alle” in einer Retrospektive gleichzeitig eine langfristige Sichtweise darzulegen.

In cinem Gesprich blicken die chemalige Projektleiterin Brigitte Kottmann (BK) und Nikola
Meinholz (NM) gemeinsam auf das Projekt, die stattgefundene Férderung, die konkrete
Lern- und Lebenssituation und den tiber das Projekt hinausgehenden Kontakt zu dem damals
betreuten Jungen zuriick. Nikola Meinholz berichtet auf der einen Seite von Erfahrungen, die
als projeketypisch gedeutet werden kénnen, wenn es bspw. um ihre subjektive Sichtweise als
damalige Studentin geht. Auf der anderen Seite ist die Patenschaft zwischen Nikola Meinholz
und dem Schiiler Peter ebenso auffergewdhnlich, da sie sich durch eine besondere Vertrauens-
basis, Intensitit und langfristige Begleitung auszeichnet, die weit iiber das erforderte Maf§ des
Projekts hinaus reicht und in besonderem Mafe zeigt, wie stark Peters Bildungskarriere durch
die Projeketeilnahme becinflusst werden konnte. In Anbetracht dessen wird dieses Interview als
besonders gewinnbringend fiir die vorliegende Veroffentlichung eingeschitzt, sodass im Folgen-
den die gesamte Transkription wiedergegeben wird.®

BK: Ich freue mich besonders, dass Nikola Meinholz heute gekommen ist. Nikola Meinholz ist
Grundschullehrerin in Bielefeld und ehemalige Teilnehmerin vom Projeke Schule fiir alle. Kannst
Du nochmal so von Anfangan erzihlen, wie am Anfang deine erste Begegnung mit dem Kind war
und wie es dann so weitergegangen ist?

NM: Ja. Meine erste Begegnung mit dem Kind hatte ich an dem Wohnort des Kindes. Also ich bin mit
meinem Fahrrad damals zu der Familie gefahren. Das weif§ ich noch sehr genau, wie das stattge-
funden hat, weil es mich auch sehr beeindrucke hat. Ich kam dort an und mich empfingen sehr,
sehr viele Kinder, sie winkten aus allen Fernstern dieses Hauses. Die Mutter stand schon vor der
Tir. Und ich wusste, da ich gewisse Rahmendaten schon kannte, dass ich dort wohl richtig sein
miisste. Und es stellte sich dann auch heraus, dass es genau die Familie war, die ich besuchen wollte.
Und dann habe ich an dem Tag die Familie zum ersten Mal kennengelernt und auch den Jungen
kennengelernt und erfahren, dass die Familie insgesamt 15 Kinder hat. Und, ja, noch eine gewisse
Skepsis auch gegeniiber dem Projekt innchatte. Also die Eltern hatten noch nicht unterschrieben,
dass diese Forderung stattfinden sollte, weil sie mich zunichst erst einmal kennenlernen wollten.

Professional

60 Das Interview wurde im Rahmen des Projekes Bi aufgezeichnet und kann auf der Projekthomepage vollstin-

dig ecingeschen werden: https://www.uni-biclefeld.de/cinrichtungen/biprofessional/teilprojekte-(tp) /tp-1-for-

mate-kritischer-p/tm_3a.xml/.
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BK:

NM:

BK:

NM:

BK:

NM:

BK:

Und wie war dann das Kennenlernen?

Das Kennenlernen war sehr herzlich. Also die gesamte Familie hatte sich wirklich im Wohnzim-
mer versammelt, das passte so gerade, da auch gar nicht so viele Sitzgelegenheiten da waren. Und
ich wurde von allen griindlich in Augenschein genommen. Und der Junge Peter, der dazwischen
saf}, kam noch gar nicht zum Zuge. Und, ja, die Familie hat mich damals reichlich mit Getrinken
und Kuchen versorgt.

Und wie waren deine ersten Eindriicke von Peter?

Also, die ersten Eindriicke waren, dass er wirklich sehr, sehr schiichtern war und sehr zuriickhal-
tend und schr unsicher und, ja, auch gar nicht wusste, was auf ihn zukam. Also er hatte jetzt so
eine besondere Stellung in der Familie dadurch, dass er nicht nur an diesem Tag, sondern auch in
Zukunft an sehr vielen Tagen, Besuch bekommen wiirde von mir. Sonst war nicht so viel Besuch
dort im Hause. Ja und dementsprechend war er doch sehr zuriickhaltend noch an dem Tag.

Und wie hast Du dann die Lehrerinnen kennengelernt?

Also, erst habe ich den Jungen kennengelernt und dann haben wir irgendwann ein Treffen in der
Schule vereinbart und dort habe ich dann seine Lehrerin kennengelernt, die mir auch sehr ein-
dringlich vermittelte, dass Peter genau der richtige fiir diese — dieses Projekt sei, weil er zum einen
schr wissbegierig war und schr gerne lernte und auch die Familie so den Eindruck machte, schr
zuverlissig zu sein und dementsprechend auch Unterstiitzung bieten konnte.

Und kannst Du beschreiben, wie es dann so weitergegangen ist, die Arbeit im Projekt oder der
Kontake?

NM: Ja, also das war insgesamt ein Prozess, der sich so sehr langsam entwickelt hat. Ich kann mich gut

BK:

daran erinnern, dass zu Beginn des Projektes eigentlich nur die Bezichungsarbeit zu Peter im Vor-
dergrund stand. Also, wir haben uns zunichst hiufig getroffen und Ausfliige unternommen. Also
wir sind eben auch in den Tierpark gefahren, sind zur Sparrenburg gefahren und haben andere
Dinge unternommen, weil er Bielefeld auch cigentlich gar nicht kannte. Und im Laufe dieser Tref-
fen haben wir uns einfach besser kennengelernt und das zeigte sich vor allem darin, dass er immer
mehr aus sich rausgekommen ist und immer mehr gesprochen hat und erzihlt hat. Und wir haben
hiufig diesen praktischen Teil dann zum Anlass genommen, um daran hinterher auch eben in
seinen Bereichen zu arbeiten, wo die Férderung eben vonnéten war, das war vor allem der sprach-
liche Bereich, spiter auch der mathematische Bereich. Aber das haben wir quasi immer so als Auf-
hinger genommen und dann daran weitergearbeitet. Also in dem ersten Teil des Projektes war es
so, dass wir erstmal mit den Dingen auch viel befasst waren, die er aus der Schule mitbrachte. Das
hatte sich dann irgendwann verindert, da er dann mehr in diese Hausaufgabenbetreuung gehen
konnte auch und wir eigentlich an #nseren Sachen arbeiten konnten. Ich hatte damals iiber eine
Sprachentwicklungsdiagnostik ziemlich genau erfahren, an welcher Stelle er so stand und wel-
che Bereiche geférdert werden mussten und wir haben dann diese Ausfliige genutzt, um dariiber
dann was zu schreiben, freie Texte zu schreiben. Wir haben aber auch im Bereich Rechtschreibung
intensiv gearbeitet, aber auch im Bereich Grammatik. Und dann immer meistens inhaltlich ange-
bunden an diese Ausfliige, die wir gemacht haben, ja.

Toll. Und wie hast Du ihn dann erlebt und eingeschitzt wihrend dieser Treffen?

NM: Ja, zunchmend selbstbewusster und er war halt immer sehr begeistert und sehr lernwillig. Also er

war immer bereit oder immer, ja interessiert an den Dingen, die ich entweder mitbrachte oder die
er schon mitbrachte. Und das besondere war cinfach, dass er ja schr, sehr viele Negativ-Erlebnisse
in der Schule hatte. Also es war eigentlich nie so, im dritten Schuljahr wurde das ganz massiv, dass
er nie eine gute Note mit nach Hause brachte und der Druck immer gréfer wurde, von zuhause
auch grofler wurde, an mich grofer wurde, weil man eben die Verinderung in den Noten so nicht
sah. Und trotzdem hat er seine Fortschritte gemacht in der Zeit. Spiter wurde das dann auch deut-
licher. Aber ich fand das so bemerkenswert damals, dass er trotz dieser vielen kleinen Niederlagen,
die er gegeniiber seinen Mitschiilern sichtbar erleiden musste, immer noch motiviert war und wei-
ter machen wollte. Und in dem Moment war mir sehr klar, dass genau dieser Junge goldrichtig fiir
das Projekt war.



BK: Ja, ok. Und was wiirdest Du sagen, was waren so deine grofSten Erfolge und was waren auch die

NM:

BK:

grofiten Erfolge von ihm dann?

Sein grofter Erfolg ist gewesen, dass er durch seine Beharrlichkeit im Prinzip seinen schulischen
Weg so weitergehen konnte, wie er sich das gewiinscht hat. Also, am Ende des dritten Schuljahres
gab es cine Phase, in der ein AO-SF [= Ausbildungsordnung Sonderpadagogischer Forderung]
heute, ich glaube damals hief§ es noch VO-SF [= Verordnung tiber Sonderpidagogische For-
derung], drohte, also das Verfahren zur Einleitung des sonderpidagogischen Forderbedarfs, ob
der besteht. Und dieses Verfahren wurde cingeleitet und auch die Sonderpidagogin sprach sich
damals dafiir aus, dass Peter zur Forderschule fiir Lernbehinderte gehen sollte. Und ja, er wollte
es partout nicht. Er hatte auch wirklich Angst davor. Und ich habe damals die grofe Schwester
und die Mutter zum Schulrat begleitet. Der wollte nochmal ein Gesprich fithren, nachdem sich
die Eltern geweigert hatten, das Formular zu unterschreiben — das Dokument. Und dort konnten
wir dann ziemlich gut darauf hinwirken, dass nochmal so ein Aufschub gegeben wurde von zehn
Wochen. Und am Ende konnte er dann in der Grundschule bleiben. Und hat dann im vierten
Schuljahr tatsichlich auch seine Noten verbessern konnen. Sodass er hinterher auch gar niche
auf der Kippe stand, dass ein Jahr wiederholt werden miisste. Sondern er ist dann da durch diese
Grundschule gegangen. Und ich finde, das hat er groflartig gemacht.

