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Abstract

Abstract

Bisherige empirische Befunde legen nahe, dass der Ubergang von der Grundschule in die
weiterfiihrende Schule fur Schiler:innen eine grofRe Herausforderung darstellen kann und als
entscheidender Faktor bezuglich des weiteren Bildungsweges verstanden werden muss. Aus
einem entwicklungspsychologischen Verstandnis heraus missen die Schiler:innen dabei spe-
zifische Entwicklungsaufgaben meistern, bei deren Bewéltigung sie von Padagog:innen unter-
stutzt werden konnen. Ab Méarz 2020 wurde der schulische Alltag zunehmend von der Covid-
19 Pandemie beeintrachtigt, die letztendlich zeitweise SchulschlieBungen und die Umstellung
auf Distanzlehre bedingte. In dieser Arbeit wird daher der Frage nachgegangen, inwieweit sich
die Unterstutzungsarbeit von padagogischen Fachkraften am Ubergang in die weiterfiihrende
Schule aufgrund der Covid-19 Pandemie verandert hat. Dazu wurde eine qualitative Inter-
viewstudie konzipiert, die acht padagogisch tatige Personen zu ihrer Arbeit am Ubergang mit
Kindern mit und ohne sonderpadagogischem Forderbedarf befragt hat. Es zeigt sich, dass die
padagogische Arbeit nach der Pandemie vermehrt durch das Kompensieren der fachlichen
und sozialen Defizite der Schiler:innen bestimmt ist und es einer vermehrt differenzierten Vor-
gehensweise bedarf. Auch wurde die institutionsiibergreifende Kooperation zwischen Pada-
gog:innen der Grund- und weiterfihrenden Schulen aufgrund der Pandemie nahezu vollstan-
dig eingestellt. Aus diesen Erkenntnissen werden abschlie3end Implikationen fiir die weitere

Forschung und schulische Praxis abgeleitet.

Previous empirical results suggest that the transition from elementary school to secondary
school might pose a major challenge for students and must be comprehended as a far-reach-
ing preliminary decision regarding their future educational path. From a developmental psy-
chology perspective, students have to master specific developmental tasks, which they can be
supported by educationalists. From March 2020, everyday school life was increasingly affected
by the Covid-19 pandemic, which ultimately caused temporary school closures and the transi-
tion to distance learning. This study examines the extent to which the support work of educa-
tionalists during the progress to secondary school has changed as a result of the Covid-19
pandemic. To this end, a qualitative interview study was designed in which eight educational
professionals were asked about their work with children with and without special educational
needs during the transition to secondary school. The results show that educational work after
the pandemic is increasingly determined by compensating for the academic and social deficits
of the students and requires an increasingly differentiated approach. Also, the cross-institu-

tional cooperation between primary and secondary school teachers has been almost



completely discontinued due to the pandemic. Lastly, implications concerning future research

and educational practice are derived from these findings.
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Bildungsiibergange als kritische Lebensereignisse

1 Bildungsibergange als kritische Lebensereignisse

Ubergange sind in unterschiedlicher Beschaffenheit permanenter Bestandteil der Biografie ei-
nes Menschen. Sie gehen mit Veranderungen in diversen Ausmafen einher und kénnen
dadurch auch als normativ kritische Lebensereignisse verstanden werden. Hiermit werden Le-
benssituationen bezeichnet, die herausfordernd sind und fur deren Bewaéltigung spezifische
Ressourcen notwendig werden. Nach dem Verstandnis von Filipp (1995) ist zentral, dass kri-
tische Lebensereignisse nicht nur mit Risiken einhergehen, sondern auch mit verschiedenen
Chancen verbunden sein kénnen. Fir eine Bewaltigung werden individuelle Bewaltigungs-
kompetenzen und Neuorganisationen notwendig, die entweder durch Verdnderungen inner-
halb der Person oder durch Veranderungen, die die Person an ihrer Umwelt vornimmt, entste-
hen. Ob ein Ubergang zu einem Risiko wird oder als Chance dient, entscheidet die Art und
Weise der Bewaltigung (Denner & Schumacher, 2014; Filipp, 1995; Griebel & Niesel, 2021).

Bei den schulischen Ubergangen ist besonders der Ubergang von der Grund- in die weiterfiih-
rende Schule eine zentrale und unausweichliche Gelenkstelle des Bildungssystems. Der
mehrgliedrige und selektive Aufbau des deutschen Schulsystems bedingt bereits friih in der
individuellen Bildungslaufbahn eine Wabhl, die einen besonderen Bedeutungsgehalt fir den
weiteren Lebens- und Bildungsweg haben kann (Munser-Kiefer & Martschinke, 2018; Seifert
& Wiedenhorn, 2018). Nicht selten wird dieser deshalb als weitreichende ,Statusvorentschei-
dung® (Koch, 2001, S. 15) bewertet, da damit unter Umstéanden langfristige Auswirkungen,
beispielsweise auf Erfolg oder Misserfolg beziiglich des (sekundaren) Schulabschlusses ein-
hergehen kénnen (z.B. Dumonet et al., 2014; Stack et al., 2020). Ubergénge werden als Her-
ausforderung fir alle Akteur:innen des Bildungssystems verstanden und beinhalten fir diese
unterschiedliche Zustandigkeiten (Liegmann et al., 2014). Fiir einen gelingenden Ubergang
bedarf es der Kompetenzen aller beteiligten Personen. Dabei herrscht die Annahme vor, dass
der Ubergang sowohl von den Kindern als auch von den Eltern in Form von Entwicklungsauf-
gaben aktiv bewaltigt werden muss. Zudem ist auch padagogisches Personal am Ubergang
beteiligt, wobei diese eine moderierende Rolle einnehmen und den Ubergang der Schiiler:in-
nen als Teil ihrer padagogischen Professionalitat und beruflichen Routine erleben (Graalmann,
2016a).

Diesen Ubergang mit allen seinen Herausforderungen und Veranderungen muss jahrlich eine
Vielzahl an Schiler:innen meistern. In Bayern wechselten im Schuljahr 2022/23 insgesamt
110.578 Grundschulkinder auf eine weiterfihrende Schule (Bayerisches Landesamt fur
Schule, 2022). Dabei ist zu beobachten, dass die Schiilerschaft immer heterogener wird und

die Zahl an Kindern mit sonderpadagogischem Foérderbedarf in allen Schulformen ansteigt
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(Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2022a). Die Prognosen der Kultusministerkonferenz
(2023) gehen fir das Jahr 2035 davon aus, dass von 8.143.451 Schuler:innen (mit Vollzeit-
schulpflicht in den Jahrgangsstufen 1 bis 9) ein Anteil von 4,34 Prozent, ungefahr 353.066 bis
361.000 Schler:innen einen sonderpadagogischen Forderbedarf haben werden. Dies macht
auch die Anpassung der schulischen Unterstitzungsmoglichkeiten, sowie eine gezielte Ge-

staltung des Ubergangs notwendig (Graalmann, 2018).

Gerade im Kampf um die Bildungsgerechtigkeit erscheint der Ubergang in die weiterfiihrenden
Schulen aktueller denn je als zentraler Kristallisationspunkt (Carle & Herding, 2023). Dies ist
besonders vor dem Hintergrund der friihen Annahme, dass die Bildungsungerechtigkeit auch
durch die Covid-19 Pandemie im Bildungssystem zugenommen hat, besonders spannend
(z.B. Geis-Thone & Plunnecke, 2021; Schreiner et al., 2022).

Zielsetzung der Arbeit

Zielsetzung dieser Arbeit sind die folgenden Punkte. Erstens soll die Perspektive des am Uber-
gang tatigen padagogischen Personals in den Mittelpunkt der Ausfiihrung gestellt werden.
Dies soll zum einen hinsichtlich der eingesetzten Unterstiitzungsstrukturen und Gestaltungs-
mdoglichkeiten aber auch bezlglich entstehender Problematiken und Herausforderungen the-
matisiert werden. Auch wird die padagogische Arbeit mit Kindern mit und ohne sonderpada-
gogischem Forderbedarf am Ubergang verglichen und das Aufzeigen mdglicher Unterschiede
angestrebt. Zweitens sollen vor dem Hintergrund der globalen Covid-19 Pandemie und deren
Auswirkungen auf den Schulalltag auch die Veranderungen diesbezuglich am Ubergang und
auf die padagogische Arbeit diskutiert werden. Methodisch wird dieses Bestreben in einer qua-
litativen Studie umgesetzt, bei der die subjektiven Erfahrungen und Sichtweisen der Pada-
gog:innen mithilfe problemzentrierter Interviews erhoben werden. Dementsprechend ergibt
sich fur diese Arbeit die Ubergeordnete Forschungsfrage, welchen Einfluss die Covid-19 Pan-
demie auf die Ubergangsarbeit von padagogischen Professionen wéhrend des Ubergangs von

der Primar- in die Sekundarstufe | hat.
Aufbau der Arbeit

Die Arbeit ist in einen theoretischen und einen methodischen Teil gegliedert. Mit dem ersten
Gliederungspunkt beginnend wird in das Themengebiet der Bildungsiibergange und deren Be-
deutung fur die Bildungslaufbahn eines Menschen knapp eingefihrt, bevor dies im zweiten
Kapitel in Form der theoretischen Grundlagen vertieft wird. Dabei wird die, fur diese Arbeit
wesentliche, entwicklungspsychologische Perspektive auf den Ubergang vorgestellt (Kapitel
2.1), das Transitionsmodell von Griebel und Niesel (2004) eingefuhrt (Kapitel 2.2), sowie die

charakteristischen Grundziige des Ubergangs in die Sekundarstufe | (Kapitel 2.3) und die
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damit einhergehenden Entwicklungsaufgaben (Kapitel 2.4) ausgefihrt. Anknipfend beschaf-
tigt sich das dritte Kapitel mit der padagogischen Arbeit am Ubergang. Hier wird zu Beginn ein
knapper Uberblick tiber die Mdglichkeiten der sonderpadagogischen Férderung in der Schule
(Kapitel 3.1) gegeben, anschlieRend werden die unterschiedlichen Gestaltungsmdéglichkeiten
am Ubergang (Kapitel 3.2), die multiprofessionelle Zusammenarbeit (Kapitel 3.3) sowie der
Umgang mit Heterogenitat am Ubergang (Kapitel 3.4) thematisiert. Das fiinfte Kapitel schlie3t
den theoretischen Teil der Arbeit ab und betrachtet die schulische Situation wahrend der Co-
vid-19 Pandemie, inklusive der Auswirkungen und Veranderungen dieser auf die Arbeit des

padagogisch tatigen Personals.

Im zweiten Teil der Arbeit wird in Kapitel 5 die methodische Konzeption der Untersuchung
erlautert und dabei genauer auf den Forschungskontext und das Forschungsobjekt (Kapitel
5.1), die forschungsleitenden Fragestellungen (Kapitel 5.2), das Forschungsdesign (Kapitel
5.3), sowie die Gutekriterien der qualitativen Forschung (Kapitel 5.4) eingegangen. Kapitel 6
beinhaltet die Ergebnisse, geordnet nach den jeweiligen Oberkategorien (Kapitel 6.1 bis 6.7).
Diese dienen im siebten Kapitel der Beantwortung der Forschungsfrage und der Interpretation
der Ergebnisse (Kapitel 7.1 bis 7.5). Die Arbeit abschlieBen wird die kritische Reflexion des
Forschungsprozesses, sowie Implikationen fir die zukinftige Forschung und schulische Pra-

xis in Kapitel 8.



Ubergéange theoretisch begreifen

2 Ubergange theoretisch begreifen

Der Begriff des Ubergangs findet sowohl alltagssprachlich als auch fachsprachlich in seiner
komplexen Weise haufig Verwendung (Denner & Schumacher, 2014). Besonders im alltagli-
chen Gebrauch umfasst der Begriff Ubergang verschiedene Facetten, die unterschiedliche
Bedeutungen und eine Vielzahl an Synonymen beinhalten. Ein Ubergang kann beispielsweise
eine Verbindung zwischen zwei Orten, eine Phase zwischen zwei Zustinden oder eine all-

mahliche Anderung bedeuten (Munser-Kiefer & Martschinke, 2018).

Hiervon wichtig abzugrenzen ist fir diese Arbeit die fachsprachliche Verwendung des Begrif-
fes Ubergang, wobei dieser nicht weniger komplex ist und identisch mit dem Begriff der Tran-
sition genutzt wird. Dabei kénnen Transitionsprozesse unterschiedlich aufgefasst werden. Ein
etwas breiter gefasstes Verstandnis hat beispielsweise Welzer (1993), der darunter ,sozial
prozessierte, verdichtete und akzelerierte Phasen in einem in permanentem Wandel befindli-
chen Lebenslauf‘ (Welzer, 1993, S. 37) beschreibt. Er versteht Ubergange somit als Schnitt-
stellen zwischen Individuum und gesellschaftlich-institutioneller Anforderung, die ineinander
Ubergehen, sich tUberlappen und mit schwer durchschau- und kontrollierbaren Wandlungspro-
zessen einhergehen. Worz (2004) sieht dies &hnlich und spricht in seinen Ausfiihrungen von
.komplexen, ineinander Ubergehende und sich Gberblendende Wandlungsprozesse, wenn Le-

benszusammenhange einer massiven Umstrukturierung unterliegen® (Wérz, 2004, S. 35).

Aufgrund der theoretischen Ausrichtung dieser Arbeit am Transitionsmodell von Griebel und
Niesel (2004) wird den Ausfihrungen hier folgende Definition zugrunde gelegt: ,Transitionen
sind Lebensereignisse, die Bewdltigung von Diskontinuitaten auf mehreren Ebenen erfordern,
Prozesse beschleunigen, intensiviertes Lernen anregen und als bedeutsame biografische Er-
fahrungen von Wandel in der Identitatsentwicklung wahrgenommen werden® (Griebel & Niesel,
2021, S. 38).

Van Gennep (1999) stellt Ubergdnge modellhaft als Wandlungsprozesse mit einer dreiphasi-
gen Struktur dar. Abbildung 1 zeigt auf, dass sich die Hauptphase des Ubergangs dabei in
eine Trennungsphase, eine Schwellenphase und eine Anpassungsphase einordnen lasst. Be-
ginnend mit der Trennungsphase wird sich vom Alten losgel6st, woraufhin in der Schwellen-
phase das Alte und Neue gleichzeitig existieren kann und in der Anpassungsphase unter-
schiedliche Anpassungsleistungen an die Erwartungen und Herausforderungen des jeweiligen

Ubergangs geleistet werden.
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Abbildung 1
Phasen des Ubergangs, eigene Darstellung in Anlehnung an Griebel & Niesel, 2015; van
Gennep, 1999
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2.1  Entwicklungspsychologische Sicht auf den Ubergang

Die Transitionsforschung bedient sich in langer Tradition unterschiedlicher theoretischer An-
sétze, die grundsatzlich ihre Wurzeln in einer anthropologischen, einer soziologischen, einer
padagogischen und einer psychologischen Strémung haben. Im heutigen Forschungskontext
werden diese Ansatze jedoch meist interdisziplinar verwendet und Erkenntnisse aus den ver-
schiedenen wissenschatftlichen Disziplinen miteinander verbunden (Griebel & Niesel, 2021).
Aufgrund der theoretischen Ausrichtung und Schwerpunktsetzung dieser Arbeit wird anschlie-
Rend im Wesentlichen die entwicklungpsychologische Sicht auf den Ubergang ausgefiihrt,
wobei auch der padagogische Ansatz von Havighurst und dessen Verstandnis von Entwick-

lungsaufgaben theoretisch aufgegriffen werden.

Besonders in den deutschsprachigen Landern hat sich im Laufe der Zeit eine deutlich psycho-
logisch-padagogisch gepragte Sichtweise auf den Ubergang durchgesetzt, nach dessen Ver-
standnis Ubergange im schulischen Bereich hauptsachlich als Impulse fur Entwicklungen auf-
gefasst werden (Griebel & Niesel, 2021). Ubergéange werden unter diesen Gesichtspunkten
als ,sozial und kulturell bestimmte Entwicklungsaufgaben und prozesshafte Geschehen in der
individuellen Lebensgeschichte” (Griebel & Niesel, 2004, S. 34) verstanden. In die entwick-
lungspsychologische Stromung fliel3en unterschiedliche psychologische Theorien ein, welche
aufgrund des begrenzten Umfangs dieser Arbeit nicht vollsténdig dargestellt werden kdnnen.
Eine detaillierte Ausfihrung hierzu findet sich beispielsweise bei Griebel & Niesel, 2021. Fur

die inhaltliche Auslegung dieser Arbeit besonders relevant sind die Auffassungen von Erik H.
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Erikson (1992) und dessen Stufenmodell der psychosozialen Entwicklung, sowie von Robert

Havighurst (1948) und dessen Verstandnis von Entwicklungsaufgaben.

Erikson definiert im Rahmen seiner Entwicklungstheorie Ubergénge als Krisen der Identitats-
entwicklung und sieht daher den Entwicklungsbegriff hauptsachlich in der Interaktion von In-
dividuum und Gesellschaft. Das von ihm auf dieser Auffassung basierende Theoriemodell be-
schreibt auf acht Stufen die Identitatsentwicklungen von der Geburt bis ins Erwachsenenalter
(Erikson, 1992). Dabei sind die unterschiedlichen Stufen von Spannungen gepragt, die auf-
grund des Zusammentreffens der individuellen Bedtirfnisse und den gesellschaftlich bestimm-
ten Anforderungen entstehen. Diese Spannungen zeigen sich in phasenspezifischen Krisen
und Konflikten, die vom Individuum in der jeweiligen Phase geldst werden missen. Dabei ist
die Reihenfolge der Konflikte unumkehrbar, wobei eine erfolgreiche Bewaltigung und die
dadurch gewonnenen Erfahrungen immer auch eine leichtere Bewaltigung der nachsten Stufe
bedingt (Griebel & Niesel, 2021). Fir die vierte Stufe des Modells, das Schulalter (sechstes
bis zwdlftes Lebensjahr), steht beispielsweise der Konflikt Werksinn gegen Minderwertigkeits-
gefuhl im Mittelpunkt des kindlichen Erlebens. Unter Werksinn versteht Erikson das Kompe-
tenzgefiihl des Kindes, was mit gleichzeitigen Minderwertigkeitsgefiihlen zusammentrifft. Kin-
der haben hier das Bedurfnis etwas Gutes und Nutzliches zu tun, zusammen mit und von
anderen zu lernen und den zunehmenden Wunsch ein Teil der Erwachsenenwelt zu sein. Fir
diese Stufe und somit auch fur die Zeit auf der weiterfiihrenden Schule kann auch die Heraus-
bildung eines angemessenen Verhaltnisses zur eigenen Leistung als charakteristisch angese-
hen werden (Erikson, 1988).

Havighurst (1948) gliedert in seiner Theorie den Lebenslauf eines Individuums als eine Abfolge
von biologischen Veréanderungen (z.B. Pubertét), als Veranderungen, die durch gesellschaft-
lich gestellte Aufgaben bestimmt sind (z.B. Schuleintritt) und individuelle Winsche und Ziele
(z.B. beruflicher Erfolg) (Greve & Thomsen, 2019). Er geht prinzipiell davon aus, dass es fur
jede Lebensphase typische gesellschaftliche Erwartungen gibt, die vom Individuum erfillt wer-
den missen, um soziale Anerkennung und Integration in das soziale Umfeld zu erreichen.
Diese Erwartungen konnen kdrperlicher, psychischer, sozialer und kultureller Natur sein und
werden als Entwicklungsaufgaben bezeichnet. Definiert werden kénnen diese als ,Probleme
oder Herausforderungen, die sich dem Individuum zu einem Zeitpunkt oder zu einer Phase
seines Lebens stellen* (Greve & Thomsen, 2019, S. 24). Es wird davon ausgegangen, dass
der Bewaltigungsprozess dann einsetzt, wenn sich das Individuum aktiv darum bemiht, die
gestellten Anforderungen und Erwartungen zu erfillen (Hurrelmann & Bauer, 2020). Fiur das
Jugendalter und dadurch auch fiir die Zeit auf der weiterfihrenden Schule definiert Havighurst
beispielsweise den Aufbau sozialer Bindungen wie Freundschafts- und Partnerschaftsbezie-

hungen mit Gleichaltrigen oder auch den Erwerb einer schulischen und beruflichen
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Qualifikation als zentrale Entwicklungsaufgaben (Havighurst, 1953). Die Entwicklungsaufga-
ben, welche sich spezifisch fiir den Ubergang von der Primarstufe in die Sekundarstufe | her-

auskristallisiert haben, werden in Kapitel 2.4 aufgelistet.

2.2  Transitionsmodell nach Griebel & Niesel (2004)

Die im vorherigen Kapitel angesprochene entwicklungspsychologische Auffassung des Uber-
gangs pragte auch entsprechende Theoriemodelle, wie unter anderem das Transitionsmodell
von Griebel und Niesel. Dieses gilt aktuell als einer der verbreitetsten Ansatze zur theoreti-
schen Einordnung von Transitionen im Bildungskontext und wurde erstmals im Jahr 2004 vor-
gestellt. Im Folgenden werden die Grundannahmen und zentralen Komponenten skizziert, be-

vor anschlieBend eine knappe kritische Betrachtung des Modells stattfindet.

Das sogenannte IFP-Transitionsmodell wurde als ein Modell der Bildungstransitionen im
Staatsinstitut fur Frihpadagogik in Miinchen (IFP) von Renate Niesel und Wilfried Griebel ent-
wickelt. Entstanden ist das Modell zum einen auf Grundlage der nationalen und internationalen
Transitionsforschung, aber auch vor dem Hintergrund eines engen Praxisaustausches. Eine
empirische Uberpriifung des Modelles fand bereits zu einem frilhen Zeitpunkt im Rahmen
zweier explorativer Pilotstudien mit 450 ausgewahlten Kindergarten und Schulen statt. Dabei
konnte gezeigt werden, dass das Transitionsmodell geeignet ist die Anforderungen und Erfah-
rungen, die Kinder und Eltern wahrend des Ubergangs im Bildungssystem machen, darzustel-
len und dartber hinaus Ableitungen fiir die Praxis zu erméglichen (Griebel & Niesel, 2002;
Niesel & Griebel, 2000).