Deas ist auch cinfach ein ganz, ganz riesiger Erfolg. Jetzt bei eurem Verhiltnis, bei eurer Bezichung
zueinander, kdnntest Du die auch beschrieben?

NM: Ja, ich hatte so im Laufe der Jahre den Eindruck, dass ich immer mehr zum Ratgeber wurde fiir

ihn, weil ich viele Informationen bereithalten konnte, die seine Eltern ihm so nicht geben konnten,
weil sie einfach dieses Schulsystem nicht kannten und auch nicht den Bildungsweg hier genauer
kannten. Die Eltern waren beide Analphabeten. Und dazu muss ich sagen, dass diese gesamte
Betreuung sich tatsichlich dann eher iiber zehn Jahre erstreckte. Und im Laufe dieser zehn Jahre
eben die Beratung auch viel dahin ging, dass Entscheidungen getroffen werden mussten auf sei-
nem Lebensweg. Ob er zur Gesamtschule geht und zu welcher Gesamtschule er geht? Was er dort
macht? Wie er sich vertiefen will? Bis hin zu: Welche Leistungskurse wihle ich dann spiter zum
Abitur hin? Das waren hiufig so die Fragen, wo er mich dann zu Rate gezogen hat oder auch wenn
er Sorgen hatte, dann auch.

BK: Ja.Das heifit, das eigentliche Projekt war nach zwei Semestern vorbei, aber Du hast dich trotzdem

NM:

BK:

NM:

immer noch weiter mit ihm getroffen.

Im Laufe der Jahre hatte ich so die Rolle der Ratgeberin. Also ich hatte immer das Gefiihl, wenn
er unsicher war auf seinem Weg, seinem Lebensweg, hat er gerne meinen Rat— befolgt oder sich
zumindest angehért und dann selber entschieden, ja. Also es war einmal Ratgeber, aber auch
sicherlich sehr freundschaftlich. Die Familie vertraute mir inzwischen sehr.

Das heiflt, Du hast eben beschrieben, dass ihr mit dem Schulrat gesprochen habt, Du mit den
Eltern und er dann noch an der Grundschule verbleiben konnte und sich im vierten Schuljahr
auch seine Noten stabilisiert und verbessert haben. Er ist dann zur Gesamtschule gewechselt.
Aber auch erst nach Gesprichen dort mit dem Schulleiter. Der hatte nimlich ihn und seine
Schwester, hatte sie auch zunichst abgelehnt. Und das war schon wieder so ein Negativ-Erlebnis.
Man merkte einfach, der schrumpfte wieder. Und dann bin ich wieder mit der Schwester zu dem
Schulleiter gegangen und habe nochmal vorgesprochen und nochmal sehr deutlich gesagt, warum
es gerade fiir dieses Kind total wichtig ist, jetzt an der Wunsch-Weiterfithrenden Schule angenom-
men zu werden.

BK: Ja, gut, dass er dich hatte. Und dann ist er die Gesamtschule durchlaufen. Hat er nochmal wieder-

NM:

holt, oder?

Nein, er ist die Gesamtschule bis zur zehnten Klasse an der einen Dependance durchlaufen und
hat dann die Gesamtschule nochmal gewechselt, ist zu einer anderen Gesamtschule gegangen,
weil die Leistungskurse, die er sich wiinschte, dort nicht angeboten wurden. Bezichungsweise die
Oberstufe einfach grofer war an der anderen Gesamtschule. Aber wiederholt hat er nicht. Und

hat sein Abi geschafft. Ja.
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Und danach eine Ausbildung gemacht?

Genau.

Wias ja unheimlich beeindruckend ist, wenn man tiberlegt, dass im dritten Schuljahr ein sonderpi-
dagogischer Forderbedarf vermutet wurde, ne.

NM: Ja, und ich finde, letzten Endes ist auch das genau dieser Wert des Projekees, dass man eigentlich

BK:

NM:

BK:

NM:

BK:

NM:

BK:

NM:

nochmal genau hinschauen muss auf jedes einzelne Kind. Ja. Was ist da noch zu holen? Was kann
man da machen? Also es ist ja wirklich so, dass da letzten Endes eine grofie Sprachbarriere bestand.
Aber wenn die tiberwunden ist, ja, ist viel méglich.

Ja. Und gerade auch Selektionsentscheidungen und auch die Feststellung von sonderpidagogi-
schem Forderbedarf ja auch hiufig eine Form von institutioneller Diskriminierung eben auch dar-
stellen da.

Absolut, wenn man vor allem bedenkt, dass die Grundschule sich als Schule fiir alle eigentlich ver-
steht, aber letzten Endes dann doch aussortiert. Und das auch manchmal sehr hart, wie ich im Laufe
dieses Projektes auch in Begegnungen mit anderen Lehrern auch tatsichlich feststellen musste.
Ehm, habt ihr noch Kontake, oder seid ihr — habt ihr euch irgendwann dann verabschiedet?

Ja, wir haben uns dann irgendwann verabschiedet, weil dieses Bediirfnis von ihm, mal sich loszustrampeln,
das merkee ich schon, als diese Aufbruchstimmung nach dem Abitur war. Dass er einfach mal erwachsen
werden muss. Und ich habe ihn echt so intensiv und so nah begleitet. Mehr als jemand anderes in seiner
Biografie. Das musste einfach auch irgendwann mal unterbrochen werden und ja, dann haben wir gesagt,
jetzt zu dem Zeitpunke, jetzt geh deinen Weg und ja, den ist er auch gegangen.

Und was war jetzt so fiir dich der grof8te Lerngewinn im Hinblick auf deine Lehrerprofessionalitit
auch?

Ja, ich glaube, der grofite Gewinn ist, dass man einen so intensiven Einblick in eine Familie und die
Lebensumstinde, in denen Kinder aufwachsen, die einen - ja so viele Geschwister haben oder auch
finanziell einfach schlechter gestellt sind, dass man das als Hintergrundwissen einfach jetzt hat. Also
ich weif3, dass so ein Kind keinen Schreibtisch in seinem Zimmer hat und stattdessen drei Hoch-
stockbetten dort stehen, und es aussicht wie in einer Jugendherberge in einem Zimmer von den
dreien, die so eingerichtet sind. Nun mag das eine Ausnahme sein, dass da so viele Kinder wohnen,
aber es gibt ganz viele andere Familien, in denen dhnliche Verhaltnisse, sag ich mal, vorherrschen und
wo man als Lehrer sich nicht hinstellen kann am nichsten Morgen und sagen kann, ,,deine Schrift
ist krickelig Ich weif§ ja noch nicht mal, ob der zu Hause auf der Matratze schreibt, auf dem Boden,
oder auf einem Schreibtisch. Da muss man dann einfach mal ein bisschen genauer hingucken und
dann versuchen, dieses Problem anzugehen. Und nicht sofort, ja, so von oben herab zu urteilen. Das
ist sicherlich ein Gewinn, den kann man eigentlich nur dann haben, wenn man sowas mal intensiv
von einer ganz anderen Seite betrachtet hat. Das — die Zeit hat man spiter als Lehrer nicht mehr.
Okay. Und kannst Du dich auch noch erinnern? Zum Projeke Schule fiir alle gehért ja auch noch
ein Begleitseminar. Kannst Du dich da noch dran erinnern, welchen Stellenwert das auch hatte in
der Forderungszeit?

Also das hat mir sehr geholfen in den verschiedenen Bereichen: in Mathematik oder im sprach-
lichen Bereich zu analysieren, an welcher Stelle gerade die Liicken sind. Denn das habe ich da
gelernt, wenn jemand in der dritten Klasse Schwierigkeiten hat, dann kann das gut sein, dass die
viel frither schon verankert sind, im zweiten Schuljahr schon Liicken sind und dass man da erstmal
eine saubere Diagnostik tiberhaupt durchfithrt, um auch zielgerichtet helfen zu kénnen und niche
immer nur den Hausaufgabenhelfer zu-zu machen, was ja gar nicht so viel Sinn macht. Und das
hat mir da sehr geholfen. Und zum anderen hatte ich auch das Gefiihl, wenn komische Situatio-
nen waren oder Schwierigkeiten aufgetreten sind, war auch ein guter Austausch moglich in dem
Begleitseminar. Da kann ich mich noch sehr gut dran erinnern, dass man nicht so allein dastand,
sondern eben auch viele andere Studenten — Studentinnen ihnliche Situationen erlebten und man
eben sich da auch eben mit professionellen Begleitungen gut dariiber austauschen konnte. Und
was natiitlich dann auch eine Riesenhilfe war, so die ersten Gespriche, die ich da gefiihrt habe
in der Schule, da war ich ja nun auch noch sehr jung, da war ich schr froh, dass dann auch eine

Begleitung eben durch die Projektfithrung stattgefunden hat, ja.



BK:

Und, wenn Du jetzt an deine aktuelle Situation denkst als Lehrerin, gibt es da was oder gibt es da
Situationen, wo Du dich jetzt noch manchmal an das Projeke Schule fiir alle und deine Erfahrung
auch erinnerst?

NM: Ja, natiirlich. Niamlich genau dann, wenn diese einzelnen Kinder, die man irgendwann in der

BK:

NM:

BK:

Klasse hat, die dhnliche Pickchen mit sich bringen, und auch viele Kinder mit Migrationshinter-
grund, die eben sprachlich noch erhebliche Schwierigkeiten haben, wenn ich die sche, dann fiihle
ich mich natiirlich an das Projeke sofort erinnert.