Das Modell lasst sich grundlegend der Familienentwicklungspsychologie zuordnen und fokus-
siert weitgehend die Bewaltigung von Veranderungen beim Ubergang zwischen Bildungsein-
richtungen auf Seiten der Kinder und Eltern (Griebel & Niesel, 2021). Die komplexe theoreti-
sche Basis stammt aus unterschiedlichen psychologisch verwurzelten Theorien. Den Grund-
stein bildet beispielsweise das Familien-Transitions-Modell von Cowan (1991), welches Uber-
gange in der Familienentwicklung und die damit einhergehenden Perspektiven der Familien-
mitglieder untersucht. Erganzt wird dieses unter anderem von Aspekten des 6kopsychologi-
schen Ansatzes von Bronfenbrenner (1989), der Entwicklungen im sozialen und systemischen
Wirkzusammenhang sieht. Er postuliert, dass sich Individuen in sozialen Systemen wie der
Familie oder Schulen entwickeln und wéahrend des Entwicklungsprozesses wiederum gegen-
seitig beeinflussen. Weiterhin wurden auch Aspekte des Stressmodells von Lazarus (1995) in
die Ausflhrungen eingearbeitet. So wird davon ausgegangen, dass die Veranderungen, die
mit dem Wechsel der Bildungseinrichtung verbunden sind mit Uberforderung und Stress ein-

hergehen kdnnen. Die Stressreaktionen kénnen gleichermal3en geringgehalten werden, wenn
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die Veranderungen im Lebensumfeld der Kinder mdglichst kontrollierbar und vorhersehbar
ablaufen. Filipp beschreibt in seiner Theorie der kritischen Lebensereignisse (1995) die Ver-
anderung im Lebensumfeld von Individuen als kritische Lebensereignisse, die mit spezifischen
Risiko- und Schutzfaktoren fir eine gelingende Bewadltigung des Ereignisses einhergehen,
woraus schlief3lich auch Bewaltigungsansatze und padagogische Malinhahmen abgeleitet wer-
den kénnen (Griebel, 2012; Griebel & Niesel, 2021).

Schwerpunktmafig stehen folgende Aspekte im Mittelpunkt des Transitionsmodells (Griebel
& Niesel, 2021):

« Bericksichtigung aller Akteur:innen

« ihr Zusammenwirken

« in einem prozesshaften Geschehen

. in dem fir eine erfolgreiche Ubergangsbewaltigung benétigte Kompetenzen identifi-

ziert und entwickelt werden

Abbildung 2 zeigt die Zusammenhé&nge und Prozesse des Transitionsmodells nochmals ge-
nauer auf, wobei erkenntlich wird, dass eine der entscheidendsten Grundannahmen der ko-
konstruktive Ansatz, mit welchem die Lern- und Entwicklungsprozesse auf Seiten der Kinder
aber auch auf Seiten der Eltern beschrieben werden, ist (Griebel, 2008). So wird davon aus-
gegangen, dass sowohl die Kinder als auch die Eltern aktiv einen Ubergang bewaltigen miis-
sen. Den Eltern kommt eine doppelte Funktion zu, in dem sie zusatzlich zu ihrem eigenen
Ubergang auch ihre Kinder begleiten. Zudem ist auch padagogisches Fachpersonal am Uber-
gang beteiligt, diese nehmen jedoch nur eine moderierende Rolle ein. Man nimmt an, dass sie
selbst nicht aktiv am Ubergang teilhaben, sondern diesen als Teil ihrer padagogischen Pro-
fessionalitét und beruflichen Routine erleben. Auch wenn Padagog:innen mit jedem einzelnen
Kind einen individuellen Ubergang erleben, muss anerkannt werden, dass diese sich wahrend
des Prozesses nicht vergleichbar auf individueller, interaktionaler und kontextueller Ebene ver-
andern, sondern mit ausreichend Distanz auf die Ubergéange blicken kénnen. Dabei geht es
bei dieser Ko-Konstruktion nicht um eine Aufgabenzuweisung fur die jeweiligen Akteur:innen,
sondern vielmehr um eine Verstandigung, wer in welchem Mal3e welchen Beitrag zur erfolg-
reichen Bewaltigung des Ubergangs leisten kann. Notwendig werden hier beispielsweise As-

pekte wie Kommunikation, Partizipation und Kooperation (Amrehn, 2010; Graalmann, 2016a).
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Abbildung 2
Akteur:innen der Transition im ko-konstruktiven Prozess, eigene Darstellung nach Griebel &
Niesel, 2004
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Aus diesem Verstandnis heraus wird ein Ubergang grundsatzlich auf drei verschiedenen Ebe-
nen erlebt, die jeweils charakteristische Veranderungen mit sich bringen (siehe Kapitel 2.4).
Die Veranderungen auf der Ebene des Einzelnen (individuelle Ebene) wurden bewusst in das
Modell eingegliedert, um den Beteiligten die Mdglichkeit zur Thematisierung und subjektiven
Beschreibung des Ubergangsprozesses zu bieten und Veranderungen beziiglich der Emotio-
nen und Kompetenzen, sowie der ldentitatsentwicklung zu beschreiben. Dariiber hinaus fin-
den auch grundlegende Anderung auf der Ebene der Beziehungen (interaktionale Ebene)
statt, die beispielsweise mit Veranderung der Bezugspersonen einhergehen. Die Ebene der
Lebensumwelten (kontextuelle Ebene) umfasst dartiber hinaus vor allem das Zusammenspiel
zwischen der neuen und alten Lebenswelt (Graalmann, 2016a; Griebel & Niesel, 2021). Fir
die erfolgreiche Bewaltigung jeglicher Transitionen bedarf es einer sogenannten Transitions-
kompetenz, die auch als Kompetenz des sozialen Systems begriffen werden kann und bei
Bildungsibergangen nicht nur die Kompetenzen der Kinder, sondern auch aller Beteiligten
umfasst. Sowohl die Lehrkréfte an der Grundschule als auch an den weiterfihrenden Schulen
mussen Uber personliche, aber auch tber berufliche Kompetenzen in Form von Aus- und Wei-

terbildungen oder Berufserfahrungen verfligen. Die Kompetenzen der Organisationen
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Grundschule und weiterflihrende Schule umgreifen insbesondere drei Punkte: die Passung
auf der bildungsprogrammatischen Ebene (inhaltliche Passung der Lehrplane und Kontinuitéat
der Methoden und Inhalte), die strukturelle Ebene der Kooperation (geregelte Formen der Zu-
sammenarbeit) und die Kommunikation zwischen allen Beteiligten (Amrehn, 2010; Griebel &
Niesel, 2021).

Zwischenzeitlich lasst sich festhalten, dass Ubergange jeglicher Art Veranderungen auf unter-
schiedlichen Ebenen mit sich bringen, wobei es nicht das Lebensereignis an sich ist, dass eine
Transition darstellt, sondern im entwicklungspsychologischen Sinne dessen Verarbeitung und
Bewaltigung. Dabei ist das grundlegende Verstandnis des Transitionsmodells, dass ein Uber-
gang hicht mdglichst problemlos und zligig ablaufen sollte, sondern Ziel des Prozesses sein
muss, den Kindern ausreichend Zeit und Mdglichkeiten zu geben, um den Ubergang selbst

bewusst und aktiv zu erleben und mitzugestalten (Griebel & Berwanger, 2007).

Gerade fir den deutschsprachigen Raum kann erkannt werden, dass das Transitionsmaodell
von Griebel und Niesel (2004) nach wie vor einen hohen Nutzen hat, entsprechend haufig
Anwendung findet und im wissenschaftlichen und praktischen Diskurs ein hohes Ansehen ge-
nief3t (z.B. Denner & Schumacher, 2014; Faust et al., 2012; Schumacher & Dohrmann, 2010).
Auch wenn das Modell aus der Kritik an friiheren Ansatzen heraus entstanden ist und mit dem
Anspruch entwickelt wurde Transitionen umfangreicher zu betrachten, kdnnen nichtsdestot-
rotz auch fir das IFP-Transitionsmodell kritische Aspekte formuliert werden. So bemaéangelt
beispielsweise RoRRbach (2006), dass Griebel und Niesel in ihrem Modell die strukturelle
Frage, welche Ubergange im Bildungssystem tiberhaupt notwendig sind und wie das Bildungs-
system strukturiert sein misste, um Ubergangsprozesse fiir die Schiler:innen produktiver zu
gestalten, nicht nachgehen kénnen. Zudem gehen Kluczniok und RofRbach (2008) davon aus,
dass die Stressbelastung beim Ubergang im Rahmen des Modells tiberbewertet wurde und
die Verallgemeinerung der Stressbelastung der Kinder Gberdacht werden sollte. Fir diese An-
nahme sprechen auch Ausfihrungen von Faust et al., (2012). Jedoch muss an dieser Stelle
deutlich angemerkt werden, dass andere Studien zu einer gegensatzlichen Einschatzung be-
zuglich des Stresserlebens kommen (z.B. Niemack, 2019; Reinders et al., 2015). Rol3bach
und Kluczniok spezifizieren diese Kritik 2013 nochmals, indem sie sagen, dass die von Griebel
und Niesel thematisierten Schuleintrittskrisen nicht empirisch belegbar sind. Hieran anknuip-
fend formulieren auch Faust und Kolleg:innen (2012) ihre Kritik, die davon ausgehen, dass die
Belastungskoeffizienten wahrend des Transitionsvorgangs von Griebel und Niesel als zu hoch
eingeschéatzt werden. Sie merken an, dass immer auch die personliche Situation der Kinder
beachtet werden muss und es daher nicht ausreiche, das komplexe Befinden der Kinder aus-
schlieBlich auf den Umstand eines Ubergangs zuriickzufiihren. Weiter nehmen sie an, dass

nicht die Transition an sich zum Wechsel der eigenen Identitat fuhrt, sondern dadurch eher
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bereits vorhandene Persodnlichkeitsfacetten sichtbarer werden. Auch sollte wahrgenommen
werden, dass das Transitionsmodell empirisch primar auf dem Ubergang von dem Kindergar-
ten in die Grundschule begriindet ist und anschlieRend fiir die weiteren schulischen Uber-
gange Ubernommen wurde (Faust, 2008). Inwieweit die unterschiedlichen Charakteristika der
Bildungslibergange das Transitionsmodell in seiner Theorie und praktischem Einfluss veran-
dern, bleibt somit ein Diskussionspunkt. Zudem kann festgestellt werden, dass das padagogi-
sche Personal zwar in die theoretische Konzeption von Transitionsprozessen einbezogen
wurde, jedoch in den weiteren Uberlegungen weitestgehend unbeachtet bleiben. Auch wenn
die padagogisch tatigen Personen nach dem Verstandnis von Griebel und Niesel an einem
Ubergang nur begleitend teilnehmen, sollte ihre Perspektive und Unterstiitzungsmoglichkeit
auch in theoretischen Ausfuhrungen und wissenschaftlichen Untersuchungen vermehrt Be-
achtung finden. Dieser Kritikpunkt wird nun auch in dieser Arbeit aufgenommen und der Blick-
winkel von padagogisch tatigen Personen fokussiert.

2.3  Charakteristik des Ubergangs von der Primarstufe in die Sekundarstufe |

In diesem Abschnitt soll deutlich gemacht werden, wie der Ubergang von der Primarstufe in
die Sekundarstufe | aufgebaut ist und welche Aspekte fiir diese Transition besonders charak-

teristisch sind.

Grundlegend ist festzuhalten, dass der Ubergang auf die weiterfilhrende Schule als normativ-
institutioneller Ubergang gilt und daher nicht frei entscheidbar ist, sondern durch eine charak-
teristische Zeit, Art und Raum von aufR3en bestimmt wird (Faust, 2008). Normativ-institutionelle
Ubergange sind im Lebenslauf eines Menschen grundsatzlich vorgezeichnet. Als normativ gel-
ten jene Ubergénge, die zwischen den unterschiedlichen Stufen des Bildungssystems verlau-
fen (Denner & Schumacher, 2014). Sie sind dabei meist historisch gewachsen und im Laufe
der Zeit aufgrund der implizierten Selektionsentscheidungen, auch zu einem Spezifikum des
deutschen Bildungssystems geworden. Aufgrund der Historie kann sich die Gesellschaft prin-
zipiell auf normative Ubergange einstellen, diese entsprechend vorbereiten und auch umfang-

lich gestalten (Denner & Schumacher, 2014).

Betrachtet man nochmals genauer die Phasen des Ubergangs von van Gennep (1999) wie
einfihrend in Abbildung 1 dargestellt, so werden diese unterschiedlichen Phasen auch beim
Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule durchlaufen. Dabei beginnt der
Prozess mit einer besonderen Orientierungsphase, auf diese dann die Selektionsentschei-
dung, hier die Schulwahl, folgt. Hiermit wird ein Wendepunkt dargestellt, der schlief3lich die
Trennungsphase einleitet. In dieser beginnt bereits die Loslésung vom Alten, in diesem Falle

von der Grundschule und den damit verbundenen Schulerfahrungen, Lehrkraften oder
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Freundschaften, bevor in der Schwellenphase das Alte und das Neue bereits parallel existie-
ren. Turner (2005) geht dabei davon aus, dass in dieser Phase versucht wird Altes zu andern,
weiterzuentwickeln oder neu zu kombinieren, bevor abschlieend Anpassungsversuche an
die neu gestellten Erwartungen und Herausforderungen der neuen Schule geleistet werden.
Die gesamte Ubergangsphase wird immer wieder von kontinuierlichen und diskontinuierlichen

Veranderungs- und Anpassungsprozessen gestaltet (Munser-Kiefer & Martschinke, 2018).

Der Ubergang von der Primarstufe in die Sekundarstufe | betrifft hauptsachlich Schiiler:innen
im Alter von zehn bis zwo6lf Jahren und dauert meist von Anfang der dritten Klasse bis in die
siebte Klasse an. Dabei kann sich das Individuum diesem Ubergang letztlich nicht entziehen,
wobei ihm, je nach Bundesland, wenige bis keine Wahlmdglichkeiten zur Verfiigungen stehen
(Munser-Kiefer & Martschinke, 2018; Spies, 2020). Auch wenn sich die Ubertrittsregelungen
zwischen den Bundeslandern teilweise deutlich unterscheiden, ist es tUblich, dass bereits die
Leistungen des dritten Grundschuljahrs in die Prognosen zum Schullbertritt einflieBen und die
Noten im Ubertrittszeugnis ausschlaggebend sind (Spies, 2020). Die organisationalen und
rechtlichen Rahmenbedingungen fir den Ubertritt in die weiterfiihrende Schule liegen, auf-
grund der foderalistischen Struktur des deutschen Bildungssystems, bei den einzelnen Bun-
deslandern (Cremer & Tobisch, 2022). Fiir diese Arbeit sind zunéachst nur die Ubertrittsrege-
lungen fur das Bundesland Bayern entscheidend, auf welche sich folglich begrenzt wird.
Grundsatzlich Iasst sich erkennen, dass nahezu keine Entscheidung im Schulkontext sowohl
padagogisch als auch juristisch so umstritten ist wie der Ubertritt in die weiterfiihrende Schule
(Bott & Kipp, 2021). Der Staat darf grundsétzlich immer dann eingreifen, wenn ein Kind eine
mangelnde Eignung fur die gewahlte Schulform besitzt (Fussel et al., 2010). Meist Mitte der
vierten Jahrgangsstufe geben die Schulen im Rahmen eines Beratungsgespraches mit den
Eltern eine Empfehlung fir eine Schulart aus. Der Verbindlichkeitsgrad der Ubergangsemp-
fehlung unterscheidet sich zwischen den Landern, wobei Bayern eine hohe Verbindlichkeit
durchsetzt und bei den Empfehlungen hauptséachlich an leistungsbezogenen Vorgaben fest-
halt (Bellenberg, 2018). Hierfur wird ein Notendurchschnitt aus den Fachern Deutsch, Mathe-
matik und Heimat- und Sachunterricht gebildet, der fir eine Gymnasialempfehlung maximal
2,33 betragen muss, entsprechend fiir die Realschule 2,66 und die Mittelschule 3,0. Trotz die-
ser Vorgaben gibt es auch alternative Moglichkeiten, beispielsweise im Rahmen eines Probe-
unterrichts, auf die gewiinschte Schulart Gberzutreten (Bayerische Staatskanzlei, 2021). Wie
auch aufgrund der rechtlichen Bestimmungen deutlich wird, ist die Selektionsidee weiterhin
kennzeichnend fir die deutsche Bildungs- und Schulphilosophie und bleibt trotz jahrelanger
kritischer Stimmen und einer Vielzahl an deutlicher Anmahnungen (z.B. Carle & Herding, 2023;
Ditton & Kriisken, 2006; Maaz et al., 2010; Scharf et al., 2020) auch weiterhin beim Ubergang

in die weiterfihrende Schule als zentrales Merkmal bestehen.
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Es lasst sich zusammenfassen, dass der Ubergang von der Primarstufe in die Sekundarstufe
I durch folgende Kennzeichen bestimmt ist: Der Ubergang ist nicht frei entscheidbar, er ist
selektiv, er ist mehrphasig und findet sowohl kontinuierlich als auch diskontinuierlich statt, er

ist fir die Kinder durchaus herausfordernd und muss aktiv bewaltigt werden.

2.4  Entwicklungsaufgaben beim Ubergang von der Primarstufe in die Sekundar-
stufe |

Wie im vorangegangen Kapitel bereits angesprochen, stellt der Ubertritt in die weiterfiihrenden
Schulformen fiir die Kinder einen grof3en Entwicklungsschritt dar und ist in der Regel mit einer
Vielzahl an Herausforderungen und Veranderungen verbunden (Porsch, 2018). Welche Ent-
wicklungsaufgaben die Kinder dabei genau bewéltigen mussen, fasst der anschlieRende Ab-

schnitt zusammen.

Die mit dem Ubergang in die Sekundarstufe | einhergehenden Anforderungen kénnen als Ent-
wicklungsaufgaben im Verstandnis von Havighurst aufgefasst werden und als spezifische, aus
Theorie und Praxis abgeleitete, Entwicklungsaufgaben formuliert werden (Griebel &
Berwanger, 2007; Griebel & Niesel, 2021; Neuenschwander, 2017). Insgesamt teilen sich die
Entwicklungsaufgaben auf drei Ebenen auf und beschaftigen sich mit den folgenden Kernthe-
men. Auf der individuellen Ebene (= der / die einzelne Schiler:in) steht die Bewaltigung von
starken Emotionen, der Erwerb von neuen Kompetenzen, z.B. Basiskompetenzen, inhaltlichen
Fahigkeiten und Fertigkeiten, sowie die Veranderung der Identitdt durch den neuen Status im
Vordergrund. Die interaktive Ebene (= Beziehungen) spiegelt die Verarbeitung der Veréande-
rungen oder des Verlustes bestehender Beziehungen, den Aufbau neuer Beziehungen und
die Veranderung des Rollenverstandnisses wider. Auf kontextueller Ebene (= Lebensumwelt)
finden vor allem die Vereinbarung von bestehender und neuer Lebenswelt, z.B. Familie und
neue Schule und Auseinandersetzung mit Unterschieden in Lebensrdumen, z.B. Bildungsin-
halte und Lehrplane statt (Amrehn, 2010; Spies, 2020). Tabelle 1 beschreibt die relevanten

Entwicklungsaufgaben im Rahmen der drei Ebenen nochmals detaillierter.
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Tabelle 1

Entwicklungsaufgaben beim Ubergang in die Sekundarstufe I, eigene Darstellung nach Grie-
bel & Niesel (2021)

Interaktionale Ebene Individuelle Ebene

Kontextuelle Ebene

Optimierung des akademischen und sozialen Selbstkonzeptes

Optimierung von Schliisselkompetenzen (z.B. emotionale Entwicklung, Kommunikations-
und Kooperationsfahigkeit)

Optimierung der Leseleistung

Entwicklung angemessener Einstellungen zu Anforderungen

EinGibung eines problemlésenden Bewaltigungsverhaltens

Einstellung auf Ubergang und Entwicklung einer neuen (Schulform-) Identitat

Einstellung auf zeitweise Veranderungen in der Familie (z.B. Leistungsdruck)
Verabschiedung von Grundschule, alten Lehrkraften und Schulklasse

Einstellung auf neue / veranderte Beziehungen in Schilergruppe (z.B. Konkurrenzdruck,
neue Freundschaften)

Kennenlernen der neuen Lehrkréfte und Herausfinden, von welchen Personen welche
Leistungen erwartet werden kénnen

Aufbau und Pflege sozialer Netzwerke zu Schiler:innen und Lehrkraften

Einstellung auf neue Rolle und Abklarung der Erwartungen an neue Schulform

Einstellung auf Veranderungen der Rahmenbedingungen an neuer Schule (z.B. gréReres
Schulhaus, andere Klassenraume, neuer Schulweg)

Bewaltigung neuer Anforderungen mit grofierer Bedeutung (z.B. gréRere Bedeutung von
Leistungstests, Notengebung, Hausaufgaben)

Umstellung bezlglich Unterricht (z.B. facherdifferenzierter Unterricht, Fachlehrkrafte mit
weniger Unterrichtsstunden, Veranderung der Didaktik, Veranderung der Bildungsziele)

Erlernen und Verinnerlichen der neuen Regeln der schulischen Umgebung

Die Bewaltigung dieser Entwicklungsaufgaben ist maRRgeblich von zwei Faktoren abhangig,

welche in Abbildung 3 genauer modelliert wurden. Zum einen sind die zur Verfligung stehen-

den sozialen Ressourcen entscheidend, die unter anderem aus der Familie, den Lehrkréften,

den padagogischen Fachkraften und Freunden bestehen. Zum anderen ist die Bewaltigungs-

kompetenz des Kindes entscheidend, die sich aus Bewaltigungswissen und Bewaltigungsver-

halten zusammensetzt. Dabei verfligen die Kinder tUber verschiedene individuelle Ressourcen,

die sich zu einer allgemeinen Bewaéltigungskompetenz zusammenfiigen (Munser-Kiefer, 2014;
Munser-Kiefer & Martschinke, 2018).
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Abbildung 3
Modell der Bewaltigungskompetenzen am Ubergang, eigene Darstellung nach Munser-Kiefer
(2014)
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Fur diese Arbeit bedeutsamer sind die Ebenen, an denen die Unterstitzungssysteme, insbe-
sondere das padagogisch tatige Personal ansetzen kénnen. Grundlegend ist es ideal, wenn
eine Passung zwischen der gewahlten Bewaltigungsstrategie und der zu meisternden Ent-
wicklungsaufgabe und Situation vorhanden ist. Um dies zu erreichen ist eine Uberwachung
und Bewertung der Situation notwendig, sowie je nach Bedarf der Einsatz von Bewaltigungs-
strategien zur Regulation. Dabei kbnnen die sozialen Ressourcen unterstitzend wirken. Zum
einen sind sie in der Lage das notige Bewaltigungswissen fur die Kinder bereitzustellen oder
bereits vorhandenes Wissen zu starken und auszubauen, zum anderen kdnnen sie die Stra-
tegieregulation je nach Problem angemessen begleiten und bei Bedarf mit Hilfestellungen ein-
greifen (Munser-Kiefer, 2014; Munser-Kiefer & Martschinke, 2018). Eine detaillierte Darstel-

lung der padagogischen Unterstiitzungsmaoglichkeiten wird in Kapitel 3 ausgefuhrt.

Betrachtet man die Herausforderungssituation fiir Kinder am Ubergang aus empirischer Sicht
so kann man feststellen, dass wiederkehrend ahnliche Herausforderungen genannt werden,
welche auch mit den von Griebel und Niesel (2021) aufgestellten Entwicklungsaufgaben Uber-
einstimmen. So berichten die befragten Kinder unter anderem von Herausforderungen bezig-
lich des Aufbaus von Kontakten zu neuen Lehrkréften und Mitschiler:innen, aber auch der
EingewOhnung in die neue schulische Umgebung, einem langeren Schulweg und grol3eren
Schulgebauden, sowie moglichen Uberforderungen mit den neuen Schulfachern (z.B.
Knoppick et al., 2016; Rice et al., 2011; Waters et al., 2014; West et al., 2010).
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Besonders das Wohlbefinden und Selbstwertkonzept kann in empirischen Untersuchungen
als zentraler Aspekt des Ubergangs herausgebildet werden (z.B. Storck, 2015; van Ophuysen,
2012). Ebenso kénnen die individuellen und sozialen Ressourcen als Grundfaktor fur die Be-
waltigung der Entwicklungsaufgaben verstanden werden (Niemack, 2019). In Summe kann
die Forschung zeigen, dass das kindliche Erleben beim Ubergang trotz der Konfrontation mit
den Entwicklungsaufgaben als ein spannendes Erlebnis wahrgenommen wird und die Ent-
wicklungsaufgaben im Nachhinein vom Grof3teil der Schiler:innen als bewaéltigbar eingestuft
werden (Herding & Buker, 2022). Hierzu vertiefende Ausflihrungen beziiglich der erlebten Her-
ausforderungen beim Ubergang aus kindlicher Sicht kénnen beispielsweise bei van

Ophuysen, (2012), (2018) nachgelesen werden.

3 Padagogische Arbeit am Ubergang

Berticksichtigt man die Ausfihrungen der vorherigen Kapitel, so wurde deutlich, dass der
Ubergang in die weiterfiihrende Schule als Herausforderung gesehen werden muss. Um die
Schiler:innen dabei nachhaltig unterstiitzen zu kénnen wird die Arbeit verschiedener padago-
gischer Professionen notwendig. Das folgende Kapitel thematisiert einfihrend die sonderpa-
dagogische Forderung als Bestandteil der paAdagogischen Arbeit und beschreibt anschlielend
die Gestaltungsmoglichkeiten, die die Padagog:innen am Ubergang haben. Auch wird in die-
sem Zusammenhang die multiprofessionelle Zusammenarbeit und der Umgang mit Heteroge-

nitat am Ubergang ausgefiihrt.

3.1 Sonderpadagogische Forderung als Bestandteil pddagogischer Arbeit

Wie bereits in der Einleitung angedeutet, steigt die Anzahl der Schiler:innen, die einen son-
derpadagogischen Forderbedarf (SPF) haben an. Bezlglich der Umsetzung eines sonderpa-
dagogischen Forderangebots im schulischen Kontext ist zentral zu verstehen, dass sonderpa-
dagogische Forderung nicht automatisch im Kontext von Forderzentren stattfinden muss, son-
dern vielmehr ein wesentlicher Bestandteil und wichtiges Angebot der allgemeinen Schulen

mit allen ihren Schulformen sein muss (Sturm & Wagner-Willi, 2018).

Aktuelle Berichte unterschieden diesbeziglich zwischen Schiler:innen mit SPF, die an allge-
meinen Schulen unterrichtet werden und Schiiler:innen mit SPF, die Férderschulen besuchen
(siehe Tab. 2). Im Schuljahr 2021/22 wiesen in Deutschland insgesamt 590.116 Schiler:innen
einen sonderpadagogischen Foérderbedarf auf, hiervon besuchten 257.966 Schiler:innen eine
allgemeine Schule und 332.150 Schiler:iinnen eine Foérderschule (Sekretariat der

Kultusministerkonferenz, 2022c). Betrachtet man die Besuchszahlen der allgemeinen Schulen
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so wird deutlich, dass die meisten Kinder mit SPF nach der Grundschule in die Mittelschule
Ubertreten (24.929), gefolgt von der Realschule (13.973) und dem Gymnasium (10.468). Be-
zogen auf Bayern besuchten im Schuljahr 2021/22 rund 25.228 Schiiler:innen mit SPF eine
Regelschule (bei weiterfihrenden Schulen: 8.487 Hauptschule, 1.184 Realschule und 1.379
Gymnasium) und 56.303 Schileriinnen eine Foérderschule (Sekretariat der
Kultusministerkonferenz, 2022b, 2022c).

Tabelle 2
Schiler:innen mit sonderpadagogischem Férderbedarf im Schuljahr 2021/22 fur Deutschland

und Bayern !

Sonderpadagogisch geférderte Schiler:innen an
allgemeinen Schulen nach Schularten Forderschulen
Deutschland Insgesamt | Grundschule | Hauptschule | Realschule | Gymnasium
Schiiler:innen 257.966 93.453 24.929 13.973 10.468 332.150
insgesamt
Forderschwerpunkt | 159 913 40.141 15.863 5.694 1.087 110.975
Lernen
Forderschwerpunkt
Geistige 14.208 7.182 1.053 459 365 89.399
Entwicklung
Sonstige
Forderschwerpunkte 135.649 53.176 15.863 8.196 9.270 210.517
zusammen
Bayern

Schdler:innen 25.228 14.103 8.487 1.184 1.379 56.303
insgesamt
Forderschwerpunkt 13.172 7.852 5.245 8 31 24.951
Lernen
Forderschwerpunkt
Geistige 1.050 604 352 38 54 12.372
Entwicklung
Sonstige
Férderschwerpunkte 12.056 6.251 3.242 1.176 1.348 28.920
zusammen

In der schulischen Praxis und dem wissenschaftlichen Diskurs werden diverse Foérderschwer-
punkte unterschieden, die in unterschiedlichen Anteilen in der Schiler:innenschaft vertreten
sind. Betrachtet man die Daten genauer so zeigt sich deutlich, dass der Forderschwerpunkt
Lernen Uber die einzelnen Bundeslander hinweg und somit auch fur Deutschland gesehen mit

ungefahr 40 Prozent der haufigste Férderbedarf ist, gefolgt von Forderbedarfen aufgrund der

1 Tabelle nicht vollstandig, es wurden nur Zahlen dargestellt, die fir die Ausfiihrungen dieser Arbeit

relevant sind, vollstandige Auflistung bei Sekretariat der Kultusministerkonferenz (2022b), (2022c¢)
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geistigen Entwicklung und emotional-sozialen Entwicklung mit jeweils 18 Prozent. Des Weite-
ren kénnen Forderschwerpunkte unter anderem die Sprache, das Héren und Sehen oder die
korperliche und motorische Entwicklung betreffen. In Abbildung 4 wird die prozentuale Vertei-

lung der verschiedenen Foérderschwerpunkte grafisch dargestellt.

Abbildung 4
Sonderpadagogisch geforderte Schiiler:innen insgesamt im Schuljahr 2021 / 2022 — Vertei-

lung nach Férderschwerpunkten 2

Korperliche und _ Héren sonstige Forderschwerpunkte zusammen

motorische 3%
Entwicklung
7%
Sprache
10%
Lernen
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Emotionale und _——"
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Entwicklung
18%
Geistige
Entwicklung
18%

Auch fur die Ausfiihrungen dieser Arbeit wurde sich an den prozentualen Verteilungen und der
Beschaffenheit der Schiler:innenschaft orientiert und deshalb die Férderschwerpunkte Lernen

und geistige Entwicklung fokussiert.
Forderschwerpunkt Lernen

Lernen geht naturgemaf3 auch immer wieder mit Lernschwierigkeiten einher. Kénnen diese
Schwierigkeiten jedoch nicht mehr eigenstandig bewaltigt werden und wird zuséatzliche Hilfe
und Unterstitzung nétig, spricht man von einem ,sonderpadagogischen Férderbedarf mit dem
Foérderschwerpunkt Lernen’ oder auch von ,Lernschwierigkeiten‘. Dabei wird davon ausgegan-
gen, dass Lernschwierigkeiten an der Anforderungsschwelle von bereits vorhandenen und
noch zu erwerbenden Fahigkeiten in verschiedenen Lernprozessen stattfinden und auf die

individuellen Kompetenzen des Einzelnen bezogenen sind (Heimlich, 2020b). Ublicherweise

2 eigene Darstellung, Daten entsprechend Sekretariat der Kultusministerkonferenz (2022b), (2022c)
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werden Lernschwierigkeiten im engeren und weiteren Sinne unterschieden. Im engeren Sinne
versteht man jene Schwierigkeiten, die hauptséchlich in den Schulleistungsbereichen, z.B.
dem Lesen, Schreiben, Rechnen oder auch den Sachfachern auftreten und dabei beobachtbar
und intersubjektiv Uberprufbar sind. Lernschwierigkeiten im weiteren Sinne umfassen dahin-
gegen fehlende oder falsch angewendete Lernstrategien und Lernmethoden und bestehen in
der Schwierigkeit sich das Lernen an sich anzueignen. Die Problematiken beim Férderschwer-
punkt Lernen kénnen folglich sowohl in der Wissensaneignung, der Entwicklung und Umset-
zung der praktischen Fertigkeiten (haufig Lesen und Schreiben), als auch in der Steuerung
des Lernens selbst festgeschrieben werden (Heimlich, 2020b; Ullmann, 2017). Grund fur die
Schwierigkeiten kdnnen eine Vielzahl an exogenen und endogenen Bedingungsfaktoren sein,
die untereinander in Zusammenhang stehen. Unter anderem spielen beispielsweise soziale
Systeme wie die Familie oder die Umwelt eine entscheidende Rolle. So kénnen Studien zei-
gen, dass ein deutlicher Zusammenhang zwischen der Schichtzugehdrigkeit der Familie und
der Ausbildung einer Lese-Rechtschreibschwache besteht und somit Kinder, die aus Familien
mit einem geringeren Einkommen stammen nachweislich mehr Schwierigkeiten beim Erlenen
des Lesens und Schreibens haben kdnnen (Breitenbach & Weiland, 2010; Euen et al., 2015).
Detailliertere Ausfiihrungen bezuglich der Entstehung und Charakteristik von Lernschwierig-
keiten kénnen an dieser Stelle unter anderem bei Benkmann & Heimlich (2018); Gold (2018)
oder Heimlich (2022) nachgelesen werden.

Die Literatur legt nahe, dass die Lernbeeintrachtigungen der betroffenen Schuler:innen nicht
selten auch mit Erfahrungen der Diskriminierung und Ausgrenzung im schulischen Alltag ein-
hergehen. Ihnen kdnne es dartber hinaus an schulischen Erfolgserlebnissen fehlen, weshalb
folglich auch die Lern- und Leistungsbereitschaft nachlasst und bis hin zu einer volligen Lern-
verweigerung fuhren kann. Besonders auch die Bereitschaft sich neue Lerninhalte anzueignen
und sich mit neuen Anforderungen auseinanderzusetzen, kann durch die bestehenden Lern-
schwierigkeiten stark eingeschrankt sein (Heimlich, 2020b; Ullmann, 2017). Empirisch lasst
sich nur schwer eine Aussage dariiber treffen, ob Schuler:innen mit dem Foérderschwerpunkt
Lernen inklusiv in einer Regelschule oder in einer speziellen Forderschule unterrichtet werden
sollten. So kdnnen Studien und Metanalysen sowohl national als auch international zeigen,
dass es durchaus positive, wenn auch kleine Effekte eines inklusiven Unterrichts, beispiels-
weise auf das Leistungsniveaus, das Leistungsselbstkonzepts oder das Selbstwertgefiihl ge-
ben kann (z.B. Klemm, 2010; Oh-Young & Filler, 2015; Szumski & Karwowski, 2015). Ebenso
gibt es Reviews, die keine nennenswerten Unterschiede beziglich der Komponenten Fahig-
keitsselbstkonzept, Selbstwirksamkeit, soziale Integration, allgemeiner Selbstwert und schuli-
sches Wohlbefinden zwischen Regelschulen und Férderschulen finden kdénnen (z.B.
O’Rourke, 2015; Schwinger et al., 2020) und langsschnittliche Untersuchungen, die eine eher

negative Bewertung des inklusiven Settings nahelegen (z.B. Casserly & Gildea, 2015).
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Forderschwerpunkt geistige Entwicklung

Unter dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung werden unterschiedliche geistige Beein-
trachtigungen und Behinderungen gefasst, welche entweder die psychische Gesamtentwick-
lung oder nur einzelne Bereiche der menschlichen Entwicklung betreffen kénnen. Der Deut-
sche Bildungsrat legt folgende Definition zugrunde: ,Als geistig behindert gilt, wer infolge einer
organisch-genetischen oder anderweitigen Schadigung in seiner psychischen Gesamtentwick-
lung und seiner Lernfahigkeit so sehr beeintrachtigt ist, dass er voraussichtlich lebenslanger
sozialer und padagogischer Hilfe bedarf* (Deutscher Bildungsrat, 1976, S. 37). Die geistige
Entwicklung als Férderschwerpunkt beschreibt daher einen umfassenden aber auch unspezi-
fischen Forderbedarf, welcher laut Kultusministerkonferenz alle Entwicklungsbereiche umfas-
sen und Unterstltzung im Bereich der kognitiven, sprachlichen, senso- und psychomotori-
schen, emotionalen und sozialen Entwicklung beinhalten soll (Kultusminister Konferenz,
2021). Die Ursachen einer geistigen Beeintrachtigung sind vielfaltig, wirken oft zusammen und
kénnen meist auf pra-, peri- und postnatale Schadigungen zurtickgefuhrt werden. Pranatal und
somit genetische Syndrome kénnen unter anderem chromosomale Abweichungen, wie im
Falle des Down-Syndroms sein oder auch Stoffwechselstérungen. Ebenso kbnnen Krankheits-
folgen wahrend der Schwangerschaft, ein Sauerstoffmangel wahrend der Geburt oder Erkran-
kungen des zentralen Nervensystems genauso wie Hirnschadigungen, Unfélle oder soziokul-
turelle Entwicklungsbedingungen zu einer spateren geistigen Beeintrachtigung beitragen
(Musenberg, 2022; Ratz, 2020). Zudem haben fast alle Kinder mit einem Forderbedarf in geis-
tiger Entwicklung auch mindestens eine weitere Diagnose, beispielsweise im Rahmen der
Wahrnehmung, Sprache oder Motorik (Ratz, 2020). Besonders die Spannbreite und Hetero-
genitat in diesem Forderschwerpunkt (von leichten Einschrankungen bis hin zu schwersten
Intelligenzminderungen) und damit einhergehend die individuellen kognitiven Barrieren und
Kompensationsmoglichkeiten machen die Herausforderungen fur alle Beteiligten deutlich. Hin-
zukommen kdnnen aufRerdem mdgliche Erfahrungen von Ausgrenzung und die Herausbildung

einer fragilen ldentitat.

Der schulische Unterricht muss folglich sehr differenziert gestaltet werden und nicht nur im
Leistungsniveau, sondern auch in den Lerninhalten an sich oft variiert werden. Neben den
schulischen Anforderungen bilden auch die besonderen Bedirfnisse der betroffenen
Schuler:innen grofRe Herausforderungen. Unterschiedliche Aspekte der Vulnerabilitat und
Empfindlichkeiten, beispielsweise bezlglich der Lautstarke oder der sozialen und emotionalen
Interaktionen sind an dieser Stelle zu nennen. Es wird deutlich, dass geistige Beeintrachtigun-
gen ein aulerst heterogenes Feld bilden und ihre Auspragungen subjektiv zu beurteilen sind,
was besonders im schulischen Rahmen eine ausgiebige Analyse der spezifischen Ausgangs-

lage und den Aufbau einer individuellen Forderkultur in Zusammenarbeit mit
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multiprofessionellen Teams notwendig macht (E. Fischer & Markowetz, 2016; Ratz, 2020).
Weitere Ausfihrung beziglich des Férderschwerpunktes geistige Entwicklungen lassen sich
beispielsweise bei E. Fischer & Markowetz (2016); HauR3ler (2023) und Stoppler (2017) finden.

Hinsichtlich der Beschulung von Kindern mit einem Férderbedarf in geistiger Entwicklung ist
wichtig anzumerken, dass diese am seltensten in inklusiven Settings unterrichtet werden. Im
Schuljahr 2021/22 besuchten deutschlandweit nur 13,7 Prozent der betroffenen Schiler:innen
eine allgemeine Schule, wohingegen 86,3 Prozent an einer entsprechenden Foérderschule un-
terrichtet wurden (Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2022c). Auch wenn es nahezu un-
mdoglich ist allgemeine Aussagen beziiglich der Entwicklung der geistigen Fahigkeiten bei die-
sem Schwerpunkt zu treffen, kann in Untersuchungen erkannt werden, dass die Fertigkeiten
bei einem Grof3teil der Schiler:innen stetig zunehmen. Jedoch werden die Zunahmen vor dem
Hintergrund eines spezifischen und hochindividualisierten Unterrichts, hauptsachlich in For-
derzentren, festgestellt. Ob eine Férderung in dem selben Ausmafd auch in einem inklusiven
Unterricht in einer Regelschule geleistet werden kann, bleibt fraglich (Ratz, 2012; Ratz &
Lenhard, 2013).

Angesichts der Charakteristik der Férderschwerpunkte sollte nun deutlich geworden sein, wel-
che Belastung und Herausforderung Beeintrachtigungen des Lernens oder der geistigen Ent-
wicklung fir die betroffenen Schiler:innen im Schulalltag darstellen kdnnen. Gerade deshalb
ist es wichtig, die individuellen Starken und Schwéachen der Kinder zu erkennen und diese mit
unterschiedlichen Methoden zu unterstiitzen. Auch um individualisierte Ubergangsentschei-
dungen anzustreben und somit eine Schulwahl aufgrund der individuellen Potentiale zu er-
mdoglichen (van Ophuysen & Harazd, 2011). Damit diese inklusive Leitidee langfristig umge-
setzt werden kann, muss den unterschiedlichen Herausforderungen nicht nur auf schul- und

bildungspolitischer Ebene, sondern auch auf padagogischer Ebene begegnet werden.

3.2  Gestaltungsmoglichkeiten am Ubergang

Betrachtet man an dieser Stelle nochmals in Abbildung 2 das Transitionsmodell von Griebel &
Niesel (2004), so erkennt man, dass das am Ubergang beteiligte padagogische Personal eine
moderierende Wirkung auf die Transition hat und somit eine zentrale Stelle des gelingenden
Ubergangs darstellt. Um den Prozess und die Mdglichkeiten der Ubergangsgestaltung besser
verdeutlichen zu kénnen, wird auf ein Modell von Kracke und Kolleg:innen (2019) verwiesen
(siehe Abbildung 5). Insgesamt lasst sich erkennen, dass das Modell den Grof3teil, der im
Verlauf dieser Arbeit angesprochenen, theoretischen Strukturen und Merkmale des Uber-

gangs aufgreift und in einen Zusammenhang bringt. Es kénnen so die Verknipfungen
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zwischen den Ubergangsphasen, den am Ubergang beteiligten Personen, den unterschiedli-
chen Unterstitzungsangeboten und letztendlich auch den angestrebten Zielen aufgezeigt wer-

den.

Abbildung 5
Modell zur Ubergangsgestaltung, eigene Darstellung nach Kracke et al. (2019)

Orientierungs- und Planunas- und Kontakiphase Ankunfts- und S
Entscheidungsphase 9 P Integrationsphase =
z I
] 1)
2 =
I 2
= 1)
=)
Start des Festlegung der Eintritt in die Ende des %
Ubergangs- aufnehmenden aufnehmende Ubergangsprozesses
prozesses Einrichtung Einrichtung -
; S
9]
0 <
Sw 2
No Angebote fir alle Kinder eines Jahrgangs %
50
5o >
@z Individuelle Unterstlitzung fiir Kinder mit Férderbedarf
=)
=
z 5
> 7]
8
€
" * Lehrkrafte und padagogisches Personal der Grundschule w
5 » Lehrkrafte und padagogisches Personal der weiterfiihrenden Schule ) “
3 Beratende Einrichtungen : E:nd o
w « AuBerschulische Einrichtungen tern 5
A » Therapeutisches Personal 5
. (%)
w Kindinden Potentiale des Netzwerk an Verantwortungen Atmosphére von Informationen, Gemeinsame Ziele N
(% Mittelpunkt  Kindes sichtbar  Unterstiitzenden und Zusténdigkeiten gegenseitiger Erwartungen und Strategien zur %
= stellen machen aufbauen aller festlegen Achtung, Respekt und Wiinsche Unterstlitzung des 5
% und Wertschatzung austauschen Kindes festlegen <
T schaffen =

Den am Ubergang beteiligten Padagog:innen, insbesondere den Lehrkraften kommen bei ei-
nem Ubergangsprozess von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule unterschiedliche
Funktionen zu (Amrehn, 2010; Graalmann, 2018).

e Die Beratungs- und Begleitungsfunktion von Lehrkraften liegt laut der
Kultusministerkonferenz (2015) darin begrundet, die Eltern und Kinder bei der Wahl der
Schullaufbahn intensiv und kontinuierlich zu beraten, um dadurch eine méglichst passende
Schulwahl treffen zu kénnen. Hierbei haben besonders die Lehrkrafte der Grundschule die
Moglichkeit, ihre Schiler:innen tber einen langeren Zeitraum zu beobachten, ihr Kénnen
einzuschatzen und die Eltern zu beraten (Kunze, 2016).

o Die Vorbereitungsfunktion besteht hauptsachlich darin, den Schiler:innen das fir den
Ubertritt notwendige fachliche und soziale Wissen zu vermitteln, ebenso wie personale
Kompetenzen zu starken und fir die weiterfihrende Schule notwendige Féhigkeiten wie
beispielsweise (Miss-)Erfolgsverarbeitungen, Prasentationsstrategien oder Team- und

Medienkompetenzen aufzubauen (Amrehn & Schmitt, 2012).
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o Unter der Diagnosekompetenz von Lehrkraften versteht man, dass diese in der Lage sein
muissen die Lern- und Entwicklungsstande ihrer Schiler:innen fachlich kompetent ein-
schatzen und vorurteilsfrei die individuelle Leistung der Kinder zu bewerten (Kunze, 2016).