Okay. Und jetzt konkrete Situationen, wo Du auch profitierst von den Erfahrungen aus dem Projeke?
Elternarbeit, ich wollte es gerade sagen. Also das auf jeden Fall. Was ich jetzt aktuell zum Beispiel
bemerke, wenn ich jetzt mein erstes Schuljahr kennenlerne. Es sind noch keine drei Wochen um.
Ich hatte, glaube ich, schon funf oder sechs intensive Elterngespriche und merke sofort, wenn es sich
lohnt, schnell ein Gesprich zu fithren, schnell Situationen zu kliren, zu gucken was ist los und nicht
erst ein halbes Jahr verstreichen zu lassen. Und eben dieses — was ich da aus diesem Projekt auch
mitnehme ist, was ist versuchen mochte zumindest anders zu machen, indem ich schneller die Eltern
mit ins Boot hole und das eben in dieser konkreten Arbeit mit den Eltern von Anfang an.

Okay. Und das Projekt Schule fiir alle verfolgt ja mehrere Ziele. Einmal die Férderung des Kindes,
es sind ja in der Regel auch Kinder, die in irgendeiner Form von Bildungsbenachteiligung betroffen
sind. Dann eben diese Theorie-Praxis-Verkniipfung. Die Reflexion im Studium. Und dadurch dann
die Professionalisierung der Studierenden als zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer und eben auch die
Sensibilisierung fiir diese Fragen. Und iibergeordnet versuchen wir ja auch, die Grundschule darin
zu bestirken, eine Schule fiir alle Kinder zu sein und auch die Feststellung von sonderpidagogischem
Forderbedarf moglichst zu vermeiden. Wie sichst Du das heute als Lehrerin?

NM: Ja, das ist natiirlich jetzt eine ganz andere Perspektive. Man sitzt jetzt da mit so vielen Kindern in

BK:

NM:

BK:

NM:

der Klasse und ja, es ist total schwierig, da allen Kindern immer gerecht zu werden. Und trotz-
dem finde ich, letzten Endes, also ist mir wichtig, dass die Kinder mitgenommen werden, dass die
nicht eben, ja, zuriickgegeben werden in die untere Klasse oder eben das AO-SF erdffnet wird.
Da bringt in der Regel das Sitzenbleiben fiir die Kinder nicht immer was, also sehr wenig oft nur.
Ich zieh’ die Kinder gerne mit durch, muss ich sagen. Und ja, also fiir 'ne - fiir ein Kind mit einer
vermeintlichen leichten Lernbehinderung muss man wirklich genau hinschauen, ob das dann der
Weg ist, das Kind abzuschulen. Also da habe ich eher Respeke vor.

Okay. Und wenn Du jetzt eine Studentin aus dem Projeke als Mentorin, in deiner Rolle als Lehre-
rin, begleiten wiirdest, was wiirdest Du da versuchen, der Studentin mitzugeben?

Hach, ich wiirde der Studentin sagen, ja, sagen, dass es eine ganz wertvolle Erfahrung sein kann,
einen Einblick zu bekommen, eben auch in die familiire Situation des Kindes. Also, dass es nicht
ausreicht, nur zu gucken, was ist jetzt heute die Hausaufgabe in Mathe und da kann ich unterstiitzen,
sondern, ja, eben zum einen diesen umfassenden Blick zu bekommen auf-auf die Familiensituation
und eben auch, ja, genauer hinzuschauen, diagnostisch, wie man eben Kinder fordern und unterstiit-
zen kann. Also die Zeit, die man dann hat, um das festzustellen, was man spiter vielleicht viel schnel-
ler schafft, wenn man mehr Erfahrung hat. Das lohnt sich, da einmal zu investieren, ganz intensiv, ja.
Ja, okay. Und, hast Du jetzt noch was, was dir noch wichtig wire bei der — bei dem Riickblick auf
deine Zeit im Projekt oder auch bei der- so na- bei der heutigen Perspektive auf Schule und Studium?
Also mir ist es im Nachhinein ganz, ganz wichtig, dass solche Projekte, oder genau dieses Projeke,
ganz lange noch Bestand hat, weil ich mich riickblickend - ich habe mich ja nicht umsonst selbst
dafiir entschieden, in diesem Bereich meine Examensarbeit zu schreiben — weil eigentlich dieses
Projeke fiir mich das gewinnbringendste wihrend des gesamten Studiums war. Also so nah dran
am Kind war ich in keinem anderen Moment. Also diese praktische Erfahrung, die wir in der Zeit
sammeln konnten, die ist sehr, sehr, sehr viel wert und von daher finde ich es umso wichtiger, dass
dieses Projekt noch ganz lange weiterlaufen kann. Also dass da noch méglichst viele Studenten,
natiirlich auch Schiiler, von profitieren, aber ich meine die Studenten sind hinterher die Multipli-
katoren, und das sind diejenigen, die dann in die Schulen gehen und die Generation von Schiilern
betreuen und das gut machen kénnen. Und die wiirden davon auf jeden Fall sehr profitieren, ja.
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BK: Ok. Nikola, dann ganz herzlichen Dank, dass Du dir die Zeit genommen hast fiir das Interview.
Das war ganz spannend, auch nochmal aus dieser Retrospektive einer ehemaligen Teilnehmerin zu
héren, wie es fiir dich verlaufen ist und auch zu héren, dass Du tatsichlich Erfahrungen bis heute
in deine Titigkeit als Lehrerin mitgenommen hast.

Nachdem exemplarische Einblicke, Perspektiven und Erfahrungen tber die verschiedenen Per-
sonengruppen geboten wurden, werden im Fazit die Ziele der Projektdokumentation erlautert
und auf Desiderate aufmerksam gemacht, die aus diesen intensiven Arbeiten resultieren.



8 Fazit

Das Projeke ,,Schule fiir alle” verfolgt seit 1994 eine Idee, die unverindert akeuell ist — angesichts
der gegenwirtigen Ergebnisse aktueller Leistungsvergleichsstudien und des massiven Zusam-
menhangs zwischen sozialer Herkunft und Bildungs(miss)erfolg vielleicht sogar aktueller denn
je (vgl. Stanat u.a. 2022; McElvany u.a. 2023). Dass dieses Projeke auf cine 30-jihrige Tradition
blicken kann, ist sicherlich mit der institutionellen Anbindung und inhaltlichen Ausrichtung
sowie dem Stellenprofil und Engagement der Projektleitung, den Kooperationsschulen und
nicht zuletzt den Studierenden zu begriinden. Hinzu kamen und kommen flexible Anpassun-
gen an verinderte curriculare Strukturen, wie in den Ausfithrungen zur universitiren Veranke-
rung (ausfiihrlich beschrieben in Kapitel 5) dargelegt.

Mit der vorliegenden Projektdokumentation werden verschiedene Ziele verfolgt: Das Projekt
»Schule fiir alle an der Universitit Bielefeld ist eines von vielen Projekten in Deutschland, die
sich unter den Bezeichnungen Patenschaftsprojekte, Schiiler:innenhilfeprojekte oder im Rah-
men des Service Learnings finden lassen (vgl. Tab. 1, 20). Ein zentrales Anliegen dieser Doku-
mentation ist erstens eine ausfiihrliche Dokumentation des Projekts ,,Schule fiir alle®, d. h. eine
Erlduterung der inhaltlichen und organisatorischen Aspekee, des konkreten Ablaufs sowie syste-
matische Darstellung der Rollen und Aufgaben der beteiligten Personengruppen. Zu den Struk-
turmerkmalen des Projekts ,,Schule fiir alle” zihlen insbesondere die einjibrige Praxisphase, die
Sfortwiihrende universitire Begleitung und die pidagogische Einzelfallarbeit der Studierenden, die
sowohl schulische als auch auf8erschulische Schwerpunkte beinhaltet und iiber die eine konti-
nuierliche individuelle Férderung der Kinder gewihrleistet wird.

Ein Ziel der Projektdokumentation ist es zweitens, die dahinterliegende theoretische Kon-
zeption zu prizisieren, die sich gemif§ der Bezeichnung des Projekes ,,Schule fiir alle” an der
»Grundschule als Schule fiir alle Kinder* orientiert und sowohl die Kinder als auch deren
Lehrer:innen darin unterstiitzen mochte, dass a//e Kinder gemeinsam zu einer Grundschule
gehen kénnen, statt aufgrund von benachteiligenden Aspekten und Strukturen Formen von
Selektion zu erfahren. Damit einher geht auch die Auseinandersetzung mit der Professionalisie-
rung zukiinftiger Lehrer:innen fiir eben diese Schule fiir alle Kinder einher. Die teilnehmenden
Studierenden profitieren von den Einblicken und Erfahrungen und kénnen die Theorie-Praxis-
Reflexionen fiir ihren eigenen Qualifikationsprozess nutzen und fiir selektive Strukturen sowie
die Auswirkungen von Bildungsbenachteiligung sensibilisiert werden.

Uber die Dokumentation sollen drittens dariiber hinaus andere Universititen oder Organisa-
tionen darin unterstiitzt werden, ihnliche Patenschaftsprojekte zu konzipieren und anzubie-
ten. Die detaillierte Vorstellung der Projektkonzeption in Form einer Monografie dient somit
auch dem Verfiiggbarmachen fiir andere (universitire) Standorte im Sinne eines nachhaltigen
Wissensmanagements. Dass es hierfiir Interessierte gib, zeigt sich am Beispiel des Landkreises
Gieflen. Dort nahmen Simone und Tim van Slobbe nach einer ausfithrlichen Berichterstattung
in der Presse iiber das Projekt ,Schule fiir alle“ Kontake zur Bielefelder Projektleitung auf und
initiierten im Jahr 2007 ihr eigenes Projekt ,,Schule fiir alle im Landkreis GiefSen®. Gleichzeitig
soll die Monografie somit cinen Beitrag dazu leisten, mit (bestchenden) Projekten iiber inhaltli-
che und strukturelle Aspekte solcher Projekte in einen diskursiven Austausch zu treten.