¢ Die Koordinationsfunktion umfasst die Vielzahl an Informations- und Kooperationsaufga-
ben, die Lehrkrafte wahrend des gesamten Ubergangsprozesses organisieren und auf un-
terschiedliche Personen und Instanzen abstimmen mussen (Kunze, 2016).

e Die Praventionsfunktion der Lehrkrafte am Ubergang ist entscheidend, um Problematiken
beim Ubertritt entgegenzuwirken. Von den Lehrkraften wird hier ein gezieltes Verhalten
verlangt, was sich auch mit dem Begriff der Ubergangssensibilitat umschreiben lasst. Ge-
nauer sollen die Lehrkrafte den Schiler:innen durch transparente Aufgaben dabei helfen
einen selbstbewussten und aktiven Ubergang zu meistern und mit ihnen gemeinsam die
Selbststandigkeit und Autonomie der Schiler:innen aufbauen (Kunze, 2016; Liegmann,
2014).

Die Planung der padagogischen Arbeit am Ubergang sollte in zeitlichen Phasen verlaufen.
Phase 1 stellt die Zeit der Entscheidungsfindung dar. Hier finden hauptséchlich Informations-
veranstaltungen und Beratungsgesprache fiir die Eltern statt, auch kénnen die Schiler:innen
erstmals Erfahrungen mit den méglichen neuen Schulen machen, beispielsweise in Form ei-
nes Tag der offenen Tur oder Mitmachunterrichts. Die zweite Phase umfasst dann die Zeit
nach der Entscheidung, in der sich die Kinder aber noch vor dem eigentlichen Ubertritt befin-
den. Die weiterfiihrenden Schulen kdnnen hier beispielsweise Teilnahmen am Regelunterricht
oder an besonderen Unterrichtsveranstaltungen wie Sportfesten oder ahnlichem ermaéglichen.
Auch sollte hier bereits ein Kennenlernen der zukiinftigen Klassen- und Fachlehrer:innen, so-
wie die Durchfihrung eines gemeinsamen Klassenfestes angedacht werden. Neben den
Schuler:innen und Eltern kann diese Phase zwischen Ostern und den Sommerferien auch von
den Lehrkraften der Grundschulen und weiterfilhrenden Schulen zu einem Kennenlernen und
zur Austauschmdoglichkeit genutzt werden. Die Zeit nach dem Ubergang und somit dritte und
letzte Phase beginnt nach den Sommerferien und sollte mit einer Einfihrungs- und Orientie-
rungsphase starten, welche zum einen die Méglichkeit bieten soll eine fachliche Grundlage
zwischen allen Schuler:innen zu schaffen, aber auch soziale Prozesse, wie die Bildung einer
tragféahigen Klassengemeinschaft unterstitzen. Hierbei kbnnen Kennenlernspiel, gemeinsame
Unternehmungen oder Gruppenarbeiten hilfreich sein. Letztendlich sollte auf lange Sicht eine
Identifikation mit der neuen Schule stattfinden und ein positives Klassenklima entstehen (Bott
& Kipp, 2021; Graalmann, 2018).

Die Mdglichkeiten, denen sich Lehrkréfte von Grund- und weiterfihrenden Schulen bei der
Ubergangsgestaltung grundsétzlich bedienen, kénnen in einen individuell-allgemeinen, fach-

lich-didaktischen und institutionellen Bereich gegliedert werden (Graalmann, 2018). Auf der
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individuellen Ebenen ist es entscheidend, dass Lehrkréfte der Grundschulen, aber auch der
weiterfihrenden Schulen ein vertrauensvolles Umfeld fir die Schiler:innen schaffen. Hierbei
spielen beispielsweise Methoden des Storytellings eine Rolle, indem Schiler:innen aus den
vorherigen Jahrgangen Uber ihre Ubergangserfahrungen berichten und ein gezielter Aus-
tausch stattfinden kann. Auch sollten die Lehrkrafte eine empathische Sichtweise und einen
Perspektivenwechsel auf das individuelle Erleben der Schiler:innen einnehmen kénnen. Die
Gestaltung und Einbringung von schulerorientierten Ritualen ist an dieser Stelle eine Mdglich-
keit, den Ubergang individuell zu gestalten. Beispielsweise Abschlussfahrten oder traditionelle
Rausschmiss Veranstaltungen sind hier zu nennen. Seitens der weiterfiihrenden Schulen fin-
den haufig Einflhrungsgottesdienste, Schulrallyes oder BegrifRungskonzerte statt, um die
Ubertretenden Schiler:innen willkommen zu hei3en. Die fachlich-didaktischen Gestaltungs-
moglichkeiten umfassen grundlegend eine fachliche Vorbereitung sowie eine Transparenz und
Sensibilisierung fur die neuen Schul- und Lernkulturen in der Sekundarstufe |. Besonders die
Grundschullehrkrafte haben hier bereits vor dem Ubertritt die Moglichkeit, die Schiler:innen
auf die neuen Inhalte und Arbeitsformen vorzubereiten, indem sie Beispielaufgaben oder Ar-
beitsmaterialien der weiterfiihrenden Schulformen friihzeitig mit in ihren Unterricht einbinden
und den Schuler:innen aufzeigen, tber welchen Wissenstand sie schon verfigen und welche
Inhalte auf sie zukommen werden. Hier kann wiederum von den weiterfiihrenden Schulen an-
geknipft werden und unter Verwendung grundschultypischer Methoden, beispielsweise des
offenen Unterrichtsarrangements die Anschlussfahigkeit der Kinder in der Sekundarstufe | si-
chergestellt werden (Amrehn, 2010; Amrehn & Schmitt, 2012; Graalmann, 2018; Lassek,
2013). Der institutionelle Gestaltungsbereich ist durch einen regelmafigen Austausch und
eine Feedback Kultur zwischen den am Ubertritt beteiligten Grund- und weiterfilhrenden Schu-
len bestimmt. Dieser kann etwa durch gegenseitige Hospitationen, (Ubergangs-)konferenzen
oder anderweitige gemeinsame Projekte und Austauschmoglichkeiten stattfinden. Dabei ist es
wichtig, dass schulformspezifische Unterschiede und organisatorische Hirden tberwunden
werden und sich eine Vielzahl an Padagog:innen und Koordinator:innen einbringen
(Graalmann, 2018; Kracke et al., 2019). Genaueres zu dieser Zusammenarbeit wird in Kapitel

3.3 ausgefihrt.

Im Falle eines Ubertritts von Kindern mit sonderpadagogischem Foérderbedarf kommen zu-
séatzliche Anforderungen an die Padagog:innen und deren Ubergangsgestaltung hinzu und es
werden unterschiedliche Ressourcen auf schulischer und padagogischer Seite notwendig
(Kunz et al., 2023; Weber-Liel & Kracke, 2020). Die sonderpadagogische Unterstitzung, die
am Ubergang nétig ist, umfasst nicht nur die didaktische Anpassung des Unterrichts, sondern
beinhaltet auch die Diagnose, die Intervention, die Evaluation und die Beratung diesbezuglich.
Gerade der didaktische und methodische Umgang der Padagog:innen mit den unterschiedli-

chen Herausforderungen, die die Foérderbedarfe mit sich bringen, ist von erheblicher

24



Padagogische Arbeit am Ubergang

Bedeutung fur einen gelungenen inklusiven Ubergang. Im schulischen Alltag ist besonders
das Konzept der individuellen Férderung von zentraler Bedeutung (C. Fischer, 2018). Diese
soll zum einen Benachteiligungen abbauen und gleichzeitig Begabungen férdern (Arbeitsstab
Forum Bildung, 2001). Fir die individuelle Férderung sind unterschiedliche Elemente entschei-
dend, die diverse diagnostische Instrumente, didaktische Konzepte und kommunikative An-
satze umfassen. Beispielhaft sind hier die didaktischen Konzepte der duf3eren und inneren
Differenzierung oder Formen des kooperativen Lernens zu nennen. Eine Ubersicht dieser Ele-

mente kann Tabelle 3 entnommen werden.

Tabelle 3
Elemente der individuellen Férderung in der schulischen Praxis, eigene Darstellung nach Fi-
scher (2018)

Diagnostische Instrumente

Testverfahren (z.B. Schulleistungstests, Fahigkeitstests)
Befragungsverfahren (z.B. Interviews, Fragebdgen)
Beobachtungsverfahren (z.B. Kategoriensysteme, Einschatzskalen)

Alternative Verfahren (z.B. Lerntageblicher, Portfolios, Kompetenzraster, Lernlandkarten)

Didaktische Konzepte

Organisationsformen (z.B. AuBere Differenzierung, innere Differenzierung)
Arbeitsformen (z.B. Direkte Unterweisung, kooperatives Lernen, selbstreguliertes
Lernen)

Strategieformen (z.B. Informationsverarbeitung, Lernprozesssteuerung, selbstreguliertes
Lernen)

Aufgabenformen (z.B. geschlossene Aufgaben, halboffene Aufgaben, offene Aufgaben)

Kommunikative Ansatze

Schilerebene (z.B. Fallberatung, Lernbegleitung, Mentoring, Lerncoaching)
Lerngruppenebene (z.B. Klassenfiihrung, Schulertutoren)
Lehrpersonenebene (z.B. Teamentwicklung, Lehrkooperation)

Systemebenen (z.B. Ubergangsprozesse, Netzwerkbildung)

Methodisch kénnen die Padagog:innen an unterschiedlichen Stellen ansetzen und bedienen
sich in der schulischen Praxis haufig an den Methoden des offenen Unterrichts. Fir die jewei-
ligen Forderschwerpunkte kénnen das beispielsweise Frei-Arbeits Phasen in Form von indivi-
duellen Wochenplanen sein, deren Aufgaben sich am persdnlichen Leistungsniveau und den
Fahigkeiten der Schuler:innen orientieren. Auch das Stationenlernen ist eine geeignete didak-
tische Malinahme, die an die unterschiedlichen Lernanforderungen und Lernwege der Kinder

angepasst werden kann. Dabei ist besonders bei Kindern mit Lernschwierigkeit zu beachten,
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dass diese haufig eine starkere Strukturierung des Unterrichtsgeschehens als ihre Mitschi-
ler:innen bendétigen. Dies kann beispielsweise in Form von stark strukturierenden Lernhilfen
(z.B. festgelegte Reihenfolge der Inhalte, kontrollierter Zeitplan) stattfinden (C. Fischer, 2018).
Auch Malnahmen wie Bewegungspausen oder Rickzugmoglichkeiten sind besonders bei
Kindern mit Autismus-Spektrum-Stérungen Maflinahmen, die die Padagog:innen gezielt ein-
setzen sollten (Symonds & Hargreaves, 2016). Ebenso bilden Einzel- und Kleingruppenférde-
rungen einen fundamentalen Bestandteil des inklusiven Unterrichtssetting (Heimlich, 2022,
2020b; Wember & Greisbach, 2016). Dabei ist es zentral, die Methoden je nach Beschaffenheit
der Schiiler:innenschaft einzusetzen, bei Kindern mit dem Férderbedarf geistige Entwicklung
wird beispielsweise haufig auf Methoden wie Rollenspiele und Partner- oder Gruppenarbeiten
zuruickgegriffen (Markowetz, 2016; Pitsch & Thimmel, 2019). Grundsétzlich sollte das pada-
gogische Personal durch die unterschiedlichen MaRnahmen dazu beitragen, dass die Angste
und Probleme der Schiler:innen reduziert werden. Stack et al. (2020) nennen beispielsweise
das Erzahlen positiver Ubergangsberichte, die Erweiterung des Facherangebots und die Er-
stellung eines ausgewogenen Lehrplans als entscheidend. Auch ist die Herstellung einer po-
sitiven Schuler:innen — Lehrer:iinnen Beziehung in diesem Zusammenhang essentiell und
sollte vom padagogischen Personal priorisiert werden (Symonds & Hargreaves, 2016). Gene-
rell sollten p&dagogische tatige Personen, gerade bei der Arbeit mit Kindern mit Férderbedar-
fen, gewisse Grundeinstellungen erfillen, wie unter anderem eine offene und inklusionsbefir-
wortende Haltung, Kenntnisse lber sonderpadagogische Inhalte und Kooperationsbereit-

schaft mit schulischen und au3erschulischen Instanzen (Weber-Liel, 2021).

In Theorie und Praxis lasst sich erkennen, dass bezlglich der Methodenwahl auch immer mehr
Wert auf eine evidenzbasierte Wirkweise dieser gelegt wird (Euker et al., 2012; Kuhl et al.,
2017). Empirisch betrachtet kdnnen besonders fir die Methoden des gemeinsamen Lernens
im inklusiven Unterricht, insbesondere das kooperative Lernen oder auch das Peer-Tutoring
Uber verschiedene Unterrichtsfacher hinweg positive Effekte festgestellt werden (z.B. Borsch
& Gold, 2023; Bittner et al., 2012; Gummels, 2020). Hinsichtlich der praktischen Verwendung
der Methoden haben van Ophuysen und Kolleg:innen (2021) Lehrkréafte befragt und konnten
Ergebnisse fur insgesamt sechs Themenbereiche aufzeigen. Bezuiglich der Elternberatung
wird die Weitergabe von offiziellem Informationsmaterial (94,9%) und die regelmaRige The-
matisierung in Elterngesprachen (94,9%) am haufigsten genannt. Das diagnostische Handeln
in der weiterfiihrenden Schule bezieht sich hauptsachlich auf einen informellen Austausch mit
den Grundschullehrkraften (98%) und die Erstellung von Profilbdgen (93,7%). Die sozio-emo-
tionale Begleitung der Schiler:innen findet beim Feiern von Abschiedsfesten (98%) und bei
der Besprechung von individuellen Sorgen (95,9%) statt und die unterrichtsbezogene Vorbe-
reitung umfasst am haufigsten den Ubergang als Unterrichtsthema (87,5%), sowie eine hohere

Anzahl an unterrichtenden Lehrkraften (85,6%). Themen der Personalentwicklung werden
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vergleichsweise am wenigsten angesprochen, beinhalten wenn tiberhaupt eine padagogische
Konferenz zum Ubergang (45,8%) oder eine Teilnahme an Fortbildungen zum Ubergang
(36,5%), lediglich 22,7% berichten Uber gemeinsame Fortbildungen mit Lehrkraften der
Grundschul- und weiterfihrenden Schulen (van Ophuysen et al., 2021). Auch international
geben Lehrkréfte an, dass besonders drei Methoden zentral sind: Transparenz und Kontinuitat
des Lehrplans, Kommunikation zwischen Grund- und weiterfihrenden Schulen und eine an-
gemessene Unterstitzung der Lehrkréafte (Hopwood et al., 2014, 2016). Ergénzend hierzu wird
auch das Sicherstellen einer stabilen psychosozialen Lernumgebung, genug Zeit und Mdglich-
keiten zur Eingewdhnung fir die Schuler:innen, sowie die Zusammenarbeit auf Schul- und
Elternebene genannt (z.B. Rice et al., 2011; Strand, 2020). Van Rens et al. (2018) verdeutli-
chen in ihrer Literaturrecherche nochmals ausfuhrlich, dass besonders die Beziehungen zwi-
schen allen Beteiligten am Ubergang entscheidend sind und eine positive Beziehung zwischen
Schulen, Lehrkraften, Eltern und Kindern dabei helfen kann, die Herausforderungen des Uber-
gangs besser bewadltigen zu kdnnen. Unterschiedliche Befunde legen zusatzlich nahe, dass
eine maf3volle und bedachte Anpassung der oben angesprochenen Methoden und eine all-
mahliche Veranderung der Routinen an den weiterfihrenden Schulen fur eine erfolgreiche
Ubergangsgestaltung bestimmend sein sollten und die verwendeten Methoden zu einer Star-
kung der fachlichen und sozialen Ressourcen beitragen, sowie auf eine positive Einstellung
bezlglich des Schulwechsels abzielen missen (z.B. Hildebrandt, 2016; Knoppick et al., 2016;
Van Ophuysen, 2013).

Letztendlich sollte das Ziel der Ubergangsgestaltung und Aufgabe des padagogischen Perso-
nals immer sein, das Wohlbefinden der Kinder in der neuen Schule und die Unterstitzung
entsprechend des individuellen Entwicklungsstandes sicherzustellen, sowie die Selbstwirk-
samkeit und Sicherheit im Umgang mit den neuen Anforderungen zu fordern (Kracke et al.,
2019).

3.3 Multiprofessionelle Zusammenarbeit am Ubergang

Um die oben angesprochenen Ziele der Ubergangsgestaltung zu erreichen, bedarf es neben
der, in Kapitel 2.2 bereits angesprochenen, individuellen Transitionskompetenz der Pada-
gog:innen auch einer multiprofessionellen Zusammenarbeit. Diese kollegiale Kooperation um-
fasst nicht nur die Zusammenarbeit von Lehrkréften innerhalb und zwischen den Schulen,
sondern auch mit weiteren padagogischen Berufsgruppen und auf3erschulischen (Bildungs-)
Einrichtungen. Es wird daher auch von institutsinterner und institutionsiibergreifender Koope-
rationen gesprochen (Hanke, 2011). Oftmals werden drei Kooperationsformen unterschieden.
Der Austausch findet im Ubergangskontext am haufigsten statt und zielt neben dem Tausch

von Informationen oder Material auch darauf ab, dass alle beteiligten Personen auf den
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gleichen Stand gebracht werden. Hierunter fallt beispielsweise der Austausch zwischen Lehr-
kraften Uber bestimmte Schiler:innen, Unterrichtsinhalte oder Lernmethoden. Bei einer ar-
beitsteiligen Kooperation hingegen wird sich auf gemeinsame Ziele geeinigt und eine Aufgabe
in Teilaufgaben unterteilt, die von den Teammitglieder verlasslich ausgefihrt werden missen.
Beispielsweise ist dies bei der gemeinsamen Organisation einer Lehrerfortbildung oder ahnli-
chen Arbeitsgemeinschaften der Fall. Als besonders intensive und anspruchsvolle Kooperati-
onsform gilt die Kokonstruktion. Unter anderem, da hierfir eine gemeinsame Wissensbasis
der beteiligten Personen aufgebaut werden muss und eine gemeinsame Analyse und Refle-
xion der padagogischen Arbeit stattfindet. Gemeinsam sollen unterrichts- und schulrelevante
Themen aufgearbeitet werden oder neue Inhalte erstellt werden, wie es beispielsweise bei
Unterrichtshospitationen der Fall ist (FulBangel & Grasel, 2012; Gréasel et al., 2006; Porsch,
2018). Um eine multiprofessionelle Kooperation am Ubergang zu gestalten, sollten auch die
bestehenden Strukturen der Systeme genutzt werden, sowie wenn notig entsprechende Netz-
werke, in Form der institutionalisierten Kooperation aufgebaut werden. Wie dies beispielhaft
aussehen konnte kann unter anderem Lassek, (2013) und Sartory et al., (2013) entnommen

werden.

Insbesondere fiir den inklusiven Kontext hat die Zusammenarbeit zwischen unterschiedlichen
padagogischen Professionen und Kooperationspartnern am Ubergang eine besondere Signi-
fikanz. So geht die Kultusministerkonferenz (2011) davon aus, dass die Zusammenarbeit zwi-
schen unterschiedlich ausgebildeten Padagog:innen, aber auch zwischen Schultrdgern, Fach-
diensten und Leistungs- und Kostentragern notwendig ist, um inklusive Bildung tberhaupt zu
ermoglichen. Die Kooperationserfordernisse am Ubergang in die weiterfiilhrenden Schulen
koénnen sich je nach Situation und Beeintrachtigungsgrad des Kindes unterscheiden. Potenti-
elle Kooperationspartner beim Ubergang konnen neben den Eltern, den Grund- und weiter-
fuhrenden Schulen auch Férderzentren, personliche Assistenzen wie Schulbegleitungen, me-
dizinische oder therapeutische Einrichtungen, die Fachdienste der Sozial- oder Jugendbehor-
den, sowie die Kosten- und Schultrager sein (Carle & Herding, 2023). Kooperation wird im
inklusiven Kontext weiter als Notwendigkeit fir eine qualitativ hochwertige Diagnostik angese-
hen. Dabei ist eine innerschulische aber auch schuliibergreifende Kooperation entscheidend
und gerade die Zusammenarbeit von Grundschullehrkraft und sonderpé&dagogischer Fachkraft
fiir eine multiperspektivische Bewertung und Einschatzung der Ubergangssituation essentiell
(Schéafer & Rittmeyer, 2015).

Empirisch wird im deutschsprachigen Raum bislang vor allem die schulinterne Kooperation
betrachtet. Porsch (2018) berichtet in ihren Ausfihrungen, dass sich einige Lehrkréafte, trotz
zahlreicher Argumente fir eine kollegiale Kooperation, im Schulalltag dennoch als Einzel-

k&mpfer:innen sehen. Wenn Kooperation stattfindet, dann ist diese haufig nur auf bestimmte
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Anlasse beschrankt oder findet hochstens in Form eines Material- oder Informationsaustau-
sches statt. Die Forschung zur Kooperation am Ubergang von der Grundschule in die weiter-
fuhrende Schule zeigt einige Befunde. Fuchs und Tippelt (2012) berichten, dass verschiedene
padagogische Berufsgruppen die Zusammenarbeit insgesamt als positiv, praxisnah, wichtig
und nutzbringend wahrnehmen, aber gleichzeitig auch von einem hohen Zeitaufwand und zu-
satzlichen Investitionen auferhalb der Unterrichtszeit berichten. Konflikte werden vor allem
zwischen Grundschul- und Gymnasiallehrkraften berichtet. Die befragten Grundschullehr-
krafte empfinden zu wenig Anerkennung fir ihre Arbeit und gleichzeitig wenig Initiative auf
Seiten der Gymnasiallehrkrafte. Auch andere Studien berichten von einer grundséatzlichen Zu-
friedenheit bezlglich der Kooperation sowohl bei Regelschullehrkraften als auch bei Sonder-
padagog:innen, wobei letztere die Zusammenarbeit tendenziell weniger kooperativ empfinden
als Regelschullehrkréafte, gerade wenn es um die Erreichung gemeinsamer Ziele geht (z.B.
Beck & Maykus, 2016; Gebhard et al., 2014; Gebhardt et al., 2013). Grundsatzlich haben die
Lehrkrafte eine positive Einstellung zur schulformtibergreifenden Kooperationen und auf3ern
dariiber hinaus auch den Wunsch nach einer Intensivierung (z.B. Porsch, 2015; Racherbau-
mer & Kohnen, 2014). Schirer und Lintorf (2021) bestatigen dies in ihren Ausfihrung und
erganzen, dass haufig auf bestehende Schwierigkeiten diesbeziglich verwiesen wird und re-
stimieren deshalb, dass die Kooperation zwischen Grund- und weiterfiihrenden Schulen, aber
auch zwischen den einzelnen Professionen weiter ausbauféhig erscheint. Zudem gehen sie
davon aus, dass Schulentwicklungsprozesse, externe Koordinierungsstellen und (stufentiber-
greifende) Schulnetzwerke hilfreich fir den Aufbau gelungener Kooperationen sein kénnen
(Sartory, 2016; Schurer & Lintorf, 2021). Ebenso werden Aspekte wie eine gemeinsame Vi-
sion, offene Kommunikationswege und gegenseitiges Verstandnis als Voraussetzungen flr

eine erfolgreiche Zusammenarbeit bestimmt (Butler, 2016; Frazier et al., 2020).

AbschlieBend kann festgehalten werden, dass die Kooperation bei allen am Ubergang betei-
ligten Personen eine notwendige MaRnahme ist, um einen gelingenden Ubergang sicherzu-
stellen. Hierfir muss neben den organisatorischen Rahmenbedingungen, auch bei den betei-
ligten Padagog:innen das Bewusstsein fiir den Mehrwert der Zusammenarbeit vorhanden sein
(Bott & Kipp, 2021).

3.4 Umgang mit Heterogenitat am Ubergang

Wie auch in Abschnitt 3.1 aufgezeigt, wird die Zusammensetzung der Schiler:innen immer
heterogener und die Zahl der Kinder mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf wéachst
stetig an. Betrachtet man die Erlauterungen zu den unterschiedlichen Férderbedarfen so kann
davon ausgegangen werden, dass auch der Ubertritt in die Sekundarstufe | fir Schiler:innen

mit SPF eine grof3e Herausforderung bedeuten kann. Ferner stellt sich dieser fur die Kinder
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als besonders entscheidend heraus, da die Gefahr vom inklusiven Lernen ausgeschlossen zu
werden ansteigt. Nicht zuletzt deshalb wird der Ubergang in die weiterfiihrenden Schulen in
Fachkreisen auch als ,(Soll)Bruchstelle des gemeinsamen Lernens® (Kottmann, 2022, S. 165)

aufgefasst.

Betrachtet man die empirische Studienlage, die besonders die Erfahrungen und das Erleben
der Kinder in den Mittelpunkt stellt, so wird deutlich, dass sich dies subjektiv bei allen Kindern
aber gerade auch bei Kindern mit SPF unterscheidet. Dabei sind Kinder mit den Forderschwer-
punkten Lernen und geistige Entwicklung in einer besonderen Situation, da die Lern- und kog-
nitiven Leistungen fiir einen entwicklungsproduktiven Ubergang als zentral erachtet werden.
Daher ist es nicht selten der Fall, dass diese Kinder bereits unmittelbar nach dem Ubertritt
massiv Uberfordert sind und sich friihzeitig Auswirkungen auf das Erleben und Verhalten be-
merkbar machen (Mays et al., 2018a). So kénnen beispielsweise Hughes et al. (2013) zeigen,
dass Schiler:iinnen mit Forderbedarf nach dem Ubergang vergleichsweise weniger soziale
Unterstlitzung erhalten, haufiger von sozialer Isolation, Einsamkeit und dem Mobbing durch
Gleichaltrige berichten und darlber hinaus spezifische transitionsbezogene Sorgen und
Angste entwickelt haben. Zu &hnlichen Ergebnissen kommen auch Mays et al., (2018b). Dem-
nach haben 61 Prozent der von ihnen befragten Schiler:innen mit Forderbedarf im Vergleich
zu ihren Mitschiler:iinnen einen signifikant niedrigeren Wert beziglich ihres schulischen
Selbstkonzeptes und eine ebenso negativere Selbsteinschatzung in Bezug auf die schulische
Leistungsfahigkeit. Insbesondere auch Kinder mit geistigen Einschrankungen, speziell Kinder
mit Autismus-Spektrum-Stérungen scheinen hinsichtlich des Ubertritts unterschiedlich zu
empfinden. Einige internationale Studien veroffentlichen, dass die Kinder zum einen von ne-
gativen Empfindungen wie Nervositat, Angstlichkeit und Unsicherheiten gegeniiber der neuen
Schule und Sorgen um die alten Freundschaften, aber auch von Aufregung und Vorfreude auf
die neuen schulischen Aktivitaten berichten (Cantali, 2019; Hannah & Topping, 2013; Mandy
et al., 2016; Peters & Brooks, 2016). Auch bezogen auf andere Einschrankungen werden im-
mer wieder Belastungen im sozialen Erleben, wie Ausgrenzungen und Mobbing als Hindernis
fur eine schnelle Eingewdhnung und als duf3erst negative Auswirkung auf das allgemeine
Selbstbild und das schulische Wohlbefinden genannt (Singer, 2015; Stocker et al., 2019).
Problematisch ist dies deshalb, da die soziale Ebene als wichtiges Fundament fur einen gelin-
genden Ubertritt eingeschatzt wird und Untersuchungen, unter anderem von Hattie (2014) zei-
gen, dass das Knupfen neuer Freundschaften innerhalb des ersten Monats in der neuen
Schule positive Effekte auf das Selbstkonzept und dariiber hinaus auch auf die Motivation der
Schuler:innen haben kann. Wie wichtig vor allem Kontinuitéat und soziale Verbindungen far
Kinder mit SPF sind, zeigt Kottmann (2022) im Rahmen ihrer Befragung von Schdler:innen,
die kurz vor dem Ubergang stehen. So geben alle Kinder mit SPF ihre volle Zustimmung bei

der Aussage ,Ich méchte vor allem mit meinen Freunden und Freundinnen zusammenbleiben'
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und 85,7 Prozent bei ,Ich wiurde gerne meine Lehrerinnen und Lehrer von der Grundschule
behalten‘. Die haufigsten Hindernisse beim inklusiven Ubergang von Kindern mit SPF schei-
nen ein drohender Bruch in der eigenen Bildungsbiografie bei einer méglichen Separation, die
neuen schulleistungsbezogenen Herausforderungen, das Risiko von Stigmatisierungen und
Vorurteilen betroffen zu sein, sowie Auswirkungen auf das subjektive Wohlbefinden zu sein
(Luder et al., 2022; Niesel & Griebel, 2015; Weber-Liel, 2021).

Somit ist deutlich geworden, dass Kinder mit SPF einem Ubergang in die weiterfiihrende
Schule haufig sensibel und angstlich gegeniuberstehen und diesen als belastend wahrneh-
men. Die Herausforderungen und Unterschiede im Vergleich zu Kindern ohne Férderbedarf
kénnen beispielsweise in der erlebten Qualitat des Ubergangs, aber auch in den mit dem

Ubergang verbundenen Themen und sozialen Veranderungen bestehen (Mays et al., 2018a).

Das Prinzip der Chancengleichheit ist die Grundlage des Inklusionsgedanken und deren Her-
stellung daher auch von zentraler Bedeutung fur den Ubergang in die weiterfihrende Schule.
Chancengleichheit soll generell, bedeuten, dass alle die gleiche Chance haben ihre Fahigkei-
ten zu entwickeln und Teil der Gesellschaft zu werden (El-Mafaalani, 2020). Blickt man in die
Praxis muss gleichwohl festgestellt werden, dass dies in der schulischen Umsetzung haufig
nicht der Fall ist (Werner, 2023). Dies liegt unter anderem auch im Aufbau des gegliederten
Schulsystems begriindet, da der Grundgedanke der weiterfiihrenden Schulen zwar ein inklu-
sives Unterrichten beinhaltet, der Ubergang in die weiterfiihrende Schule jedoch auf eine
strikte Trennung der unterschiedlichen Schulformen ausgerichtet ist und damit Exklusion im-
pliziert (Carle & Herding, 2023; Klemm, 2022a). Betrachtet man nochmals die Zahlen aus Ta-
belle 2, kann in diesem Zusammenhang fur Bayern dargestellt werden, dass von allen im Se-
kundarbereich unterrichteten Schuler:innen mit SPF lediglich 21 Prozent ein Gymnasium, 28
Prozent eine Realschule und knapp die Halfte, 51 Prozent eine Hauptschule besuchen
(Klemm, 2022b; Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2022a, 2022b, 2022c). Dies spiegelt
die Annahme wider, dass vorwiegend die Schnittschnellen im Bildungssystem und insbeson-
dere auch der Ubergang in die Sekundarstufe eine Verscharfung der Problematik beziiglich
der Chancengleichheit mit sich bringt. Es muss deshalb davon ausgegangen werden, dass
sich die Bildungsbenachteiligung potentiell verstarkt, was zudem auch empirische Untersu-
chungen nahelegen (z.B. Hopf & Edelstein, 2018; Werner, 2023). Zu einer Verschlimmerung
dieser Problematik hat dartiber hinaus auch die Covid-19 Pandemie und ihre Auswirkungen

auf die schulische Praxis beigetragen, was im folgenden Kapitel ausgefihrt wird.
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4 Padagogische Arbeit und Pandemie

In diesem letzten theoretischen Kapitel wird die Arbeitssituation der Padagog:innen unter der
Covid-19 Pandemie dargestellt. Dabei wird zum einen deren unmittelbare Auswirkungen auf
die padagogische Arbeit aber auch mdgliche pandemiebedingte Folgen und Veranderungen
auf den Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule thematisiert.

Die Covid-19 Pandemie, erreichte im Frihjahr 2020 auch die Bildungseinrichtungen in
Deutschland und bedingte die Einfiihrung unterschiedlicher Schutzmalnahmen bis hin zu zeit-
weisen SchulschlieBungen. Aufgrund der Einschrankungen haben sich wesentliche schulische
Prozesse und Lehr- beziehungsweise Lernbedingungen verandert. Daraufhin wurde versucht
den Lehrbetrieb durch unterschiedliche Konzepte aufrechtzuerhalten (Fickermann &
Edelstein, 2021). So musste zu Beginn der Einschrankungen ausnahmslos auf digitale Lern-
konzepte umgestiegen werden, welche spater nach den ersten Lockerungen auch mit analo-
gen Lehr- und Lernformaten verkniipft werden konnten. Einen umfassenden Uberblick tber
die Schulsituation und die schulpolitischen Entscheidungen wéhrend der Pandemie geben bei-
spielsweise Fickermann et al. (2021) und Helm et al., (2021a). An dieser Stelle soll die Situa-
tion des padagogischen Personals in den Mittelpunkt gertickt werden.

Dass die schlagartige Digitalisierung das schulische Personal unvorbereitet getroffen haben
konnte legt eine Studie von Maul3 und Hasse (2020) nahe. Diese befragten 2020 noch vor
Ausbruch der Pandemie Lehrkréafte beziglich ihres Nutzungsverhaltens digitaler Medien bei
ihrer Arbeit. Auch wenn 98 Prozent der Befragten angegeben haben digitale Kommunikations-
mittel zu nutzen, bezog sich diese Antwort bei einem Drittel lediglich auf das Versenden von
E-Mails. Fast die Halfte berichtet von einer Erhdhung der Arbeitsbelastung durch digitale Me-
dien und lediglich 15 Prozent kénnen eine Arbeitserleichterung durch die Nutzung digitaler

Medien bei sich feststellen.

Unterschiedliche nationale und internationale Studien konnten schon zu Beginn der Pandemie
zeigen, dass ein beachtlicher Prozentsatz an Lehrkraften von einem erhdhten Stresserleben
und einer zunehmenden Belastung durch die Situation berichtet (z.B. Anderson et al., 2021;
Oducado et al., 2020; Pressley, 2021; Steiner & Woo, 2021). Huber und Helm (2020) gehen
in ihren Ausfiihrungen, in die sie Lehrkrafte aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz
einbeziehen, von 40 Prozent bei den Lehrer:innen und nahezu 50 Prozent bei den Schullei-
tungen aus. Hoffmann (2020) analysiert in ihren Ausfiihrungen individuelle Erfahrungen und
Berichte von Lehrkréaften seit Beginn der Pandemie und zeigt auf, dass sich diese haufig zwi-
schen Uberforderungen und neu gewonnenen Freirdumen in ihrer Arbeit bewegen. Sie berich-

ten dabei zum einen von fehlender Unterstiitzung, nicht vorhandenen Mitteln und Konzepten
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sowie fehlenden Erfahrungen zur Umsetzung des Fernunterrichts. Auf der anderen Seiten er-
kennen einige Lehrkrafte auch an, dass sie durch die veranderten Bedingungen einen quali-
tativ neuen Zugang zu ihren Schiuler:innen aufgebaut haben. Als haufige Hindernisse fur ihre
Arbeit wird beispielsweise das Fehlen von digitalen Geréten oder stabilen Internetverbindun-
gen, eine unzureichende Organisation sowie die geringe Motivation einiger Schiler:innen ge-
nannt (Federkeil et al., 2020; Gurrea, 2021; Marshall et al., 2020).

Neuenschwander et al. (2021), befragten rickblickend 108 Lehrkréafte beziglich des Fernun-
terrichts und konnten diverse Ergebnisse berichten. Grundséatzlich geben die Befragten an, mit
den Rahmenbedingungen des Fernunterrichts an ihren Schulen zufrieden gewesen zu sein
und von den Schulleitungen informativ (59%), zeitnah (61%), vom Umfang her angemessen
(54%) und ricksichtsvoll (70%) unterstitzt worden zu sein. Bezlglich der Zusammenarbeit
und Unterstitzung im Kollegium berichtet die Mehrheit (60% der Lehrpersonen) von einer ho-
hen gegenseitigen Unterstiitzung, wobei nur 36 Prozent angaben, eine hohe Unterstiitzung
bei schwierigen Situationen mit Schiler:innen erlebt zu haben. Vergleichsweise wenig wurde
sich bezuglich didaktischer ldeen (40%) und Uber Strategien flr einen optimalen Schul- und
Unterrichtsbetrieb im Fernunterricht (32%) ausgetauscht. Bei den verwendeten Unterrichts-
methoden handelte es sich bei dieser Stichprobe hauptsachlich um Ubungsaufgaben (69%),
Anwendungsaufgaben (62%) und elektronische oder gedruckte Arbeitsblatter (63%). Dahin-
gegen wurden Partner- oder Gruppenaufgaben als einziger Aufgabentyp eher selten (33%)
bis nie (31%) eingesetzt. Bei den digitalen Medien verwendeten 35 Prozent oft Videokonfe-
renzen, jedoch gaben auch 23 Prozent der Lehrkréfte an, nie Videokonferenzen durchgefihrt
zu haben. Ahnlich bei online Lern- oder Arbeitsplattformen. Diese wurden von 40 Prozent der
Lehrpersonen oft und von 22 Prozent nie eingesetzt. Dennoch gaben die meisten Befragten
(82%) an, alle Schiler:innen im Fernunterricht erreicht zu haben und 44 Prozent berichten von
taglichem Kontakt tber Chat, Telefon oder Videokonferenzen. Insgesamt gibt etwas mehr als
die Halfte der Lehrkrafte (56%) an, dass sie die Umstellung auf den Fernunterricht als eine
zusatzliche Belastung erlebt haben. Als Herausforderungen werden hier vor allem der feh-
lende Kontakt zu den Schiiler:innen, der hohe Arbeitsaufwand, die Férderung von Schiiler:in-
nen aus einem sozial belastenden Umfeld sowie die Sicherung des Lernfortschritts genannt
(Neuenschwander et al., 2021). Bei einigen Padagog:innen blieb es dabei nicht nur bei Uber-
forderungen. Neben Sorgen um das eigene Wohlergehen und das der Schiiler:innen berich-
teten beispielsweise Hansen et al., (2020), dass im Rahmen ihrer Stichprobe von 2300 Per-
sonen jede vierte in der Schule tatige Person Symptome von psychischen Uberlastungen wie

Burnout, aufwies.

Es sollte angemerkt werden, dass die Moglichkeiten der einzelnen Schulen zum Umgang mit

der Corona Pandemie durchaus unterschiedlich waren und beispielsweise von der
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Versendung von Arbeitsblattern per E-Mail bis hin zu umfanglichen schulinternen digitalen Un-
terrichtskonzepten reichen konnten (Hoffmann, 2020). Daher ist es hahezu unmdglich an die-
ser Stelle allgemeine Aussagen zur Arbeitssituation und dem Erleben von padagogisch tatigen

Personen unter der Covid-19 Pandemie zu treffen.

Betrachtet man diese Punkte nun in Zusammenhang mit dem Ubergang von der Grundschule
in die weiterfUhrende Schule, so kann davon ausgegangen werden, dass die pandemiebe-
dingten Einschrankungen auch den Ubergang verandert haben. Es wurden zum einen die
Lernfortschritte und Kompetenzen der (Grund-)Schulkinder sowohl national als auch interna-
tional wahrend der Pandemie verglichen (z.B. Forster et al., 2023; Lerkkanen et al., 2023;
Ludewig et al., 2022; Rollett et al., 2022; Schafers et al., 2023). Hierbei zeigt sich ein unter-
schiedliches Bild. Helm et al., (2021b) liefern einen Uberblick iiber die Befundlage und kamen
zu dem Schluss, dass die Mehrheit der Studien die vielfach erwarteten Lerneinbuf3en, sowie
erwartete Bildungsbenachteiligung sozial schwacher gestellter Schiler:innen bestéatigen kann.
Dies konnte besonders fir Schiler:innen der Primarstufe gezeigt werden. Jedoch berichten
sie gleichzeitig auch von Studien, die keine zuséatzlichen Lerneinbuf3en und keine zusatzliche
Bildungsbenachteiligung erkennen konnten (z.B. Spitzer & Musslick, 2020; Tomasik et al.,
2021). Dass jedoch sowohl Grundschul- als auch Sekundarschullehrkréfte die Kinder als nicht
ausreichend vorbereitet auf den Ubergang erlebt haben, berichten auch Bagnall et al., (2022).
Dabei beobachten Lehrkrafte unter anderem fehlendes Wissen, Uberforderung mit der neuen
Umgebung, aber auch weniger Selbstvertrauen und fehlende Motivation, sowie schlechte Kon-
zentrationsfahigkeiten und wenig Bereitschaft sich an Regeln zu halten (Bagnall et al., 2022;
Rahm et al., 2021; Uka & Uka, 2020). Es ist zu bedenken, dass gerade Schiler:innen mit SPF
eine besonders vulnerable Gruppe darstellen und angesichts der fehlenden Lernmdglichkeiten
nachhaltig beeintrachtigt werden kdnnen (Goldan et al., 2020, 2021). Um dies abfedern zu
koénnen, hat beispielhaft fir Deutschland, die standige wissenschaftliche Kommission der KMK
(2021) Empfehlungen fir die Padagog:innen ausgesprochen. Neben dem Aufbau vertrauens-
voller Beziehungen zu den Schiler:innen und der Durchfihrung von Lernausgangslagenun-
tersuchungen fir alle Schiler:innen in den Fachern Mathematik und Deutsch, zahlt auch die

Bereitstellung individueller Férderangebote dazu.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Covid-19 Pandemie auf mehreren Ebenen Aus-
wirkungen auf den Ubergang hatte. Zum einen war die schulische Umgebung an sich aufgrund
Fernunterricht oder &hnlichen unbekannten Lern- und Lehrmethoden verandert. Auch fielen
unterschiedliche padagogische Unterstiitzungsbereiche wie Kennenlernveranstaltungen oder
Beratungsgespréache weg (Tsegay et al., 2023). Nicht zuletzt die Kinder selbst weisen eine
verénderte Ausgangslage beziiglich ihrer (Transitions-) Kompetenzen auf. Plausibel ist daher

auch die Annahme, dass sich die Problematiken beziglich der Herstellung von
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Chancengleichheit beziehungsweise Bildungsgerechtigkeit am Ubergang durch die Pandemie
nochmals verscharft haben (z.B. Grewenig et al., 2020; Jungkamp & Maaz, 2021; Schreiner
et al., 2022). Auch vor dem Hintergrund der Pandemie wird nun wieder verstarkt fir eine Re-
formierung des Ubergangs in die weiterfiihrenden Schulen argumentiert (z.B. Gunzenhauser
& Saalbach, 2021; Leaton Gary et al., 2021).

Zwischenfazit

Die ausfiihrlichen theoretischen Darlegungen haben gezeigt, dass die Relevanz des Uber-
gangs von der Grundschule in die weiterfihrende Schule und die Notwendigkeit dessen Ge-
staltung auRer Frage stehen sollte. Dennoch bilden die am Ubergang padagogisch tatigen
Personen einen vergleichsweise wenig bedachten Akteur fiir einen gelingenden Ubertritt. Be-
sonders ihre Tétigkeit bei der individuellen Ubergangsbegleitung findet in empirischen Unter-
suchungen noch wenig Beachtung. Ebenso fehlen oftmals organisationale Rahmenbedingun-
gen fur ihre Arbeit, die vielversprechenden Aspekte wie eine multiprofessionelle Zusammen-
arbeit oder innerschulische und schulformibergreifende Kooperationen, gerade am Ubergang,

nur schwer ermdglichen.