In den vorangegangenen Kapiteln wurde deutlich, dass sich das Projeke ,,Schule fiir alle” sowohl
an die Lehramtsstudierenden als auch an die Grundschulkinder richtet und dass iiber die inhalt-

117



118

liche wie strukturelle Ausrichtung des Projekts beide Zielgruppen gleichermaflen unterstiit-
zende wie fordernde Rahmenbedingungen erhalten. Diese beiden Ausgangslagen wurden uns
durch die intensiven Arbeiten an dieser Verdffentlichung nochmals deutlich, und gleichzeitig
sind wir dariiber auf Desiderate aufmerksam geworden. Zum einen liegt bereits eine Vielzahl
an Forschungsarbeiten vor, die sich gezielt den Studierenden und ihren Professionalisierungs-
prozessen widmen. Im Vergleich dazu stellen Forschungsarbeiten, die die beteiligten Kinder
befragen, deren Perspektiven einnechmen und nachzeichnen, bislang noch ein Forschungsdesi-
derat dar, das in der kommenden Zeit zunchmend bearbeitet werden sollte. Gleiches gilt fiir die
Personengruppen der projektbegleitenden Lehrkrifte und der Erzichungsberechtigten, denn
diese nehmen ebenfalls zentrale Rollen im Projeke und fiir den Projekeverlauf ein. Zum ande-
ren wurde innerhalb der exemplarischen Perspektiven, Einblicke und Erfahrungen bereits ange-
merke, dass jeder einzelne Fall hitte vorgestellt werden konnen, weil dieser ebenso individuell
und interessant wie gewinnbringend fiir die personenspezifischen Darstellungen gewesen wire.
Gleichzeitig wire es iiberaus aufschlussreich, einzelne Patenschaften langfristig wissenschaftlich
zu begleiten, um die Perspektiven der Einzelnen, aber vor allem auch Potenziale, Ressourcen
und Barrieren sowie Synergiceffekte untersuchen zu kénnen. Der ausfithrliche Einblick in
die langfristigen Entwicklungen des Falls von Peter (Kapitel 7.4) bietet hier nur einen ersten,
wenngleich eindrucksvollen Einstieg. Hierbei den Blick nicht nur auf die Kinder und die Stu-
dierenden, sondern auch auf die Lehrkrifte und die Eltern zu richten, verspricht bedeutende
Erkenntnisse.

Wir haben in dieser Monografie unsere Projekterfahrungen geteilt und wiinschen uns, dass diese
und dhnliche Formen der Lehrer:innenbildung weiterhin realisiert werden kénnen. Die zahlrei-
chen und nachhaltigen Synergieeffekee sollten vielen Kindern, Studierenden und Lehrer:innen
auf dem Weg zu einer Schule fiir alle Kinder erméglicht werden.
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Erwerb von Lesckompetenz (= interdisziplinire Arbeit gemeinsam mit der Didaktik der Sprachlichen Grundbil-
dung)

- Eine kritische Auseinandersetzung mit dem AO-SF Verfahren — Folgen fiir Kinder mit dem sonderpadagogischen
Forderschwerpunke Lernen

- Forderungvon fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzen von Kindern durch jahrgangsiibergreifendes Lernen in
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- Genese des Selbstkonzepts: Einfliisse von Ziffernnoten auf Schiilerinnen und Schiiler der Grundschule
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- Konzentration in der Grundschule und eine kritische Betrachtung von Konzentrationsférderprogrammen

- Lernchancen benachteiligter Kinder — Die Stirkung des Selbstkonzepts durch die gezielte Férderung von Schreib-
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Veroffentlichungen im Rahmen des Projekts
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Wie verhilt sich das AO-SF-Verfahren zur Feststellung des Bedarfs an sonderpidagogischer Unterstiitzung zur UN-
Behindertenrechtskonvention? Eine kritische Darstellung und Reflexion

Zusammenhinge zwischen Bildungsbenachteiligung und Schriftspracherwerb.
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Materialien und Projektdokumentationen

AbschlieSend werden verschiedene Materialien und Projektdokumentationen aufgefiihrt. Hier-
bei handelt es sich mehrheitlich um Materialien, die sich in der Projektpraxis bewihrt haben. In
der Vergangenheit wurden diese immer wieder iiberarbeitet und an neue Strukturen angepasst.
Interessierte sind eingeladen, sich an diesen Materialien und Projektdokumentationen zu ori-
entieren, diese fiir die eigene Arbeit zu nutzen und natiirlich auch bei Bedarf entsprechende
Modifikationen und Erginzungen vorzunehmen.

Es folgt zunichst die Einverstindniserklirung (A), die von den Eltern/Erzichungsberech-
tigten zu unterschreiben ist. Anschlieend ist die Schweigepflichtserklirung aufgefithre (B),
die die Studierenden zu Beginn des Projekts unterschreiben. Es folgen die Gesprichsleitfiden
fiir die verschiedenen Gespriche, die fester Bestandteil der Projektstruktur sind (C) Erstge-
sprach: Gesprichsleitfaden/Protokollbogen, D Zwischengesprich: Gesprachsleitfaden/Proto-
kollbogen, E Abschlussgesprich: Gesprichsleitfaden/Protokollbogen und F Einzelgesprich:
Gesprichsleitfaden/Protokollbogen).

Bei der Konzeption dieser Gesprichsleitfiden/Protokollbégen wurde darauf geachtet, dass sie
in einer leicht zuginglichen Sprache formuliert wurden und sie im strukturellen und inhalt-
lichen Aufbau méglichst dhnlich sind, um Vergleichbarkeit zu erzielen (bspw. wenn die Stu-
dierenden diese Protokolle fiir ihre Theorie-Praxis-Berichte verwenden und dariiber mégliche
Entwicklungen und/oder Stagnationen sichtbar machen kénnen). Anschliefend wird in G fiir
die Studierenden ein Projekeverlauf in der Jahrestibersicht dargestellt und unter der Fragestel-
lung ,Was kommt auf mich zu“ prizisiert. Hier finden die Studierenden eine Ubersicht zu den
verschiedenen Aufgaben und Aktivititen, die sowohl aus der konkreten pidagogischen Arbeit
heraus als auch aus den universitiren Anforderungen auf sie zukommen. Daran ankniipfend,
jedoch geofinet fiir die cinzelnen teilnechmenden Personengruppen (fiir die Studierenden (H),
Kinder (I), Lehrkrifte (J) und die Projekeleitung (K)), werden die jeweiligen Projekeverliufe
chronologisch dargestellt. In diesen Visualisierungen sind sowohl strukturelle als auch inhaltli-
che Projektbausteine aufgefiihrt, sodass bspw. die unterschiedlichen Anforderungen und Auf-
gaben sichtbar werden. In Erginzung zu den (formellen) Projekeverliufen werden anschlieend
iiber ausgewihlte Beispicle der individuellen Férderung (L) konkrete Einblicke in die pidago-
gische Arbeit der Studierenden geboten. Entlang von vier Schwerpunkten ((1) Bezichung, (2)
Diagnostische Verfahren, (3) Mathematisches Verstindnis, (4) Sprechen-Schreiben) werden
einzelne Materialien skizziert und um eigene Erfahrungen in der Umsetzung erginzt. Abschlie-
Bend ist in M der Elternbrief fiir den Bunten Nachmittag hinterlegt. Anders als in der Praxis
von ,Schule fiir alle” sind in dieser Version des Elternbriefs Genderformulierungen enthalten.
In den vergangenen Jahren hat es sich bewihrt, unterschiedliche Elternbriefe mit den jeweils
spezifischen Formulierungen anzubieten, um den Elternbrief u. a. persénlicher zu gestalten.
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A Einverstindniserklirung (Eltern /Erziehungsberechtigte)

Ich bin damit einverstanden, dass mein Kind ........cccocoevevvevvevveveniecieenee.

im Rahmen des Projekts ,,Schule fiir alle der Universitit Bielefeld durch eine Studentin /einen
Studenten des Faches Bildungswissenschaften regelmifig ein- bis zweimal wochentlich unter-
stitzt und gefordert wird.

Die Férderung ist eine Schulveranstaltung und umfasst sowohl schulische als auch auflerschuli-

sche Aspekte und Ziele.

Mir ist bekannt, dass mein Kind wihrend der Forderung unfallversichert ist.
Die Férderung erfolgt in Absprache mit der Schulleitung und der Klassenlehrerin der Schule:
Uber Ziele und Inhalte der Férderung werde ich durch die Klassenleitung,

Herrn /Frat cocceeeeveicceeeceeceeeceeeceeeeeeeveeens unterrichtet.

Bitte kreuzen Sie je nach Wunsch an ...

Ich bin damit einverstanden, dass die Studentin/der Student zum Ermitteln des Entwicklungs-
standes meines Kindes standardisierte Tests (z. B. FEESS, HSP o.4.) durchfiihren darf.

Ja O Nein O

Arbeits- und Testergebnisse (z.B. Schreibproben) meines Kindes diirfen in anonymisierter
Form fiir die Lehrer:innenbildung an der Universitit Bielefeld benutzt werden.