Auch wenn die Covid-19 Pandemie noch nicht lange zuriick liegt und das entsprechende For-
schungsfeld relativ jung erscheint, sind die bereits vorhandenen Ergebnisse bezliglich der
Auswirkungen auf die schulischen Leistungen und die kindliche Entwicklung nicht zu vernach-
lassigen. Es wurde schnell deutlich, welche Auswirkungen die pandemiebedingten Einschran-
kungen auch auf die padagogische Arbeit des schulischen Personals in Grund- und weiterfih-
renden Schulen hatten. Nicht zuletzt der Ubertritt zwischen Primar- und Sekundarstufe | wurde
durch eine Vielzahl an Grinden nachhaltig beeintrachtigt und die PAdagog:innen in ihrer Arbeit
behindert. Die meisten empirischen Untersuchungen diesbeziiglich betrachten dabei nur die
Veranderungen der alltéaglichen schulischen Arbeit. Welche Konsequenzen die Pandemie je-
doch explizit fur die Qualitat der padagogischen Ubergangsarbeit hat, bleibt bis lang in den

meisten empirischen Untersuchungen noch offen.

Daher erscheint die Frage, welchen Einfluss die Covid-19 Pandemie auf die Ubergangsarbeit
von padagogischen Professionen wahrend des Ubergangs von der Primar- in die Sekundar-
stufe | hat, durchaus berechtigt. Dies wird nun im anschlie3enden qualitativen Forschungsvor-
haben ausfuhrlich untersucht. Dabei wird durch die gezielte Befragung verschiedener pada-
gogischer Professionen herausgearbeitet, wie sich ihre Ubergangsarbeit vor und nach der
Pandemie verandert hat, welche Verdnderungen dabei zu benennen sind und wie das Aus-

mal} dieser eingeschéatzt wird.
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5 Methodische Konzeption

Nach der Darstellung der theoretischen Hintergrinde in den vorangegangen Abschnitten 1 bis
4 wird beginnend mit diesem Gliederungspunkt die Darstellung der eigenen qualitativen Un-

tersuchung eingeleitet.

Zunachst wird die methodische Konzeption der Arbeit dargelegt. Hierflr wird zu Beginn der
Forschungskontext und das Forschungsobjekt beschrieben sowie das zugrundeliegende Er-
kenntnisinteresse und die forschungsleitenden Fragestellungen vorgestellt. Anknipfend wird
auf das Design dieser Untersuchung, genauer auf die Stichprobe, das Erhebungsinstrument
in Form des problemzentrierenten Interviews und der Datenerhebung und Datenauswertung
eingegangen. AbschlieRend werden die erforderlichen Guitekriterien und deren Umsetzung in
dieser Arbeit erlautert.

5.1 Forschungskontext und Forschungsobjekt

Den Forschungskontext dieser qualitativen Studie bildet der schulische Ubergang von der Pri-
marstufe der Grundschule in die Sekundarstufe | der weiterfiihrenden Schule. Dieser findet an
dritter Stelle, nach dem Ubergang in den Kindergarten und die Grundschule, als normativ-
institutioneller Ubergang im deutschen Bildungssystem statt (Denner & Schumacher, 2014).
Durch welche Charakteristiken dieser Ubergang bestimmt ist, kann in Kapitel 2.3 nochmals
genauer nachgelesen werden. Grundlegend besteht das deutsche Bildungssystem aus funf
Bildungsbereichen: einem Elementarbereich, Primarbereich, Sekundarbereich | und Il sowie
einem Tertiarbereich, wobei jeder Bildungsbereich spezifische Bildungseinrichtungen umfasst.
Dabei besteht fur alle Schiler:innen eine Schulpflicht, die grundsatzlich mit der Vollendung
des sechsten Lebensjahres beginnt und in der Regel bis zum achtzehnten Lebensjahr reicht.
Da die Kulturhoheit in Deutschland bei den einzelnen Landern liegt, existiert kein einheitliches
deutsches Bildungssystem (Edelstein, 2013). Fiir die Ausarbeitung dieser Arbeit ist das baye-
rische Bildungssystem von Bedeutung, dessen Schulsystem sich nach der gemeinsamen vier-
stufigen Grundschule in unterschiedliche Schulformen auffachert. In Bayern kann ab der flinf-
ten Klasse eine Mittelschule, Realschule oder ein Gymnasium besucht werden. Der Wechsel
auf eine Wirtschaftsschule kann erst ab der sechsten Jahrgangsstufe erfolgen. Die zehnstufige
Sekundarstufe | wird in allen drei Schulformen mit einem mittleren Schulabschluss abge-
schlossen, welcher fiir den Wechsel in die Sekundarstufe Il qualifiziert. In welche weiterfih-
rende Schulart gewechselt werden kann, wird durch die entsprechenden Leistungsentwicklun-
gen der Kinder bestimmt (Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus, 2022). Die

genauen rechtlichen Bestimmungen hierzu sind bereits in Kapitel 2.3 ausgefiihrt worden.
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Neben dem Regelschulbetrieb existiert in Bayern parallel auch ein Foérderschulsystem, wel-
ches in der Grafik gelblich eingefarbt am linken Rand zu finden ist. Die bayerischen Forder-
schulen werden demnach von Kindern und Jugendlichen mit sonderpéadagogischem Férder-
bedarf besucht. Dieser Férderbedarf muss im Rahmen eines sonderpadagogischen Gutach-
tens festgestellt werden, damit die Aufnahme in eine Férderschule gerechtfertigt ist. Die For-
derschulen werden somit als Kompetenzzentren fir Sonderpadagogik und als alternativer
Lernort verstanden, die ihre Bildungsangebote meist auf einen der sieben Forderschwer-
punkte (Sprache, Lernen, emotionale und soziale Entwicklung, Horen, Sehen, korperliche und
motorische Entwicklung oder geistige Entwicklung) spezialisieren. Die Férderzentren gewahr-
leisten damit, neben der vorschulischen Foérderung, auch die schulische Bildung bis hin zur
beruflichen Vorbereitung. Dabei besuchen die Kinder zu Beginn die Grundschulstufe und
wechseln nach vier Jahren in die Mittelschulstufe. Fiir diesen Ubergang im Forderschulsystem
mussen keine schulartspezifischen Voraussetzungen erfillt werden und der Wechsel findet
Uberwiegend innerhalb derselben Schule statt (Bayerisches Staatsministerium flr Unterricht
und Kultus, 2020). Betrachtet man die aktuellen Ubertrittszahlen fiir Bayern, so zeigt sich, dass
im Schuljahr 2022/23 insgesamt 110.578 Grundschulkinder auf eine weiterfiihrende Schule
wechselten. Fur die unterschiedlichen Schulformen bedeutet dies, dass jeweils 28 Prozent der
Schuler:innen eine Mittelschule beziehungsweise Realschule besuchen und 41 Prozent auf
ein Gymnasium gewechselt sind. Rund zwei Prozent wechselten auf sonstige Schulen, unter

denen sich auch die Férderschulen befinden (Bayerisches Landesamt fir Schule, 2022).

Beginnend im Méarz 2020 wurde der Schulalltag durch die globale Covid-19 Pandemie stark
verandert. So wurden aufgrund gesetzlicher Bestimmungen die Schulen in Bayern erstmals
von Mitte Méarz 2020 bis Ende April 2020 geschlossen und der Prasenzunterricht vollstandig
eingestellt. Mitte Mai 2020 wurde der schulischen Betrieb fir die Grundschulen und unteren
Jahrgangsstufen der weiterfihrenden Schulen unter strengen HygienemalRnahmen wie zeit-
weisen Masken- und Testpflichten wieder aufgenommen, bevor eine vollstdndige Schulschlie-
Rung aufgrund der zweiten Covid-19 Welle Mitte Dezember bestimmt wurde. Die somit lAngste
Phase des Distanzunterrichts endete Ende Februar 2021, indem die Grundschulen inzidenz-

abhangig schrittweise wieder gedffnet wurden (Rank, 2023; Schilling et al., 2021).

Forschungsobjekt dieser Studie sind grundsatzlich alle Personengruppen, die einer padago-
gischen Tatigkeit im schulischen Umfeld nachgehen und dabei mit Kindern zusammenarbei-
ten, die sich vor, wéhrend oder nach des Ubergangs in die weiterflhrende Schule befinden.
Die berufliche Arbeit in den Schulen ist schon lange nicht mehr nur Lehrer:innen vorbehalten,
sondern teilt sich auf unterschiedliche padagogische Professionen auf. Gerade durch den Aus-
bau des ganztatigen Schulkonzeptes und der zunehmenden Inklusion bedarf es dieser Mul-

tiprofessionalitat, die sowohl im Schulalltag als auch am Ubergang eine entscheidende Rolle
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spielt. Neben den Lehrkréften ist weiteres padagogisches Fachpersonal, unter anderem
Schulsozialarbeiter:innen, Erzieher:innen, Sozialpadagogi:innen in der inner- und aul3erschu-
lischen Jugendarbeit aber auch Schulbegleitungen, Schulpsycholog:innen und weitere psy-
chologisch-therapeutische Berufsgruppen an den Schulen tatig (Bauer, 2018). Am Ubergang
in die Sekundarstufe | sind im Besonderen die Grundschullehrkrafte und die Lehrkrafte der
weiterfiihrenden Schulen beteiligt. Neben diesen bilden im inklusiven Kontext auch Sonder-
schullehrkréfte, Forderlehrkrafte oder Personen aus der Heilerziehungspflege zentrale Ak-
teur:innen. Ebenso sind im Forderkontext haufig auRerschulische Einrichtungen wie Ergothe-
rapie oder Logopadie Praxen in die Betreuung und individuelle Férderung der Schiler:innen
involviert (Meyer, 2017). Nicht zu vernachlassigen sind auch private Instanzen, die im schuli-
schen Kontext stattfinden kénnen und zu einem gelingenden Ubergang beitragen. Hierunter
fallen beispielsweise aul3erschulische Nachhilfeangebote oder auch Lerntherapien und sons-
tige private Forderangebote (Ricken, 2014).

5.2 Erkenntnisinteresse und forschungsleitende Fragestellungen

Das grundlegende Erkenntnisinteresse dieser Arbeit besteht darin zu ermitteln, wie sich die
Arbeit von padagogisch tatigen Personen am Ubergang gestaltet. Dabei ist von besonderem
Interesse, wie die Padagog:innen im Rahmen ihrer beruflichen Tatigkeit vorgehen, welche
Maflinahmen zur Unterstiitzung der Schiiler:innen bei der Bewaltigung der Entwicklungsauf-
gaben eingesetzt werden und welche Schwierigkeiten und Herausforderungen ihnen bei ihrer
padagogischen Arbeit begegnen. Unterschiedliche empirische Beobachtungen und bereits
vorhandene Ergebnisse aus Befragungen des schulischen Personals berichteten schon friih
von einer Vielzahl an Veranderung, die die Covid-19 Pandemie beziehungsweise die daraus
resultierenden Beschrankungen mit sich brachten (siehe Kapitel 4). Es stellt sich deshalb wei-
terhin die grundlegende Frage, welchen langfristigen Einfluss die Covid-19 Pandemie auf den
schulischen Alltag und die entsprechenden Lehr- und Lernprozesse auf Ebene der Schiler:in-
nen, aber auch auf Ebene der Padagog:innen hat. Ein besonderes Interesse dieser Arbeit liegt
bei den pandemiebedingten Auswirkungen auf die Ubergangsarbeit und Unterstiitzungsmog-
lichkeiten des padagogischen Personals am Ubergang von der Grundschule in die weiterfiih-
rende Schule. Die fachliche und emotionale Begleitung und Unterstitzung der Schuler:innen
mit all ihren individuellen Bediirfnissen sowie die adaquate Gestaltung des Ubergangs, sind
dabei wesentliche Merkmale der padagogischen Tatigkeit und werden deshalb in dieser Arbeit

fokussiert.

Aufgrund des spezifischen Erkenntnisinteresses und den Implikationen der theoretischen
Uberlegungen wurden fiir diese Arbeit vier forschungsleitende Fragestellungen formuliert, die

im weiteren Verlauf aufgelistet werden. Im Mittelpunkt der Fragestellungen stehen die
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personlichen Einschatzungen und Erfahrungen des im Rahmen eines Ubergangs tatigen pa-
dagogischen Personals. Genauer wird deren Arbeitsverhalten betrachtet und sowohl die Arbeit
mit Schuler:innen mit als auch ohne sonderpadagogischen Férderbedarf (SPF) einbezogen.
Weiter werden die Unterstlitzungsmaoglichkeiten zur Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben
vor dem Hintergrund der (Arbeits-) Veranderung aufgrund der pandemiebedingten Einschran-
kungen thematisiert und letztendlich auf einen Vergleich zwischen der Arbeitssituation vor,
wahrend und nach der Covid-19 Pandemie abgezielt. Es wird nun knapp das Vorgehen zur
Beantwortung der einzelnen Forschungsfragen erlautert und maogliche theoretische und empi-

rische Vorlberlegungen, die zur Beantwortung hinzugezogen werden, angesprochen.

Forschungsfrage 1: Wie unterstiitzen padagogisch tatige Personen Schiler:innen mit
und ohne sonderpadagogischem Forderbedarf bei der Bewaltigung der Ubergangsspe-
zifischen Entwicklungsaufgaben wahrend des Ubergangs von der Primar-in die Sekun-

darstufe 1?

Ziel der Beantwortung dieser Forschungsfrage ist es einen ersten Zugang zu der padagogi-
schen Arbeit der Befragten zu erlangen. Es soll ein Eindruck dariber gewonnen werden, wie
die Padagog:innen bei ihrer spezifischen Arbeit vorgehen, welche Themen beim Ubergang im
Mittelpunkt stehen und welche MaRnahmen fiir die Ubergangsarbeit charakteristisch sind.
Hierbei soll es um die Unterstiitzung bei den, fiir den Ubergang in die weiterfiihrenden Schulen
notwendigen Entwicklungsschritten gehen. Als theoretische Erklarungsbasis dienen hier die
Entwicklungsaufgaben von Griebel und Niesel (2021), die sich beim Ubergang auf individuel-
ler, interaktionaler und kontextueller Ebenen zeigen und von den Schiler:innen bewaltigt wer-
den missen (siehe Kapitel 2.4). Fir die Beantwortung dieser Fragestellung werden deshalb
zum einen die zentralen Entwicklungsaufgaben, die durch die Befragten bestimmt werden,
betrachtet. Zum anderen sollen die Daten Auskunft darliber geben, wie diese die Herausfor-
derungen bezuglich der Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben einschatzen und welche Be-
obachtungen sie diesbezuiglich auf Seiten der Schuler:innen machen. Die theoretischen Mo-
delle des Ubergangs, unter anderem von Griebel und Niesel (2004) und von Kracke et al.
(2019) (siehe Kapitel 3.2) legen zudem nahe, dass Padagog:innen unterschiedliche Ansatz-
moglichkeiten haben, um am Ubergang zu unterstiitzen. Im Rahmen der Beantwortung dieser
Frage soll nun zuerst untersucht werden, welche Rolle die padagogischen Personen am Uber-
gang in die weiterfiihrende Schule einnehmen. Anschlieend soll betrachtet werden, welche
Unterstutzungsmoglichkeiten eingesetzt werden und ob beziehungsweise in welchem Aus-
mal} die theoretisch angesprochenen Methoden in der schulischen Praxis verwendet werden.
Die Ausfuhrungen werden in Bezug auf den Umgang mit Schiler:innen mit und ohne sonder-

padagogischem Forderbedarf betrachtet und vor dem Hintergrund einer Multiprofessionalitat
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analysiert. Falls vorhanden sollen auch mdgliche Unterschiede in der Herangehensweise und

beim Vorgehen der verschiedenen Professionen aufgezeigt werden.

Forschungsfrage 2: Inwiefern hat sich die Arbeit von padagogisch tatigen Personen bei
der Ubergangsarbeit von der Primar- in die Sekundarstufe | bei Schiiler:innen mit und
ohne sonderpéadagogischem Férderbedarf wahrend der Covid-19 Pandemie verandert?

Durch die Beantwortung der Forschungsfrage 2 soll aufgezeigt werden, wie sich die Arbeits-
situation fur das padagogisch tatige Personal wahrend der Covid-19 Pandemie dargestellt hat
und wie sie wahrend der Pandemiezeit bei ihrer Arbeit vorgegangen sind. Der Uberblick tiber
die Schulsituation zu Pandemiezeiten (siehe Kapitel 4) weist bereits knapp darauf hin, dass
der Bildungssektor durch die eingefiihrten SchutzmafRnahmen besonders stark beeintrachtigt
wurde. Dabei wurde nicht nur die Lernsituation der Schiiler:innen, sondern auch die Tatigkeit
des padagogischen Personals nachweislich erschwert. Um die wesentlichen Veranderungen
fur die Beantwortung der Fragestellung herausarbeiten zu kénnen, werden erst einmal die
Auswirkungen der Covid-19 Pandemie auf den Arbeitsalltag betrachtet. Genauer werden die
Arbeitssituationen und Einschrankungen in den Schulen anhand der erhobenen Daten be-
schrieben. Es soll dadurch deutlich gemacht werden, auf welche Aspekte der padagogischen
Tatigkeiten die Pandemie Einfluss genommen hat und in welcher Intensitat dies geschah.
Ebenso wird bei der Beantwortung der Fragestellung betrachtet, inwieweit sich die zur Verfi-
gung stehenden Methoden und MaRRnahmen verdndert haben, beziehungsweise, inwieweit
diese an die neuen Umstande angepasst werden konnten und welche Herausforderungen die
Befragten hierbei berichten. Auch hier wird die padagogische Unterstiitzung im Sinne einer

sonderpadagogischen Forderung als besondere Herausforderung aufgegriffen.

Forschungsfrage 3: Wie schéatzen padagogisch tatige Personen die Auswirkungen der
Covid-19 Pandemie auf die Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben von Schiler:innen
mit und ohne sonderpadagogischem Forderbedarf beim Ubergang von der Primar- in

die Sekundarstufe | ein?

Im Fokus dieser dritten Forschungsfrage stehen die Einschatzungen der Befragten beziglich
der Herausforderungen und Problematiken beim Ubergang beziehungsweise bei der Bewalti-
gung der Entwicklungsaufgaben aufgrund der Pandemiezeit. Die Daten des problemzentrier-
ten Interviews werden deshalb zuerst hinsichtlich der Beobachtungen und fachlichen Einschét-
zung der Padagog:innen Uber mdgliche Verédnderungen innerhalb der Schiiler:innenschatt, die
auf die Pandemie zuriickgefuihrt werden, ausgewertet. Hierbei wird auch der Vergleich gezo-
gen, ob und inwieweit Schiler:innen mit sonderpddagogischem Férderbedarf spezifischere

Auswirkungen erlebt haben kénnten und wie das padagogische Personal darauf reagiert hat.
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Es sollen so Aussagen dariiber getroffen werden, an welchen Stellen sich der Ubergang be-
ziehungsweise die Entwicklungsaufgaben vor dem Hintergrund der pandemiebedingten Ein-
schrankungen veréandert haben. Auch werden die Veranderungen und Herausforderungen, die
sich fur die padagogische Unterstitzung bei der Bewaltigung der Herausforderungen des
Ubergangs ergeben haben, eingehend analysiert und die Daten dementsprechend interpre-
tiert. Ebenso soll die Beantwortung dieser Fragestellung aufzeigen, mit welchen kurz- und
langfristigen Veranderungen des Ubergangs durch die Pandemie gerechnet werden muss.
Dies wird sowohl auf Ebene der Schuler:innen als auch beziiglich der padagogischen Arbeit

ermittelt.

Forschungsfrage 4. Welche Unterschiede identifizieren padagogisch tatige Personen
bezilglich ihrer Arbeit mit Schiler:innen mit und ohne sonderpadagogischem Foérder-
bedarf beim Ubergang von der Primar- in die Sekundarstufe | vor und nach der Covid-

19 Pandemie?

Die vierte Forschungsfrage soll als verbindendes Element zwischen den vorherigen Fragen
fungieren und eine Zusammenfassung Uber die zentralsten Unterschiede in der Arbeit des
padagogisch tatigen Personals vor und nach der Pandemie liefern. Auch dies geschieht wieder
in Bezug auf den Umgang mit Schuler:innen, die eine sonderpadagogische Forderung erfor-
dern. Falls vorhanden werden mégliche Unterschiede in der Handhabung der Pandemiesitu-
ation und die unterschiedlichen Mdéglichkeiten hinsichtlich der Ausiibung ihrer Téatigkeit, zwi-
schen den verschiedenen Professionen diskutiert. Die identifizierten Unterschiede werden
schlieB3lich auch in Zusammenhang mit den, von den Befragten geaulierten Kritikpunkten ge-

bracht und die angesprochenen Anderungsbedarfe aufgefiihrt und in Relation hierzu gesetzt.

5.3 Forschungsdesign

Die im Vorangegangenen aufgelisteten Fragestellungen sollen gemeinsam die Gibergeordnete
Forschungsfrage, welchen Einfluss die Covid-19 Pandemie auf die Ubergangsarbeit von pa-
dagogischen Professionen wahrend des Ubergangs von der Primar- in die Sekundarstufe |
hat, beantworten. Um dies zu ermdglichen, bedarf es einem speziellen Vorgehen, das mog-
lichst offen strukturiert ist und dem Forschungsgegenstand entsprechend flexibel eingesetzt
werden kann. Diese Anspriiche erfullt nur ein qualitatives Forschungsverfahren, das dieser
Studie zugrunde gelegt wird. Ein grundlegendes Prinzip des qualitativen Paradigmas ist es
eine moglichst ganzheitliche Untersuchung auf der Ebene der Lebenswelten anzustreben, die
im Ergebnis zu zeit-, orts- und personengebundenen Erkenntnissen fuhrt (Doring, 2023). Ziel
des qualitativen Vorgehens ist es, die Menschen als Subjekte in ihrem alltaglichen Umfeld zu

betrachten und die individuellen Sichtweisen in den Mittelpunkt der Untersuchungen zu stellen.
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Es ist deutlich geworden, dass fir diese Studie, die am Ubergang padagogisch tatigen Perso-
nen mit ihren individuellen Ansichten zentral sind. Ziel ist es diese Aspekte sichtbar zu machen
und die zugrundeliegenden Einstellungen und Sichtweisen hinsichtlich des Ubergangs und der
padagogischen Arbeit erkennbar zu machen beziehungsweise die Erfahrungen der befragten
Personen wahrend der Covid-19 Pandemie abzufragen. Der hohe Grad an Offenheit gegen-
Uber dem Forschungsgegenstand und der Forschungssituation soll den befragten Personen
ausreichend Mdglichkeiten zur Darlegung ihrer subjektiven Sicht- und Denkweisen bieten.
Hinzu kommt, dass sich die qualitative Forschungsmethode in Form von Kommunikationspro-
zessen auRlert, weshalb der subjektive Sinn der erhobenen Daten vor dem Hintergrund des
jeweiligen Kontextes interpretiert wird (Helfferich, 2020; Lamnek & Krell, 2016). Betrachtet man
vor diesem Hintergrund nochmals die Struktur der ausgewahlten Fragestellungen, sowie das
grundlegende Erkenntnissinteresse der Arbeit, so wird deutlich, dass die qualitative Vorge-
hensweise durchaus begriindet ist.