Ja O Nein O

Die Studentin/der Student darf Fotos von meinem Kind fiir ein Erinnerungsbuch machen. Die
Fotos werden ausschliellich fiir das Erinnerungsbuch verwendet und anschliefend geléscht.

Ja O Nein O

Die Studentin/Der Student darf mein Kind mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln am Ende eines
Ausfluges nach Hause begleiten.

Ja O Nein O

(Datum) (Unterschrift)



B Schweigepflichtserklirung
(Studierende im Rahmen des Projekts ,,Schule fiir alle®)

Hiermit erklire ich

in meiner Funktion als Studierende:r an der Universitit Bielefeld und Teilnehmer:in des Semi-

nars ,Berufsfeldbezogene Praxisstudie BPSt: Projekt Schule fiir alle” die nachstehenden Punkte

hinsichtlich meiner Praxisphase an der Schule zur Schweigepflicht:

1. Ich verpflichte mich, simtliche vertraulichen Informationen und Daten, die ich im Rahmen
meiner Tatigkeit an der Schule des Projektkindes erhalte, streng vertraulich zu behandeln.
Dies schliefit personenbezogene Daten, interne Dokumente sowie jegliche anderen vertrau-
lichen Informationen ein, die im Zusammenhang mit meiner Arbeit in der Schule stehen.
Grundlage ist die Einverstandniserklarung der Eltern.

2. Dariiber hinaus darf ich ohne ausdriickliche schriftliche Zustimmung keine vertraulichen
Informationen an Dritte weitergeben oder mit Dritten teilen.

3. Die Schweigepflicht bleibt auch tiber das Ende meiner Titigkeit an der Schule des Projekt-
kindes bestehen. Diese Verpflichtung endet nur, wenn ich von der verantwortlichen Institu-
tion schriftlich von dieser Plicht entbunden werde.

Ich bestitige hiermit, die oben genannten Punkte zur Schweigepflicht verstanden zu haben und
mich dazu zu verpflichten, sie wihrend meiner Titigkeit und dariiber hinaus einzuhalten.

Ort, Datum Name (Studierende:r) Unterschrift

133



134 Materialien und Projektdokumentationen

C Erstgesprich: Gesprichsleitfragen /Protokollbogen

Projekt ,,Schule fiir alle“: Gesprichsleitfaden fiir das Erstgesprich

Projeke ,Schule fiir alle”: Dokumentation des Erstgesprichs am:

Kontaktdaten Student:in: Telefon: E-Mail:

Kontaktdaten Klassenlehrer:in: Telefon: E-Mail:

Ggf. weitere Kontaktdaten Telefon: E-Mail:

(Fachlehrer, OGS-Krifte, aufler-

schulische Kooperationspartner):

Schule: Telefon: E-Mail:

Kind: Geburtsdatum: Klasse, Schulbesuchsjahr:
Adresse: Ansprechperson in der Familie: Familiensprache:

Informationen zur familiiren Situation:
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Informationen zur Klasse und zur schulischen Situation:

Informationen zu Interessen, Freizeitaktivititen und sozialen Kontakten des Kindes:

Grund fir die Teilnahme des Kindes am Projeke:

Stirken des Kindes:

Ziele fiir die gemeinsame pidagogische Arbeit — mégliche inhaltliche und schulische Schwerpunkte:
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Ziele fir die gemeinsame pidagogische Arbeit — mégliche inhaltliche und aufierschulische Schwer-
punkte, mogliche Inhalte:

Geplante Unterrichtsinhalte, an die ggf. angekniipft werden kann (Sachunterrichtsthemen, Lektiire,
Aktionen etc.):

Wo und wann soll /kann die Forderung stattfinden?

Wie kann der regelmifiige Kontake und Austausch zwischen Lehrkriften und Studierenden erfolgen?

Das nichste Gesprich (in der Regel das Zwischengesprich) findet etwa im Monat statt!

Bitte diesen ausgefiillten Bogen 2x kopieren: Das Original bekommst die Projektleitung, die Klas-
senlehrkraft sowie die Studierenden bekommen jeweils eine Kopie. Danke!!
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D Zwischengesprich: Gesprichsleitfaden

Projekt ,,Schule fiir alle“: Gesprichsleitfaden fiir das Zwischengesprich
Das Protokoll des Erstgesprichs und ggf. andere Unterlagen, auf die verwiesen werden soll, soll-
ten vorliegen!

Name und Schule des Kindes:

Datum, Ort, Studierende:r, Klassenlehrkraft, ggf. weitere Beteiligte:

In diesem Gespriich geht es zum einen um eine Zwischenbilanz, d. h. wie verliuft die individuelle
Forderung und Projektarbeit bisher (d. h. persinlich, inbaltlich, organisatorisch), zum anderen
aber auch um die Planung der zweiten Hilfte, d. b. wie soll die Forderung in der noch folgenden
Zeit verlaufen.

Folgende Fragen konnen dabei hilfreich sein:

Wann und wo findet aktuell die individuelle Férderung statt:

Wie ist die Sichtweise der Studierenden, was wurde bisher vor allem gefordert? Was lauft gut, was ist
zzt. cher schwierig und konnte verbessert werden (d. h. persénlich, inhaltlich, organisatorisch)?

Wie ist die Sichtweise der Klassenlehrkraft? Was liuft gut, was ist zzt. cher schwierig und kénnte verbes-
sert werden (d. h. persénlich, inhaltlich, organisatorisch)?
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Wie wird das Kind aktuell wahrgenommen? Wo liegen seine Stirken und Schwichen, haben sich
seit Projektbeginn (siche Protokoll des Erstgesprichs) Verinderungen ergeben oder werden einzelne
Aspekee jetze anders wahrgenommen (schulisch, familidr oder im Freizeitverhalten)?

Bezogen auf die Ziele, die im Erstgesprich formuliert wurden, bleiben diese fiir die zweite Halfte der
Projekezeit gleich oder werden andere erginzt? Welche konkret?

Wie lduft der Kontake zu den Eltern /Erzichungsberechtigten? Besteht ein Gefuihl der Erreichbarkeit
oder ein Wunsch nach Verinderung/Unterstiitzung? Hat schon ein ,,Hausbesuch® stattgefunden?
Ubernehmen die Eltern entstehende Kosten fiir z. B. StrafSenbahnfahrten?

Welche konkreten Vorhaben laufen aktuell in der Klasse (Aktionen, Themen, etc.), wie kann darauf in
der individuellen Forderung eingegangen werden?

Welche (auflerschulischen) Vorhaben (Student:in - Kind) sollten in der folgenden Zeit noch verwirk-
licht werden?
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Wie liuft der Kontake zwischen Klassenlehrer:in und Student:in? Haben beide das Gefiihl, einander
erreichen zu kénnen? Oder besteht der Wunsch nach Verinderungen?

Das ist sonst noch wichtig und passt zu keiner Frage:

Wann sollte etwa das nichste Gesprich stattfinden?

Bitte das ausgefiillte Gesprichsprotokoll 2x kopieren, das Original verbleibr bei den Studierenden,
eine Kopie ist fiir die Klassenlehrkraft, eine fiir die Projektleitung. DANKE!!
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E Abschlussgesprich: Gesprichsleitfaden
Projekt ,,Schule fiir alle“: Gesprichsleitfaden fiir das Abschlussgesprich

Das Protokoll des Erst- und Zwischengespriichs sowie ggf- andere Unterlagen, auf die verwiesen
werden soll, sollten vorliegen!

Name und Schule des Kindes:

Datum, Ort, Studierende:r, Klassenlehrkraft, ggf. weitere Beteiligte:

In diesem Gesprich geht es zum einen darum, gemeinsam auf die vergangene Projekezeit zu
blicken, d.h. wie verlief die individuelle Férderung und Projektarbeit bisher (d. h. persénlich,
inhaltlich, organisatorisch), zum anderen aber auch um die Planung des Abschieds, d.h. wie
kann die gemeinsame Zeit mit dem Kind bestméglich beendet werden.

Folgende Fragen konnen dabei hilfreich sein:

Wann und wo fand die individuelle Férderung statt:

Wie ist die Sichtweise der Studierenden, was wurde bisher vor allem gefordert? Was lief im vergange-
nen Jahr gut und was war cher schwierig (d. h. persénlich, inhaltlich, organisatorisch)?

Wie ist die Sichtweise der Klassenlehrkraft? Was lief im vergangenen Jahr gut, was war cher schwierig
(d. h. persénlich, inhaltlich, organisatorisch)?
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Wie wird das Kind aktuell wahrgenommen? Wo liegen seine Stirken und Schwichen, haben sich seit
Projekebeginn (siche Protokoll des Erst- und Zwischengesprichs) Verinderungen ergeben oder werden
einzelne Aspekte jetzt anders wahrgenommen (schulisch, familidr oder im Freizeitverhalten)?

Welche Ziele wurden beim Erst- und Zeitgesprich formuliert? Inwiefern konnten diese erreicht wer-
den? Welche neuen Ziele ergeben sich daraus fiir das Kind?

Wie verlief der Kontake zu den Eltern /Erziehungsberechtigten? Bestand ein Gefiihl der Erreichbarkeit
oder ein Wunsch nach Verinderung/Unterstiitzung? Sind die Eltern/Erzichungsberechtigten tiber das
Projektende informiert? Inwiefern sind sie in diesen Prozess involviert?

Wie lief der Kontakt zwischen Klassenlehrer:in und Student:in? Hatten beide das Gefiihl, einander
erreichen zu kénnen? Oder besteht der Wunsch nach Verinderungen?

Wann und wie soll die Projektzeit beendet werden? Inwiefern ist das Kind dartiber bereits informiert?
Soll es eine ,offizielle® Verabschiedung in der Klasse geben?
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Welche (aulerschulischen) Vorhaben (Student:in - Kind) sollten vor Projektende noch verwirklicht
werden?