5.3.1 Stichprobe

Im Rahmen der qualitativen Forschung wird bei der Bildung der Stichprobe grundséatzlich nicht
auf eine statistische, sondern eine qualitative Reprasentativitat abgezielt, wodurch die Qualitat
der erhobenen Daten maf3geblich von der Stichprobe beeinflusst wird (Kruse, 2015). Fir diese
Studie wurde die Stichprobe mithilfe der Methode des purposeful samplings gebildet (Glaser
& Strauss, 1999; Marshall, 1996). Hierbei werden auf Grundlage der theoretischen und empi-
rischen Voruberlegungen bewusst jene Félle ausgewabhlt, die fur die Beantwortung der Frage-
stellung besonders aussagekraftig sind, wodurch eine hohe inhaltliche Passung der Stich-
probe sichergestellt wird. Dieses Sampling wurde Uber die Strategie der Maximalvariation ge-
neriert, mit dem Ziel, ein mdglichst heterogenes Sample zu bilden (Ddring, 2023; Misoch,
2019). Bei der Stichprobenakquise wurde entsprechend der Empfehlungen von Helfferich
(2020) vorgegangen und in einem ersten Schritt die Zielgruppe der Studie bestimmt. Aufgrund
des inhaltlichen Interesses der Arbeit werden alle Personen, die einer padagogischen Tatigkeit
im schulischen Kontext nachgehen und dabei mit Schiler:innen arbeiten, die sich entweder
vor oder unmittelbar nach dem Ubertritt von der Grundschule in die weiterfilhrende Schule
befinden, einbezogen. Zugang zu diesem Personenkreis wurde mithilfe des Schneeballsys-
tems durch bereits vorhandene Kontakte aus friheren beruflichen Tatigkeiten oder durch ver-
gangene Zusammenarbeiten im fachlichen und wissenschaftlichen Kontext erreicht. Um eine
maogliche Einflussnahme bei der Auswahl bestimmter Personen zu verhindern, wurden keine
Teilnehmer:innen aus dem engeren Bekanntenkreis der Forschungsleitung rekrutiert. Nach
Helfferich (2020) soll im zweiten Schritt eine moglichst hohe Heterogenitat der Stichprobe an-

gestrebt werden. In diesem Falle wurde die Heterogenitatsmaximierung zum einen tber die
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Auswahl maglichst unterschiedlicher paAdagogischer Professionen, aber auch durch die unter-
schiedlichen Schulformen, in denen die Padagog:innen tatig sind, ebenso wie Uber den son-
derpadagogischen Forderbedarf beziehungsweise die verschiedenen Férderschwerpunkt Ler-
nen und geistige Entwicklung erreicht. Eine Voraussetzung in die Stichprobe aufgenommen
zu werden war jedoch, dass die Personen an bayerischen Schulen tatig sind und wahrend der
akuten Phasen der Covid-19 Pandemie ihren Beruf bereits austibten. Folglich wurden fir diese
Studie unterschiedliche Lehrkrafte rekrutiert: zwei Sonderschulpédagoginnen, die jeweils an
einer Forderschule mit den Schwerpunkten Lernen und geistige Entwicklung und im mobilen
sonderpadagogischen Dienst beschaftigt sind, jeweils eine Grundschul- und Mittelschullehr-
kraft sowie eine Gymnasiallehrkraft, die ebenso als Schulleiter tatig ist. Als ergdnzende Pro-
fessionen wurde eine Lerntherapeutin, die in allen Schulformen tétig ist, eine Schulbegleitung,
die den Ubergang eines Kindes mit geistiger Entwicklungsstérung von der Grund- in die Mit-
telschule begleitet, sowie ein Schulpsychologe, der an einer Realschule arbeitet und unter-
richtet, in die Stichprobe miteinbezogen. Die StichprobengréfRe belduft sich somit auf N = 8
was laut Helfferich (2020) der empfohlenen Grof3e fur eine Arbeit dieses Umfangs entspricht.
Der dritte Schritt diente nach der Durchfiihrung der Interviews dazu zu uberprifen, ob alle
notwendigen Konstellationen bereits abgebildet wurden. Da die Interviewteilnehmer:innen be-
reits eine ausreichend breite Streuung hinsichtlich des professionellen beruflichen Hinter-
grunds und der aktuellen Arbeitssituation aufwiesen, wurde auf eine weitere Anpassung der
Stichprobe im Rahmen dieser Studie verzichtet. Eine ausfiihrliche Ubersicht (iber die Stich-

probe kann Tabelle 4 entnommen werden.
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Tabelle 4

Ubersicht tiber die Stichprobe der Studie

kraft

Kurzel Profession Schulart Arbeit mit Forderschwerpunkt Berufserfah- Beschafugu.ngsverhalt—
SPF rung nis
. . Lernen Angestellt
LTP Lerntherapeutin alle ja geistige Entwicklung 13 Jahre Selbststandig
Forderschule,
SP1 Sonderschulpadagogin | mobiler sonderpadagogi- ja geistige Entwicklung 7 Jahre Beamtin
scher Dienst
Forderschule,
SP2 Sonderschulpadagogin | mobiler sonderpadagogi- ja Lernen 5 Jahre Beamtin
scher Dienst
. Grundschule, . - .
SBG Schulbegleiterin Mittelschule ja geistige Entwicklung 8 Jahre Angestellt
LKM Lehrkraft Mittelschule ja Lernen 3 Jahre Beamtin
LKG Lehrkraft Grundschule nein - 4 Jahre Beamtin
SLT Schulleitung, Lehrkraft Gymnasium ja geistige Entwicklung 24 Jahre Beamter
Schul hologe, Lehr- . - .
SPY chuipsychologe, Lenr Realschule ja geistige Entwicklung 16 Jahre Beamter
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5.3.2 Erhebungsinstrument problemzentriertes Interview

Aufgrund der Beschaffenheit des Forschungsgegenstandes wurde das problemzentrierte In-
terview nach Witzel (1985) als ein mdglichst offenes Erhebungsverfahren fir die Arbeit aus-
gewahlt, da dieses auf die Interessenlagen der Padagog:innen eingehen kann und die Sicht-
weisen und Erfahrungen beziiglich ihrer Tatigkeit am (inklusiven) Ubergang wahrend der Co-
vid-19 Pandemie herausarbeiten kann. Ziel des problemzentrierten Interviews ist es, die sub-
jektiven Einstellungen und Erfahrungen der Befragten in Hinblick auf ein bestimmtes, haufig
gesellschaftlich relevantes, Problem zu untersuchen. Es wird dabei nach dem Erzahlprinzip
vorgegangen wobei die Basis, im Gegensatz zu rein narrativen Interviews, ein Wechselspiel
aus induktivem und deduktivem Vorgehen bildet. Das problemzentrierte Interview zeichnet
sich durch seine moderate Strukturierung aus, die zum einen genug Freirdume fir ein offenes
und differenziertes Antwortverhalten der Befragten geben soll. Gleichzeitig dient die vorgege-
bene Teilstruktur des Interviews dazu, das Gesprach wenn notig zu lenken und den Fokus auf
die Problemstellung nicht zu verlieren (Kruse, 2015). Es wird demnach nach den Grundsétzen
der Problemzentrierung, Gegenstandsorientierung und Prozessorientierung vorgegangen. Die
Problemzentrierung bedeutet, dass sich das Interview um eine zentrale Thematik und Prob-
lemstellung handeln soll, die in einem deduktiv-induktiven Prozess durch die Befragung der
Interviewpartner:innen begriffen werden soll. Die Gegenstandsorientierung beschreibt die me-
thodische Flexibilitat durch die sichergestellt werden soll, dass die Erhebungsmethode an die
Bedirfnisse des Forschungsgegenstandes angepasst werden kann. Durch die Prozessorien-
tierung wird das prozesshafte Vorgehen des Forschungsvorhabens ausgedriickt. Darunter fallt
zum einen die prozesshafte Entwicklung und standige Anpassung des Interviewleitfadens,
aber auch das Einlassen auf die (Kommunikations-) Struktur und Interaktion zwischen den
Beteiligten der Interviewsituation (Misoch, 2019; Witzel & Reiter, 2022).

Nach Witzel (1985) setzt sich der Ablauf eines problemzentrierten Interviews aus vier Elemen-
ten zusammen, die auch im Rahmen dieser Studie so Ubernommen wurden. Zu Beginn und
somit vor dem eigentlichen Interviewprozess wird ein Kurzfragebogen (Anhang 1) eingesetzt,
der dazu dient, die demographischen Daten, in diesem Falle die berufliche Téatigkeit, die Be-
rufserfahrung, das Beschéaftigungsverhaltnis, die Schulform, sowie die Arbeit mit Kindern mit
SPF abzufragen. Dem eigentlichen Interview wird schlief3lich ein halbstrukturierter Leitfaden
zugrunde gelegt (Anhang 2). Dieser soll dafiir sorgen, dass die gewonnenen Daten zwischen
den Teilnehmenden verglichen werden kdnnen und helfen, die zentralen Inhalte wahrend des
Kommunikationsverlaufs wenn nétig, zu fokussieren (Misoch, 2019; Witzel & Reiter, 2022).
Der Leitfaden fiir diese Studie basiert zu Teilen auf den theoretischen Konstrukten, die im

ersten Teil der Arbeit ausgefiihrt wurden (siehe Kapitel 2 bis 5). Hieraus ergaben sich auch
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die vier inhaltlichen Dimensionen (Ubergang allgemein, Entwicklungsaufgaben beim Uber-
gang vor dem Hintergrund einer heterogenen Schilerschaft, Padagogische Arbeit und Metho-
den am Ubergang, Arbeit unter Pandemiebedingungen und Veranderungen) die den Leitfaden
strukturieren. Besonders das Transitionsmodell von Griebel und Niesel (2004) und das damit
verbundene Verstandnis von Entwicklungsaufgaben, sowie das Modell zur Ubergangsgestal-
tung von Kracke et al. (2019) bieten einige theoretische Ansatzpunkte, die in verschiedenen
Fragen aufgegriffen wurden. Beispielsweise nimmt Frage 7: Welche Entwicklungsaufgaben
erachten Sie personlich als besonders charakteristisch fur den Ubergang von der Primar- in
die Sekundarstufe |I? oder Frage 12: Haben Sie bestimmte Methoden, die Sie bei lhrer Arbeit
einsetzen? hierauf Bezug. In Zusammenhang mit Frage 7 wird, zur Sicherstellung, dass die
Interviewerin und die zu interviewenden Personen Uber die gleiche theoretische Wissensbasis
verfigen, ein Anschauungsmaterial eingefiihrt (Anhang 4). Dieses stellt grafisch eine Auflis-
tung der Entwicklungsaufgaben auf individueller, kontextueller und interaktionaler Ebene dar
und soll als Gedankenstiitze dienen. Grundsatzlich bestehen die Fragen des Leitfadens aus
erzahlgenerierenden und verstandnisgenerierenden Fragen, wobei erstere zu Beginn des Ge-
sprachs eingebaut werden, um den thematischen Fokus des Interviews festzulegen und den
Erzahlfluss des/der Interviewten anzuregen. In diesem Falle wurden die Gesprache mit den
Fragen: Kénnten Sie sich zu Beginn bitte kurz vorstellen und erzéhlen, wie Ihr berufliches
Leben aktuell aussieht? beziehungsweise Kénnen Sie knapp beschreiben an welchen Stellen
in Ihrem beruflichen Alltag Sie mit dem Thema Ubergang konfrontiert sind oder waren? einge-
leitet. Die verstandnisgenerierenden Fragen wurden je nach Gesprachsfluss schrittweise ein-
gebracht und dienen vor allem einer Prazisierung beziehungsweise Riickspiegelung des Ge-
sagten. Beispielsweise Frage 11: Wie konnen Sie Schiler:innen, bei der Bewaltigung der an-
gesprochenen Entwicklungsaufgaben beim Ubergang, helfen? Stellt eine Verbindung zu den
zuvor besprochenen zentralen Entwicklungsaufgaben her und zielt darauf ab, detaillierte Be-
schreibungen des padagogischen Vorgehens und Aussagen Uber verschiedene Unterstut-
zungsmaoglichkeiten hervorzurufen. Vereinzelt wurden diese Fragetypen mit Haltungsfragen
erganzt, wie beispielsweise Frage 4: Wie wirden Sie Ihre eigene Rolle fir einen gelungenen
Ubergang beschreiben? oder Frage 10: Was spricht Ihrer Meinung nach fiir einen inklusiven,
gemeinsamen Ubergang von Schiler:innen mit und ohne SPF?. Ziel dieser Fragen ist es, die
Befragten selbst zur Reflexion ihrer eigenen Haltung und Rolle beziehungsweise ihres eigenen
Verstandnisses eines gelungenen Ubergangs anzustoRBen, was wiederum das weitere Ant-
wortverhalten prazisieren soll. Ein abschlieRendes Fragenelement bietet Frage 22: Angenom-
men, Sie hatten jegliche finanzielle Freiheit und bildungspolitische Entscheidungsmacht: Wie
wirden Sie den Ubergang in die weiterfiihrende Schule, auch vor dem Hintergrund der Hete-

rogenitat und den Lehren aus der Pandemiezeit, gestalten?. Diese wurde bewusst als
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Wunderfrage formuliert und soll zusammenfassend die, fur die Befragten subjektiv wesent-

lichsten, Punkte und Anmerkungen zusammenfligen.

Der Leitfaden wird nach Beendigung der Interviews von einem Postscript erganzt, in welchem
unterschiedliche Aspekte des problemzentrierten Interviews abschlieRend festgehalten wer-
den sollen, die beispielsweise bei der Interpretation oder Limitation der Daten relevant werden
kénnten (Witzel & Reiter, 2022). Das fir diese Studie angefertigte Postscript (Anhang 3) um-
fasst unter anderem den Ort und die Dauer des Interviews, aber auch die situativen Aspekte
und Gespréachsinhalte vor und nach der Aufzeichnung, sowie nonverbale Aspekte, Schwer-

punktsetzungen und sonstige Schwierigkeiten.

5.3.3 Datenerhebung und Datenauswertung

Vor dem eigentlichen Beginn der Datenerhebung wurde Mitte Oktober 2023 ein Probeinter-
view durchgefiihrt, um den Interviewleitfaden in einem vergleichbaren Gesprachssetting auf
seine Nutzlichkeit und praktische Anwendung hin zu prifen. Da sich dieser grundséatzlich als
praktikabel erwies, wurden lediglich kleine Anderungen beziiglich der Formulierung und Rei-
henfolge einzelner Fragen vorgenommen. Die Durchfiihrung der acht Interviews fand schlief3-
lich in einem Zeitraum von Ende Oktober bis Mitte November 2023 statt. Alle Gesprache wur-
den mit einer Ausnahme (Interview mit SP1) in Prasenz am Arbeitsplatz der Teilnehmer:innen
durchgefiihrt, um eine mdglichst natirliche und nahbare Atmosphére zu schaffen und gleich-
zeitig auch die Nahe zum Forschungsgegenstand sicherzustellen. Die Dauer der Interviews
reichte von 37 bis 83 Minuten, mit einer durchschnittlichen Dauer von 46 Minuten. Beginnend
mit einer kurzen inhaltlichen Einfihrung und Informationen Uber das Forschungsprojekt, den
Zeitrahmen und die Freiwilligkeit der Teilnahme wurden die Befragten ausfiihrlich Uber die
Vertraulichkeit der Daten aufgeklart und eine entsprechende Einverstandniserklarungen zur
Erhebung, Verarbeitung und Weitergabe der Interviewdaten unterzeichnet. Ebenso fullten die
Teilnehmer:innen vor den Interviews den einseitigen demographischen Kurzfragebogen aus.
Eins der acht Interviews wurde online mit Audio- und Videospur gefuihrt, da der Mehrwert der
erhobenen Daten fur die Studie als wichtiger eingeschatzt wurde als die méoglicherweise auf-
tretenden Problematiken einer digitalen Interviewfiihrung. Dies bekréftigen mittlerweile auch
Untersuchungen, die davon ausgehen, dass die Ergebnisse von online und persénlichen Be-
fragungen vergleichbar sind, besonders wenn der gewéhlte Gesprachskanal den Teilneh-
mer:innen bereits bekannt ist (z.B. Pfaff-Rudiger, 2016; Rick, 2023). Um sich auch hier aus-
reichend abzusichern, wurde fir dieses Interview eine spezifische Datenschutz- und Einver-
standniserklarung vereinbart. Auch muss angemerkt werden, dass das Interview mit SP2 auf-
grund eines technischen Defekts bei der digitalen Aufnahme zweimal gefihrt wurde, was zur

Folge hatte, dass die zweite Aufnahme kirzer ausfiel. Jedoch wurden diese Ausfiihrungen
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durch das bereits erstellte Interviewprotokoll aus dem ersten Gespréch ergéanzt, sodass es zu
keinen groReren Datenverlusten gekommen ist. Unabhangig von dem Interviewsetting wurden
alle Gesprache digital aufgezeichnet und anschlieRend transkribiert. Um die Arbeit zu erleich-
tern und ein mdglichst fehlerfreies Vorgehen zu erreichen, wurde auf das computergestiitzte
Audio-Transkriptionsprogramm ,noScribe‘ zurtickgegriffen, welches die Audiodateien in ein
Textformat umwandelte. Im Vorhinein wurden bestimmte Transkriptionsregeln (Anhang 6)
festgelegt, wobei sich an Regeln von Dresing und Pehl (2018) sowie Kuckartz (2018) orientiert
wurde. Die Transkription der Daten erfolgte primar, um die Aufzeichnungen lesbar und ver-
standlich zu machen und damit auch der spateren umfassenden Auswertung zuganglich zu
machen (Dresing & Pehl, 2020). Um die Anonymitat der Teilnehmer:innen zu waren, wurden
Kirzel festgelegt (siehe Tabelle 4) und die Interviewerin mit ,I' gekennzeichnet. Um die Les-
barkeit des Textes zu erleichtern, wurde die Sprache insgesamt geglattet und unter anderem
AuRerungen des Dialekts an das Schriftdeutsche angepasst. Auch Stolperlaute wie ,ahm’, ,ah’,
,hm* oder ahnliches sowie Laute der Zustimmung wie ,genau‘ oder ,mhm°‘ wurden nicht transkri-
biert. Hingegen wurden Betonungen, lautes Sprechen und aufschlussreiche Laute wie Lachen,
aber auch Pausen im Redefluss ab circa drei Sekunden im Transkript kenntlich gemacht.
SchlieB3lich wurden alle Aspekte, die Riickschliisse auf die Person zulassen kdnnten unkennt-

lich gemacht, um die Anonymitat der Befragten langfristig sicher zu stellen.

Als Auswertungsmethoden fiir diese Studie wurde die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring
gewabhlt, die eine systematische und methodisch kontrollierte Analyse des Datenmaterials mit
Hilfe eines Kategoriensystems vorsieht (Mayring, 2023). Dabei unterscheidet Mayring mit der
zusammenfassenden Inhaltsanalyse, der Explikation und der strukturierenden Inhaltsanalyse
drei Analysemethoden. Im Rahmen dieser Arbeit wird die strukturierende Inhaltsanalyse ein-
gesetzt, da diese das Ziel verfolgt eine bestimmte Struktur aus dem Datenmaterial, beispiels-
weise formale und inhaltliche Aspekte oder Typen herauszubilden (Mayring, 2022). Da das
Forschungsinteresse und Ziel der Arbeit darin besteht, die spezifischen Veranderungen, die
sich in der Ubergangsarbeit der unterschiedlichen padagogischen Professionen wahrend der
Covid-19 Pandemie verandert haben aufzuzeigen, ist es notwendig, die subjektiv wahrgenom-
menen Unterschiede in ihren verschiedenen formalen und inhaltlichen Aspekten systematisch
aus dem Datenmaterial herauszuarbeiten. Dabei bieten die theoretischen Voruberlegen be-
reits passende Modelle an, wie unter anderem das Transitionsmodell von Griebel & Niesel
(2004) oder das Modell zu Unterstiitzungsmaoglichkeiten am Ubergang von Kracke et al.
(2019), die eine bestimmte Struktur und entsprechende Wirkungs- und Bedeutungszusam-
menhange vorgeben kdnnen. Auch kann dadurch schon im Vorfeld teilweise operationalisiert
werden, welche Kategorien fur die Auswertung des Datenmaterials notwendig werden.
Mayring (2015) unterscheidet weiter vier verschiedene Strukturierungsarten, die sich in eine

formale, inhaltliche, typisierende und skalierende Strukturierung gliedern. Die inhaltliche
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Strukturierung des Datenmaterials erscheint fir das Interesse dieser Arbeit am sinnvollsten,
da hiermit das gewonnene Material bezliglich der theoretisch vorgegebenen Struktur des
Ubergangs- und Gestaltungsmodelles extrahiert und zusammengefasst werden kann und

dadurch letztendlich die Forschungsfragen beantwortet werden kénnen (Mayring, 2022).