Das ist sonst noch wichtig und passt zu keiner Frage:

Bitte das ausgefiillte Gesprichsprotokoll 2x kopieren, das Original verbleibr bei den Studierenden,
eine Kopie ist fiir die Klassenlehrkraft, eine fiir die Projektleitung. DANKE!!



Einzelfallgespriche: Gesprichsleitfaden

F Einzelfallgespriche: Gesprichsleitfaden
Projekt ,,Schule fiir alle“: Gesprichsleitfaden fiir das Einzelfallgesprich

Das Protokoll des Erst- und Zeitgesprichs sowie ggf. andere Unterlagen, auf die verwiesen wer-
den soll, sollten vorliegen!

Name und Schule des Kindes:

Datum, Ort, Studierende:r, Projektleitung:

In diesem Gesprich geht es darum, gemeinsam auf die bisherige Projekezeit zu blicken und
zusammen Bilanz zu zichen, d. h. wie verlduft die individuelle Forderung und Projektarbeit bis-
her (d. h. persénlich, inhaltlich, organisatorisch). Zudem soll gemeinsam iiberlegt werden, wie
die weitere Arbeit im Projeke bestméglich gestaltet werden kann, d. h. wie soll die Férderung in
der noch folgenden Zeit verlaufen.

Folgende Fragen konnen dabei hilfreich sein:

Wann und wo findet die Férderung akeuell statt:

Welche Ziele wurden beim Erstgesprich formuliert? Werden diese Bedarfe (noch) gesechen und/oder
ergeben sich weitere Schwerpunkte in der pidagogischen Arbeit? Welche sind das konkret?
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Wie ist die Sichtweise der Studierenden, was wurde bisher vor allem gefordert? Was lauft gut, was ist
zzt. cher schwierig und konnte verbessert werden (d. h. persénlich, inhaltlich, organisatorisch)?

Wie lauft der Kontakt zu den Eltern /Erzichungsberechtigten? Haben beide das Gefiihl, einander errei-
chen zu kénnen? Oder besteht der Wunsch nach Verinderungen und/oder Unterstiitzung?

Hat schon ein ,,Hausbesuch® stattgefunden? Ubernehmen die Eltern entstehende Kosten fiir z. B.
Straf8enbahnfahrten (zumindest anteilig)?

Wie lduft der Kontakt zwischen der Klassenlehrkraft und der Studierenden? Haben beide das Gefiihl,
cinander erreichen zu kdnnen? Oder besteht der Wunsch nach Verinderungen und/oder Unterstiit-
zung?

Welche (auBerschulischen) Vorhaben (Student:in — Kind) sollten in der folgenden Zeit noch verwirk-

licht werden?

Das ist sonst noch wichtig und passt zu keiner Frage:
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Wann sollte das nichste Einzelfallgesprich stattfinden?

Bitte das ausgefiillte Gespriichsprotokoll 1x kopieren, das Original verbleibt bei der Studierende
und eine Kopie ist fiir die Projektleitung. DANKE!!
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G Projektverlauf fir die Studierenden in der Jahresiibersicht

Jahresiibersicht fiir das Projekt: Was kommt auf mich zu?

Tab. 2: Jahrestibersicht fir das Projeke: Was kommt auf mich zu?

Aktivititen mit dem Kennenler- Weiteres Kennenlernen,

Kind:

nen, erstes die Treffen werden
Hospitieren  regelmifiger und bekommen
inder Klasse  erste Rituale,
evtl. Kennenlernen der
Familie

Aktivititen mit der
Lehrkraft

Erstkontakt:  Erstgesprich ~ Moglichst regelmifigen ,.kurzen“ Kontake
Hospitati- mit der

onstermin Klassenlehr-

vereinbaren,  kraft und der

Termin fiir das  Projekedleitung:

Erstgesprich  ,Erstellen des

vereinbaren Forderplans®

Monat: 1 2 3 4 5
Beginn zum A Mai J Jul A
Sommersemester pr a ua w ug:
Bcgmn zum Okt. Nov. Dez. Jan. Feb.
Wintersemester
Begleitende Diagnos-
Aktivititen tisches

Verfahren

durchfiihren?

Gesprich

aufzeichnen?
regelmifige Wochentlich Beobachtungsprotokolle erstellen
Aktivititen am Ggf. Reflexive Schreibiibungen fiir das Portfolio erstellen
Schreibtisch: chrlegcn, welche theoretischen Beziige zur Praxisstudie passen

Ggf. iiber ein Bachelorarbeitsthema nachdenken




Projekeverlauf fiir die Studierenden in der Jahresiibersicht

Regelmifige Treffen fiir 2-3 Zeitstunden pro Woche (nicht in den Schulferien): regel- »Abschieds-
miflige Treffen mit ,,Bildungsinhalten” & regelmifiige Treffen mit ,,Freizeitinhalten® phase,
(Tierpark Olderdissen, Naturkundemuseum, Stadtbiicherei, Sparrenburg, Universitit etc.) Abschieds-
Evtl. gemeinsamen Plan erstellen (Thema Wochentage, Monate, Jahreszeiten etc.) und ~ treffen mit
das Kind an der Planung beteiligen, Rituale entwickeln und beibehalten, das Kind még-  dem Kind
lichst auch einmal zu Hause besuchen etc. Frithzeitig darauf hinweisen, dass irgendwann
ein Abschied sein wird
Zwischengesprich Moglichst regelmiBiger ,.kurzer Kontake Abschluss-
Moglichst regelmiBiger gesprich
Jkurzer” Kontake
6 7 8 9 10 11 12
Sep. Okt. Nov. Dez Jan Feb. Mrz.
Mrz. Apr. Mai Jun. Jul. Aug. Sep.
Bunter Diagnos- Diagnos- Bunter
Nachmittag  tisches tisches Nachmittag
inder LWS  Verfahren Verfahren in der LWS
durchfiihren? durchfiihren?
Gesprich Gesprich
aufzeichnen? aufzeichnen?

Wochentlich Beobachtungsprotokolle erstellen

Ggf. Reflexive Schreibiibungen fiir das Portfolio erstellen

Theoretischen Schwerpunke der Praxisstudie festlegen und beginnen, sie zu schreiben
Ggf. Bachelorarbeitsthema festlegen, Zweitgutachter finden, Arbeit anmelden und schreiben

147



148

H Projektverlauf fiir die teilnehmenden Studierenden

Der Projektverlauf setzt sich fiir die Lehramtsstudierenden aus zwei parallel verlaufenden Strin-
gen zusammen. Aus der konkreten pidagogischen Einzelfallarbeit mit dem Kind (siche oberer
Teil der Abbildung) und der universitiren Begleitung (unterer Teil).
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% Vorbereitung, Durchfiihrung, Nachbereitung und Dokumentation der individuellen Férderung
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% Universitares Begleitseminar Universitares Begleitseminar
3 Theorie-Praxis-Bericht

PeerBeratung
Einzelfallgesprach
Einzelfallgesprach

PeerBeratung

Abb. 5: Projekeverlauf fiir die Lehramtsstudierenden
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I Projektverlauf fiir die teilnehmenden Kinder

Fiir die Kinder beginnt die (ofhizielle) Teilnahme am Projeke in den ersten Wochen nach den
Oster- bzw. Herbstferien. Zunichst lernen sie ihre Studierenden in der Schule kennen. Erst wenn
sich zwischen den Kindern und den Studierenden eine vertrauensvolle Bezichung angebahnt
hat, dehnt sich die individuelle Férderung (auch) in den Nachmittags- und Freizeitbereich aus.

Phase des Anbahnens Phase des Abschieds
g _; und Kennenlernens (ggf. schrittweise) 55
Eog Die individuelle Forderung ist stets mit ca. 2-3 Stunden pro Woche angesetzt é 3 :n'_:
o~ b Sy L memm
G)
& g g ... Zu Beginn im ... ab Projektmitte zumeist (auch) e % '\g
T Schonraum Schule. im auBerschulischen Bereich. Oocx

Bunter
Nachmittag

Bunter
Nachmittag

Abb. 6: Projckeverlauf fir die teilnehmenden Kinder
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J Projektverlauf fiir die teilnehmenden Lehrkrafte

Die teilnehmenden Lehrkrifte nehmen hiufig eine wichtige Scharnierfunktion im Projeke ein, weil
bei ihnen viele Aufgaben und Funktionen zusammenlaufen, die sich auf die teilnehmenden Kinder
und ihre Eltern bezichen, sowie die Begleitung und Betreuung der Lehramtsstudierenden betreffen.

RegelmaRige Feedbackgesprache mit dem zu betreuenden Studierenden

M'zirzé
September

| der t
Mai/
November

Auswa
nehmencren K|n§er
Informieren der Eltern &
schriftliches Einverstandnis
Hospitationen im
Unterricht
Erstgesprach
Zwischengesprach
Abschlussgesprach

Abb. 7: Projekeverlauf fiir die zustindige Lehrkraft
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K Projektverlauf fiir die Projektleitung

Die Anforderungen an die Projektleitung sind breit gefichert. Zu den Aufgabenbereichen zahlt
neben der schul- und universititsbezogenen Organisation (siche oberer Teil der Abbildung)
die kontinuierlich beratende und unterstiitzende Begleitung der padagogischen Einzelfallarbeit
der Studierenden (mittlerer Teil) sowie die inhaltliche und curriculare Rahmung (unterer Teil).

Vorgesprach mit den Studierenden
Kontak._t?tufnahme mit den Schulen/

Vorgesprach mit den Studierenden
Kontaktfatufnahme mit den Schulen/

5 & § .
: &2 © &z
1] c£ = c£
= @oF = " @oF
'Y Erstgesprache =z '@ Erstgesprache =
K Dauerhaftes Angebot von Dauerhaftes Angebot von
= Einzeﬁgﬁgespgréchen Einzelfallgespgréchen
‘gg . Em a e s e s e e e s e e W e W s s R R W W s R MEm s Em s M R Mmm s e s M A e s - - -
§’a°, Vorbereitung, Durchfiihrung und Nach- Vorbereitung, Durchfu“\r,un und Nach-
2 bereitung des Begleitseminars bereitung des Begleitseéminars
(%]
Beratung und Begleitung der ratung und Begleitung de
Theorie-Praxis-Bérichte'und s B LIiaE
RIS RS

Zu den dauerhaften Aufgaben zihlen unter anderem:

* Begleitung, Evaluation, Qualitatssicherung sowie Dokumentation des Projekts

* Vernetzung und Austausch mit weiteren Schiiler:innenhilfeprojekten

* Akquise von Gutscheinen, Freikarten fir Freizeitaktivitaten, Busfahrkarten fur das Projekt

Abb. 8: Projekeverlauf fiir die Projektleitung
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L Beispiele der individuellen Forderung

Im Folgenden werden konkrete Beispiele aus der padagogischen Praxis der Studierenden auf-
gefiihre. Hierbei handelt es sich um Angebote der individuellen Forderung, die sich die Stu-
dierenden im universitiren Begleitseminar gegenseitig vorgestellt und erldutert haben. Fir die
Publikation wurden die einzelnen Beispiele nach Schwerpunkten gebiindelt zusammengefasst
(1. Bezichung, 2. Diagnostischen Verfahren, 3. Mathematisches Verstindnis und 4. Sprechen-
Schreiben), um zum einen die Breite der pidagogischen Einzelfallarbeit der Studierenden zu
verdeutlichen sowie die Vielfalt der unterschiedlichen Angebote der individuellen Forderung.

Tab. 3: Exemplarische Ausziige aus der individuellen Forderung

Name des Materials Schwerpunkt &  Umsetzung & Erfahrungen
Alter (Klasse) Zielsetzung

Bezichung und Bezichungsgestaltung: Gerade zu Beginn der pidagogischen Arbeit ist der Bezichungs-
aufbau hiufig ein zentraler Schwerpunke der piadagogischen Arbeit der Studierenden, der von den Stu-
dierenden gemeinsam mit den Kindern unterschiedlich gestaltet wird. Deswegen erginzen in der Regel
auch weitere Aspekte die Schwerpunkte und Zielsetzungen der individuellen Férderung.

Butterkekshiuser Forderung der Das Verzieren von Butterkekshiusern, ist eine positive
verzieren Feinmotorik und ~ Beschiftigung, die die Bezichung stirke. Uber die gemein-
6 Jahre (1. Klasse) Kreativitit same Handlung werden unterschiedliche Gesprichsanlisse

geschaffen, die (auch) fernab des schulischen Alltags sind.
Die unterschiedlichen Siiffigkeiten an das kleine Hiuschen
anzubringen, fordert neben der Feinmotorik vor allem auch
die Geduld und Konzentration. Kreativitit steht ebenso im
Fokus wie der Umgang mit Frustrationen.

Mein Ich-Buch alleinige Auf- Das gemeinsame Arbeiten in ,Mein Ich-Buch® ermégliche
7 Jahre (2. Klasse) merksamkeit und  einen kindgerechten und niedrigschwelligen Zugang zum
Zuneigung, spie-  Kind und bietet die Mdglichkeit eines gegenseitigen Kennen-
lerische Konzent-  lernens. Zudem kénnen Wiinsche, Bediirfnisse, Interessen
rationsforderung,  etc. des Kindes wahrgenommen werden, die als Ankniip-
Einstieg in die fungspunkee fiir die individuelle Férderung genutzt werden
Gefiihlswelt konnen. Auf das Erschaffen von etwas Eigenem — das kein
anderes Kind hat — ist das Kind besonders stolz.

Diagnostische Verfahren: Im Begleitseminar lernen die Studierende u. a. verschiedene diagnostische Ver-
fahren kennen, die sie hiufigin der eigenen pidagogischen Praxis erproben.

Kind-Umfeld- Bietet Einblicke Es handelt sich um ein forderdiagnostisches Material, das
Analyse in das Umfeld neben dem Kind auch sein naheliegendes Umfeld mit
S Jahre (Vorschule)  des Kindes und in den Fokus nimmt (z.B. Elternhaus, Bezugspersonen,

ermdglicht (auch)  Unterricht/Schule und Freizeitkontakte /-aktivititen), um

Zusammenhinge  so einen weiteren Blick auf das Lebensumfeld des Kindes

unter diesen erken- richten zu kénnen. Ergebnisse dessen bieten zum einen ver-

nen und verstehen  tiefende Einblicke in die Ausgangssituation des Kindes und

zu konnen ermoglichen, konkrete Ankniipfungspunkte fiir die padago-
gische Einzelfallarbeit liefern zu kénnen.
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Name des Materials Schwerpunkt &  Umsetzung & Erfahrungen
Alter (Klasse) Zielsetzung
Kalkulie Diagnose- und Erkennung der Rechenschwiche und explizite Forderung

7 Jahre (1. Klasse)

Trainingspro-
gramm fur rechen-
schwache Kinder

mit Lernfortschrittkontrolle. Méglichkeit des Vergleichs mit
standardisierten Werten und Begleitung in Jahrgang 1 bis 3

Lautarium

6 Jahre (1. Klasse)

Phonologische
Bewusstheit

Lautarium ist ein computergestiitztes Programm  zur
Forderung von Grundschulkindern mit Lese-Recht-
schreibstdrung (LRS) und Kindern mit einem erhéhtem
LRS-Risiko. Das Programm resultiert aus internationalen
Forschungsergebnissen zu Ursachen und Interventions- und
Priventionsméglichkeiten mit der Zielsetzung, die Graphem-
Phonem-Korrespondenz und das alphabetische Lesens und
Schreiben zu fordern.

FEESS 1-2
7 Jahre (2. Klasse)

Erfassung grund-
legender emotio-
naler und sozialer
Schulerfahrungen/
Selbstkonzept der
Schulfihigkeit

Der Fragebogen setze sich aus zwei Teilen zusammen: (1)
Soziale Integration, Selbstkonzept der Fihigkeiten, Klassen-
klima und (2) Schuleinstellung, Lernfreude, Anstrengungs-
bereitschaft, Gefiihl des Angenommenseins.
Erfahrungsbericht: Bei Anwendung in der ganzen Klasse:
Abgucken verhindern, um méglichst ehrliche Antworten zu
erlangen, Verstindnis der Fragen teilweise unklar. Grund fir
die Auswahl dieses diagnostischen Materials: Ich méchte
herausfinden, wie wohl sich R. in der Klasse fithlt und ob
seine Konzentrationsfihigkeit moglicherweise aufgrund des
Klassenklimas leidet.

FEESS 3-4,
8 Jahre (3. Klasse)

Fragebogen zur
Erfassung emotio-
naler und sozialer
Schulerfahrungen
von Grundschul-
kindern dritter
und vierter Klasse

Ziel ist es, Férdermaoglichkeiten feststellen zu kénnen.
Erfassung psychologisch bedeutsamer und pidagogisch
relevanter Sichtweisen, Einschitzungen, Bewertungen und
Einstellungen

Angegebene Bearbeitungsdauer von 30 Minuten realistisch?
Werden die Fragen von Kindern richtig verstanden? Oder
entstchen durch mégliche Missverstindnisse verfilschte
Ergebnisse?

Mathematisches Verstindnis: Neben auflerschulischen Schwerpunkesetzungen werden fiir die individu-

elle Férderung hiufig auch schulische Schwerpunkte festgehalten, zu denen auch ein mathematisches

Verstindnis zihlt. In der konkreten individuellen Férderung greifen die Studierenden in der Regel auf

abwechslungsreiche Angebote zuriick, die die Lernfreude der Kinder wecken (kénnen). Alltagsnahe

Lerngelegenheiten werden von den Studierenden so aufbereitet, dass sie die Kinder einladen, sich mit

diesen Auseinanderzusetzen und so auf einer spielerischen Weise sich mit den (mathematischen) Gegen-

stinden beschiftigen.

Wie viele Wiirfel
sind unter dem

Tuch?

Mengen erkennen,
ohne zu zihlen
Verstindnis von

Zu Beginn der Schuleingangsphase kann diese Methode einge-
setzt werden, um eine Distanz zum zihlenden Rechnen anzu-
bahnen und aufzubauen. Entsprechend ist es sie Aufgabe des

6 Jahre (1. Klasse) Mengen Kindes, die Wiirfelanzahl zu benennen ohne diese zu zihlen.
EinMalFins- Mathematik Das EinMalEins-Memory wird fiir den Einstieg oder den
Memory Ausklang ciner Einzel- oder auch Gruppenférderung

8 Jahre (3. Klasse)

genutzt, um diesem einen spielerischen Charakter zu geben
und gleichzeitig die Sicherung des EinMalEins im Langzeit-
gedichenis zu fordern.
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Materialien und Projektdokumentationen

Name des Materials Schwerpunke &

Umsetzung & Erfahrungen

Alter (Klasse) Zielsetzung

Kochbuch erstellen ~ Ubungund Festi- ~ Ein Schwerpunke der pidagogischen Arbeit ist die Ubung
und gestalten gung der Grundre- und Festigung von Grundrechenarten. Deshalb haben wir
8 Jahre (3. Klasse) chenarten uns entschieden, gemeinsam ein Kochbuch zu erstellen und

fiir die jeweiligen Gerichte (bzw. die cinzelnen Zutaten) die
Preise zu kalkulieren. Dafiir haben wir zunichst gemeinsam
nach unseren Lieblingsspeisen (bzw. den einzelnen Zuta-
ten) recherchiert und sind anschliefend in den Supermarke
gegangen, um die Preise fiir die jeweiligen Zutaten in Erfah-
rung zu bringen. In den anschliefenden Treffen konnten
wir unser gemeinsames Kochbuch gestalten. Dafiir haben
wir einzelne Rezepte abgeschrieben, manche auch ausge-
drucke, teilweise haben wir aus Prospekten die Zutaten aus-
geschnitten oder diese selbst gemalt und anschlieend mit
den recherchierten Preisen versehen. Abschliefflend haben
wir eine Endkalkulation fiir das gesamte Gericht vorgenom-
men, jeweils fiir 2 Personen und fiir 4 Personen.

Sprechen und Schreiben. Schwerpunkte der padagogischen Arbeit der Studierenden streuen sich hiufig
rund um die Themen Sprechen und Schreiben. Nicht selten wird explizit auf den Wortschatz der Kinder
eingegangen. Auch hier geht es hiufig darum sich spielerisch diesen Lerngegenstinden zu nihern, sodass
die Studierenden meistens auf alltagsnahe Aktivitdten zuriickgreifen. In der Regel geht es cher darum
,beiliufig” auf die schulischen Schwerpunktsetzungen cinzugehen. Auch Materialien aus der Lernwerk-
statt leihen sich die Studierenden gerne aus und nutzen sie fir die individuelle Férderung.

Zoofoto-Memory
7 Jahre (2. Klasse)

Wortschatz-
erweiterung

Nach cinem gemeinsamen Besuch im Zoo wurden die
gemachten Fotos so aufbereitet, dass auf diesen jeweils
der Tiername mit entsprechendem Artikel in Einzahl und
Mehrzahl deutlich zu sehen waren. Die Fotos wurden in
doppelter Ausfithrung ausgedrucke und laminiert. Anschlie-
Bend wurden die Fotos auf vielfiltige Weise genutzt, z.B.
konnten tiber die Bilder Erinnerungen an den gemeinsa-
men Ausflug geweckt und diese versprachlicht werden, zum
anderen konnte mit ihnen Memory gespielt werden oder
auch Fantasiegeschichten gelegt und erzihlt werden.

Wer bin ich
8 Jahre (3. Klasse)

Wortschatzerwei-
terung, Motorik
und Kreativitit

Angelehnt an das Spiel ,Wer bin ich® wurde ein eigenes Spiel
entwickelt, in dem neben Personen auch Tiere, Landschaften
und Fahrzeuge zu erraten waren. Die selbstgestalteten ,\Wer
bin ich“-Karten wurden dafiir gemeinsam ausgewihlt, aufbe-
reitet, vervielfiltigt und auf das passende Formal geschnitten.
Stand in der Vorbereitung vor allem Kreativitit, Feinmoto-
rik und Geduld im Vordergrund, so ist es in der konkreten
Spiclumsetzung Konzentration und kombinierte Auffas-
sungsgabe. Aufgrund der unterschiedlichen Hintergriinde,
Farben und Formen sowie kleinen Details auf den Karten,
tiber die das Ausschlussverfahren des Spiels liuft, wird der
alltagsnahe Wortschatz der Kinder auf eine spielerische Art
und Weise gefordert und geférdert.




Beispiele der individuellen Férderung
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Name des Materials Schwerpunkt &  Umsetzung & Erfahrungen
Alter (Klasse) Zielsetzung
Dobble kids Beobachtungs- Es handelt sich um ein Spiel, das ein schnelles Erkennen

8 Jahre (2. Klasse;
Deutsch als Zweit-
sprache)

und Reaktions-
spiel, hier vor
allem eingesetzt
zur Wortschatzer-
weiterung

und Benennen von zwei gleichen Tieren auf verschiede-
nen Karten erfordert. Beliebig viele Gegenspieler:innen
konnen mitspielen. Dobble kids erfordert nicht nur eine
hohe Konzentrationsfihigkeit, sondern auch eine schnelle
Auffassungsgabe. Uber den spielerischen Zugang wird die
Begeisterungsfihigkeit des Kindes angeregt und zeitgleich
Namen von verschiedenen Tieren spielerisch gelernt. Ver-
schiedene Varianten des Spiels sind méglich, sodass diese
dem Interesse und Entwicklungsstand des Kindes individu-
ell angepasst werden kénnen.

Mirchen (nach)
erzihlen

8 Jahre (2. Klasse;
Deutsch als Zweit-
sprache)

Aufmerksames
Zuhéren und eige-
nes Nacherzihlen
(anhand von
Bildern) stirken

Zu Beginn wird ein Marchen langsam und deutlich erzihle,
sodass zunichst das aufmerksame Zuhoren des Kindes
geschult wird. Anschlieend geht es um das (detailgenaue)
Nacherzihlen des Mirchens. Hierbei kénnen vorbereitete
Bilder beim Erinnern helfen und das Erzihlen unterstiitzen.

Gemeinsames
(Vor)Lesen

8 Jahre, (2. Klasse;
Deutsch als Zweit-
sprache)

Zuhoren und
selbst Vorlesen,
um die Geschwin-
digkeit und das
flissige Lesen zu
verbessern

Aus einem tberschaubaren Repertoire an Bichern, die
dem Entwicklungsstand und dem Interessenfeld des Kindes
entsprechen, konnte das Kind ein Buch frei auswihlen. Zu
Beginn wurde dem Kind mehr vorgelesen und es selbst tiber-
nahm nur einzelne, kurze Sitze. Im Laufe der Férderung hat
sich dieses Verhilenis schrittweise gedndert, sodass der Vor-
leseanteil des Kindes immer mehr zunahm. Vor allem fiir die
Bilder in dem Buch wurde zu Beginn viel Zeit investiert, um
diese ausfithrlich zu besprechen und dem Kind sein cigenes
Lesetempo zu ermoglichen.

Zebraanlauttabellen
— Memory
6 Jahre (1. Klasse)

Erlernen der
Anlaute gemifS
der Zebraanlaut-
tabelle,
phonologisches

Bewusstsein

Aus der schulbekannten Anlauttabelle wurde gemeinsam
ein Memory erstellt. Auf diese spielerische Weise konnten
die Buchstaben gelernt und gefestigt werden. Im weiteren
Verlauf wurden aus den einzelnen Buchstaben auch Wérter
gebildet, wobei die Bilder der Anlauttabelle zunichst eine
Orientierung boten.

Gefiihlsmonster

6 Jahren (1. Klasse)

Gefiihlsaus-
druck, Ziel ist das
Erkennen von
Gefithlslagen der
Schiiler:innen
ohne dass die
Kinder diese direke

benennen miissen

Zur Verfugung stechen verschiedene Gefithlsmonster-
Karten, die unterschiedliche Gefiithle ausdriicken. Diese
Gefiihlsmonster-Karten kénnen helfen sich selbst und
andere besser verstehen zu konnen. Sie bieten somit eine
Moglichkeit, Einblicke in die Gefithlslage des Kindes zu
erhalten. Zur Komplexititsreduktion bietet es sich ggf.
an lediglich eine Auswahl an Gefiihlskarten anzubieten.
Auflerdem konnen die Karten bei Kindern eingesetzt
werden, denen es z.B. noch schwerer fillt, die Gefiithle zu
juflern oder Situationen zu erkliren.
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M Elternbrief ,,Bunter Nachmittag®

Es hat sich bewahrt, diesen Elternbrief in dreifacher Ausfertigung zu erstellen, sodass die Erzie-
bungsberechtigten, die Klassenlehrkrifte und auch die zustindigen Kolleg:innen des Ganztags

Jeweils ein Exemplar bekommen und iiber den Termin informiert sind.

An die Eltern und Absender XXX
Erziehungsberechtigten der Kinder
aus dem Projeke ,,Schule fur alle®

Ort XXX, Datum XXX

Schr geehrte Eltern,

Ihr Kind wird von einer/einem Student:in im Projeke ,,Schule fur alle® gefordert.

Am Wochentag, den XXX findet von XXX-XXX Uhr ein gemeinsamer Nachmittagaller Pro-
jektkinder am Ort XXX statt.

Wir wollen uns gegenseitig kennenlernen, einen schonen Nachmittag verbringen und dabei ein
Lernspiel erstellen.

Ihr Kind wird auf dem Hin- und Riickweg von seiner Studentin bzw. seinem Studenten beglei-
tet und gegen 18 Uhr nach Hause gebracht.

Wir mochten Sie bitten, Threm Kind die Teilnahme zu erméglichen.

Vielen Dank fiir die Kooperation!
Mit freundlichen Griifien,
XXXX
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Das Projekt ,,Schule fiir alle“ wird bereits seit 1994 als Patenschafts-
bzw. Schiiler:innenhilfeprojekt im Rahmen der Lehrer:innenbildung
an der Universitat Bielefeld angeboten. Die Projektidee ist unveran-
dert aktuell: Lehramtsstudierende begleiten liber zwei Semester ein
Grundschulkind im schulischen und auBerschulischen Bereich, worin
Potenziale fiir alle Beteiligten liegen.

Dieses Buch stellt die theoretische und praxisorientierte Konzeption
sowie Umsetzungsmdglichkeiten der fallbasierten Projektarbeit dar.
Der Fokus auf die Perspektiven der verschiedenen Akteur:innen lasst
die Projektarbeit lebendig werden und bietet umfassende Einblicke in
die Chancen und Erfolge aber auch mégliche Grenzen und Schwierig-
keiten eines Patenschaftsprojekts.
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