Im Mittelpunkt der qualitativen Inhaltsanalyse steht das Kategoriensystem, welches gerade bei
der strukturierenden Analyse eine mdglichst eindeutige Zuordnung des Textmaterials ermdg-
lichen soll. Die Kategorien kénnen laut Mayring grundsatzlich auf induktive und deduktive
Weise gebildet werden. Induktiv bedeutet, dass die Kategorien aus dem Material heraus ent-
stehen, wohingegen deduktive Kategorien theoriegeleitet gebildet werden. Bei der strukturie-
renden Inhaltsanalyse wird das Kategoriensystem demnach theoriebasiert, also primér deduk-
tiv gebildet, jedoch kdnnen auch hier im Laufe des Auswertungsprozesses induktiv generierte
Kategorien das System erganzen (Mayring, 2022; Mayring & Fenzl, 2022). Die Erstellung ei-
nes Kategoriensystems umfasst grundsatzlich drei Schritte, die auch im Rahmen dieser Aus-
fuhrungen beibehalten wurden. Zu Beginn des Prozesses wurden die ersten Hauptkategorien
aus den zentralen theoretischen und empirischen Konstrukten (siehe Kapitel 2 bis 5) abgeleitet
und dementsprechend benannt. Hierfir wurde sich auch an der Struktur des Interviewleidfa-
dens beziehungsweise der entsprechenden Leitfragen orientiert, da diese die inhaltlichen
Schwerpunkte, die zur Beantwortung der Forschungsfrage beitragen sollen, bereits abdecken.
Auch wurde in diesem Schritt definiert, welche Textbestandteile die Kategorie umfassen soll.
Im zweiten Schritt wurden entsprechende Ankerbeispiele dem Transkript entnommen, die im
weiteren Vorgehen als Beispiele fir die jeweilige Kategorie dienen sollen. Der dritte Schritt
beinhaltet die Erstellung von Kodierregeln, die die Abgrenzungs- und Einschlusskriterien auf-
fuhren, um eine moglichst eindeutige Zuordnung der Textstellen zu den Kategorien zu ermdg-
lichen. Das entstandene Kategoriensystem wurde anschlieBend in einer ersten Probephase
am Material angewendet, entsprechend angepasst und durch weitere induktive Unterkatego-
rien erganzt und in einem zweiten Durchgang erneut am Material getestet. Letztendlich um-
fasst das Kategoriensystem fir diese Arbeit die folgenden sieben Hauptkategorien: Berufliche
Situation, Ubergang, Entwicklungsaufgaben, sonderpadagogische Férderung, Padagogische
Arbeit, Covid-19 Pandemie und Anderungsbedarf. Erganzt wurden diese jeweils von drei bis
neun Subkategorien. Ein Auszug des Kategoriensystem kann Abbildung 6 entnommen werden
(vollstdndige Ausfithrung in Anhang 6). Fir die Vercodung der acht Interviewtranskripte wurde
die Auswertungssoftware ,MAXQDA' zur computergestitzten qualitativen Daten- und Textana-
lyse zu Hilfe genommen. Die einzelnen Kategorien wurden inhaltlich ausgewertet und die un-
terschiedlichen AuRerungen und Antwortauspragungen schriftlich zusammengefasst. Bei der
Zusammensetzung des Kategoriensystems kann bereits erkannt werden, dass nicht nur Zu-
sammenhangen zwischen Ober- und entsprechenden Unterkategorien bestehen, sondern

auch, dass einzelne Kategorien untereinander in Beziehung stehen. Besonders die
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Oberkategorie der beruflichen Situation scheint mit vielen anderen Kategorien, unter anderem
den Einschatzungen bezlglich Herausforderungen der Arbeitssituation, aber auch beztiglich
der Multiprofessionalitat am Ubergang zusammen zu hangen. Ebenso scheint es eine starke
Verbindungen zwischen der Kategorie der Arbeitssituation wahrend der Covid-19 Pandemie

und dem aktuellen Anderungsbedarf zu geben.
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Kategorienexplikation

Ankerbeispiel

Beschreibungen des beruflichen Wer-
degangs, Ausbildungen und Arbeitser-

fahrungen

»ich habe Sonderschulpddagogik studiert und war dann im Referenda-
riat in Landau an der Isar, dann habe ich danach zwei Jahre bei der
Caritas in der Fllchtlingshilfe gearbeitet” (SP2)

Beschreibungen der aktuellen Arbeits-
stelle, der Aufgabenbereiche, Arbeits-

umstdnde und Arbeitszeiten

,lch arbeite an einer Mittelschule in Miesbach und bin im ersten Jahr
nach dem Referendariat. Ich arbeite siebenundzwanzig Stunden die
Woche in einer siebten und in einer neunten Klasse und in einer flinften

Klasse habe ich zwei Stunden die Woche Férderunterricht” (LKM)

Beschreibungen der Beriihrungspunkte
mit dem Thema Ubergang im Rahmen

der beruflichen Tétigkeit

,€s geht eigentlich damit los, dass sie zum Tag fiir offenen Tir kommen,
sich die Schulgebaude anschauen und dann vielleicht vorbeikommen

und ins Gesprach kommen. Das ist das erste.” (SPY)

Individuelles und professionelles Ver-
standnis eines gelungenen Ubergangs,
Faktoren fiir einen gelungenen Uber-
gang

,Ein gelungener Ubergang fiir das Kind ist, wenn das Kind ohne Angste,
sondern mit viel Neugierde in die Schule kommt, wenn das Kind sich
selber nicht liberfordert fiihlt bei den Hausaufgaben, wenn das Kind die
Hausaufgaben zumindest in der ersten Zeit noch selbststandig erledigen

kann und nicht bei jeder Hausaufgabe fragt, ist es richtig?“ (LTP)

Einschatzung, wie lange der Ubergang
durchschnittlich andauert, Angabe von

Zeitraumen

LWir sagen immer so spatestens bis Weihnachten missen schon alle

angekommen sein.” (SLT)

Abbildung 6
Auszug aus dem Kategoriensystem
Hauptkategorie Subkategorie

Ausbildung und Berufs-
erfahrung
Aktuelle Arbeitssituation

Berufliche

Situation
Schnittstelle Arbeit und
Ubergang
Persdnliche Definition

Ubergang _

Dauer des Ubergangs
Personliches Rollenver-
stéandnis

Wahrnehmung und Beschreibung der

eigenen Rolle am Ubergang,

».in erster Linie sehe ich mich als Begleitung. Ich sehe mich als Beglei-

tung und ich unterstiitze das Kind aktiv und zeig ihm, wie es richtig lernt.
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5.4 Gutekriterien der qualitativen Forschung

Wie bereits bei der Auswertungsmethode, wird sich auch bei den Gtekriterien fur die qualita-
tive Forschung an den Ausflihrungen von Mayring (2023) orientiert. Hierbei handelt es sich
um zentrale Prinzipien, die primar die methodische Strenge und empirische Verankerung von
qualitativer Forschung sicherstellen sollen (Mayring, 2002). Im Rahmen dieser Arbeit wurden
die folgenden Prinzipien umgesetzt.

1) Verfahrensdokumentation

Die Verfahrensdokumentation dient in dieser Studie dazu, dass die inhaltlichen Absichten und
das methodische Vorgehen intersubjektiv nachvollziehbar wird. Demnach wurde der gesamte
Entstehungsprozess schriftlich festgehalten (Mayring, 2023). Beginnend mit den ersten vier
Kapiteln wurden die theoretischen Grundlagen ausgefiihrt. Kapitel 2 beschéftigt sich dabei
erstmals mit dem Themenkomplex der Ubergange und geht dabei auf die, fir diese Arbeit
besonders relevanten Aspekte der Transition von der Primarstufe in die Sekundarstufe | und
die damit verbundenen Entwicklungsaufgaben ein. Das dritte Kapitel befasste sich schwer-
punktma&Rig mit der padagogischen Arbeit, die an diesem Ubergang stattfindet und gibt einen
Uberblick Giber die umfanglichen Aufgabenbereiche, Gestaltungsméglichkeiten und Heraus-
forderungen der Padagog:innen. Kapitel 4 bringt dies schlie3lich in Zusammenhang mit der
Covid-19 Pandemie und beschreibt, welche Auswirkungen diese auf die schulische Arbeit der
Padagog:innen hatte. Um die theoretische Basis fiir diese Arbeit zu bilden, wurden sowohl
passende Grundlagenmodelle gewahlt und ausgefuhrt als auch die aktuelle empirische Be-
fundlage betrachtet. Hieraus wurde schlie3lich das Forschungsinteresse fir diese Arbeit ab-
geleitet. Die entsprechenden methodischen Uberlegungen wurden in Kapitel 5, in Form von
Forschungskontext, Forschungsobjekt, sowie den forschungsleitenden Fragestellungen dar-
gestellt. Auch wurden hier das Forschungsdesign, die gewahlte Erhebungs- und Auswertungs-
methode erlautert und deren Verwendung ausfuhrlich begriindet. Die Daten wurden zunéchst
in Form von Audioaufzeichnungen erhoben, anschlieRend transkribiert und somit auch schrift-

lich festgehalten und in Kapitel 6 ausfuhrlich dokumentiert.
2) Argumentative Interpretationsabsicherung

Fur den qualitativen Forschungsprozess sind die Bedeutung der Interpretationen besonders
zentral, da durch diese der Zugang zum Forschungsgegenstand erfolgt. Dabei missen die
Interpretationen der Forscher:innen argumentativ vorgenommen werden, theoriegeleitet und
in sich schlussig sein, sowie Alternativdeutungen bedacht werden (Mayring, 2023). Um dies
auch hier sicherzustellen, wurden die generierten Ergebnisse zuerst in Kapitel 6 nach Ober-

kategorien geordnet und ausfuhrlich berichtet. Kapitel 7 diente anschlieBend dazu, die
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forschungsleitenden Fragestellungen zu beantworten. Hierfir wurden die Daten vor dem Hin-
tergrund der theoretischen und empirischen Voriberlegungen betrachtet und in Zusammen-
hang mit diesen ausflhrlich diskutiert und kritisch hinterfragt. Neben der kritischen Einschat-
zung der Daten, wurde im anschlieBenden Kapitel 8 das gesamte methodische Vorgehen be-

urteilt und die daraus resultierenden Limitationen der Studien benannt.
3) Regelgeleitetheit

Die Regelgeleitetheit stellt ein besonders zentrales Gitekriterium dar, da der qualitative For-
schungsprozess zwar relativ offen gestaltet ist, sich dabei aber dennoch an bestimmte Vorge-
hensweisen, Regeln und eine systematische Bearbeitung gehalten werden muss (Mayring,
2023). Auch in dieser Arbeit wurde sich an bestimmten Vorgehensweisen orientiert. So unter
anderem auch bei der Datenerhebung, da das leitfadengestiitzte problemzentrierte Interview
als ein bewahrter Ansatz verstanden wird, dessen spezifische Regeln sowohl bei der Erstel-
lung des Erhebungsinstruments als auch bei der Durchfiihrung der Interviews, wie von Witzel
(1985) vorgegeben, umgesetzt und eingehalten wurden. Auch die Datenaufbereitung erfolgte
nach vorher festgelegten Transkriptionsregeln, um somit ein einheitliches und vergleichbares
Datenmaterial herzustellen. Besonders die Datenauswertung erfolgte systematisch, in dem
sich diese an dem etablierten Vorgehen einer strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring
(2022) ausgerichtet hat und somit ein regelgeleitetes Vorgehen sichergestellt wurde. So folgte
bereits die Erstellung des Kategoriensystems einem bestimmten deduktiven und induktiven
Ablauf. Dieses Konstrukt mit den darin festgelegten Kategorienbeschreibungen und -definitio-

nen diente dann wiederum der ordnungsgemafen Codierung des Textmaterials.
4) Nahe zum Gegenstand

In einem qualitativen Untersuchungssetting sollte immer darauf geachtet werden, dass die
Néhe zum Gegenstand und damit auch eine Gegenstandsangemessenheit der Forschung ge-
geben ist. Dies gelingt im qualitativen Kontext vornehmlich durch das Aufsuchen der natdrli-
chen Lebenswelt beziehungsweise Berufswelt der Befragten, sowie durch das Erreichen eines
gemeinsamen Interesses (Mayring, 2023). Somit fanden die Interviews am Arbeitsplatz der
Teilnehmer:innen statt. Da es sich um Padagog:innen handelt, die im schulischen Ubergangs-
kontext tatig sind, wurden die Gesprache bis auf eine Ausnahme (online Interview) im Buro
der Befragten oder an der jeweiligen Schule gefuhrt, um eine angenehme Interviewat-
mosphére hervorzurufen. Wahrend der Gesprache wurde eine offene und vertrauensvolle Ge-
sprachskultur sichergestellt, indem die Teilnehmer:innen beispielsweise frithzeitig Gber die
Freiwilligkeit und Anonymitat des Gesprachs informiert wurden. Dabei wurden die Befragten
als Expert:innen bezuglich ihres padagogischen Handelns betrachtet und durch den Studien-

hintergrund der Forscherin ein gemeinsames, bildungsforschendes Interesse etabliert. Diese

54



Methodische Konzeption

Uberschneidungen bilden jedoch auch Risiken, die ebenfalls diskutiert werden missen. So
musste immer wieder kritisch hinterfragt werden, ob durch das gemeinsame Verstandnis des
Forschungskontextes und der Problemstellung mdglicherweise bestimmte Aspekte und Zu-
sammenhange als vorhanden vorausgesetzt wurden, nicht explizit thematisiert wurden und
deshalb auch nicht ins Datenmaterial aufgenommen wurden. Da diese Gefahr jedoch im Vor-
hinein bewusst war, wurde wahrend der Datenerhebung entsprechend gehandelt, sodass

auch implizite Annahmen zwischen Forscherin und Befragten nochmals aufgeklart wurden.
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6 Ergebnisse

Nach der ausfuhrlichen Beschreibung des methodischen Vorgehens werden im folgenden Ab-
schnitt nun die gewonnenen Ergebnisse dargestellt. Hierflr werden die Kategorien des Aus-
wertungskonzepts tbernommen und die Zusammenfassung der Ergebnisse anhand der sie-
ben Hauptkategorien strukturiert. Demnach wird zunéchst die berufliche Situation der Befrag-
ten dargestellt, bevor auf die Thematiken des Ubergangs und der Entwicklungsaufgaben ein-
gegangen wird. AnschlieRend wird die sonderpadagogische Forderung sowie die padagogi-
sche Arbeit ausgefuhrt, bevor schlie3lich die Auswirkungen der Covid-19 Pandemie auf die
Arbeitssituation und der aktuelle Anderungsbedarf dargelegt werden.

6.1 Berufliche Situation

Der berufliche Alltag aller acht Befragten spielt sich an einer bayerischen Schule ab. Die
Haupttéatigkeit von vier Personen ist die Lehrtatigkeit. Eine Person unterrichtet eine vierte
Klasse an einer Grundschule, eine Person eine fiinfte Klasse an einer Mittelschule und zwei
Personen in der Mittelstufe zweier Forderschulen fur die Férderschwerpunkte Lernen sowie
geistige Entwicklung. Ebenso sind beide Foérderschullehrkrafte im mobilen sonderpadagogi-
schen Dienst tatig und betreuen dabei Kinder, die sich in der Einzelinklusion an Grund- und
Mittelschulen befinden. Die anderen Befragten arbeiten als Schulleiter an einem Gymnasium,
als Schulpsychologe an einer Realschule, als Schulbegleiterin an einer Mittelschule sowie als

freiberufliche und an einem Gymnasium angestellte Lerntherapeutin.

Die Schnittstellen zwischen der alltaglichen Arbeit und der Ubergangsthematik sind bei den
verschiedenen Professionen unterschiedlich. Die Lehrkrafte berichten vor allem von Berih-
rungspunkten mit dem Thema durch das Unterrichten und die Betreuung der Kinder in der
vierten Klasse vor beziehungsweise in den funften und sechsten Klassen unmittelbar nach
dem Ubertritt. Die Forderschullehrkrafte beschaftigen sich neben ihrer Lehrtatigkeit auch durch
ihre Arbeit im mobilen sonderpadagogischen Dienst mit der Ubergangsthematik. Hierbei be-
richten beide Befragten vor allem von ihrer Beratungstatigkeit und davon, die Eltern bei der
passenden Schulwahl fur ihr Kind zu unterstiitzen, sowie hierfir notwendige Diagnostiken
durchzufiihren. Ahnlich Gibernimmt auch der Schulpsychologe beratende und diagnostische
Tatigkeiten und berichtet, bereits vor dem Ubertritt mit Schiler:innen und ihren Eltern zusam-
menzuarbeiten, die unterschiedliche Problematiken wie Teilleistungsstérungen oder sonstige
Auffalligkeiten aufweisen. Die Lerntherapeutin wird im schulischen Alltag des Gymnasiums
vielseitig eingesetzt. Besonders bezogen auf die flinften und sechsten Klassen umfasst die

Arbeit zum einen die Umsetzung von Férderstunden, in denen einzelne Kinder, die besondere
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Schwierigkeiten im Rahmen des Deutschunterrichts oder anderweitige Lernschwierigkeiten
haben, unterstitzt werden. Auuch die Hausaufgabenbetreuung und das Unterrichten des Fa-
ches ,Lernen lernen’, in dem die Vermittlung von Lernmethoden im Mittelpunkt steht, sowie die
Arbeit als Konzentrationstrainerin und Entspannungstherapeutin werden beschrieben. Eine
Einzelbetreuung Gbernimmt dagegen die Schulbegleiterin, die ihr Kind bereits seit der Grund-

schule betreut und dieses auch beim Ubertritt in die Mittelschule begleitet und unterstiitzt hat.

6.2 Ubergang

Die Kategorie Ubergang wird hier anhand folgender Subkategorien erlautert: personliche De-
finition, Dauer des Ubergangs, personliches Rollenverstandnis, Beobachtungen und Heraus-

forderungen am Ubergang, sowie Ubergang in eine Forderschule und Kritik am Ubergang.

Die Befragten geben an, dass ein Ubergang grundlegend dann gelungen ist, wenn es dem
Kind wahrend und nach dem Ubergangsprozess gut geht und eine Schulform gefunden wurde,
die den individuellen Bedurfnissen des Kindes entspricht und eine bestmdégliche Foérderung
bietet. Auch sollten die Kinder neugierig und freudig auf den Besuch der neuen Schule blicken
und keine tibermaRigen Angste und Uberforderungen erleben. Als forderlich fiir einen gelun-
genen Ubergang wird in erster Linie eine offene und ehrliche Kommunikation mit den Schii-
ler:innen bezlglich der Ubergangssituation und der neuen Erwartungen und Herausforderun-
gen beschrieben. Als hinderlich werden vor allem ein Uberzogener Notendruck und unrealisti-
sche Anforderungen seitens der Eltern empfunden. Bis sich die Schiler:innen in der neuen
Schulform eingelebt haben, sich an die neue Umgebung gewohnt haben und der Ubergangs-
prozess abgeschlossen ist, dauert es im Durchschnitt bis Weihnachten, jedoch sollten sich
spatestens bis zum Halbjahr alle Schiiler:innen an die neue Situation gewthnt haben. Ob die
Schuler:innen den Ubergang gemeistert haben, machen die Befragten daran fest, wie diese
sich in die Klassen- und Schulgemeinschatft integriert haben und inwieweit sie selbststandig

lernen und die neuen Aufgaben- und Prifungsformen meistern kbnnen.

Sieben der acht Padagog:innen erlautern, dass sie im Zuge ihrer padagogischen Tatigkeit
sowohl eine aktive als auch eine passive Rolle am Ubergang einnehmen, jedoch grundlegend
der Meinung sind, dass sie in den Ubergangsprozess bewusst eingreifen kdnnen und diesen
padagogisch begleiten. Die Lehrkrafte geben an, dass die aktive Komponente besonders in
der Gestaltung des Unterrichts und dadurch, wie viel Zeit sie sich fur die einzelnen Kinder
nehmen liegt. Auch kann auf der inhaltlichen Ebene Einfluss genommen werden, in dem die
Lernprozesse und Lerninhalte an die Bedirfnisse und den Wissenstand der Kinder angepasst

werden.
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»Ich sehe mich als Begleitung und ich unterstiitze das Kind aktiv und zeig ihm, wie es
richtig lernt. Und dann habe ich oft eine passive Rolle, indem ich da bin und nur be-
obachte, setzt das Kind das auch um?* (LTP)

Als hauptsachlich aktiv beschreibt die Schulbegleiterin ihre Rolle wahrend des Ubergangs, da
ihr zu betreuender Schiler, wahrend des gesamten Ubergangsprozesses auf inre Unterstiit-
zung angewiesen war. Nicht nur bei der Unterstitzung auf inhaltlicher Ebene, sondern gerade
auch beim Zurechtfinden in der neuen Schulumgebung war ein besonders hohes Mal3 an Ak-

tivitat ihrerseits nétig, um die Eingewthnung zu sichern.

Allgemein machen die Befragten am Ubergang &hnliche Beobachtungen. Sie berichten alle
davon, dass die Kinder unterschiedlich mit den Herausforderungen des Ubergangs umgehen.
Besonders Kinder, die in der Grundschule bereits gute Noten schreiben und Kinder, die ver-
gleichsweise selbstbewusster sind, scheinen weniger Probleme mit dem Ubertritt zu haben.
Dennoch stehen einige Schiiler:innen auch unter Druck und sind mit der Ubergangssituation
Uberfordert. Gerade die Grundschullehrkraft beschreibt die Schulwahl in der vierten Klasse als
herausfordernd. Zum einen, da diese ohne Riicksicht auf bestehende Freundschaften getrof-
fen werden muss, zum anderen aber auch da bereits unter den Grundschulkindern die ver-
schiedenen Schulformen unterschiedlich gewertet werden und Konkurrenzdruck entsteht. Als
Herausforderung wird neben dem hohen Probenpensum in der Grundschule auch der emoti-
onale Stress und die hohen Anforderungen an die kindliche Entwicklung eingeschétzt. Ebenso
auch der Leistungsdruck und die impliziten Erwartungen, die die Eltern beim anstehenden
Schulwechsel haufig an ihre Kinder stellen. Die Mittelschullehrkraft beschreibt zusatzlich den
Bildungsstand der Eltern als groRtes Ubertrittshindernis. Sie erlautert, dass Kinder aus sozial
schwachen Familien mit grundlegend hoheren Herausforderungen beim Ubertritt konfrontiert

sind.

,Also ich finde die groRte Herausforderung in Bayern beim Ubergang fiir die Kinder ist
der Bildungsstand der Eltern. Weil wenn die Eltern nicht gebildet sind und in der Grund-
schule schon nicht helfen kdnnen oder die Zeit dafir nicht haben oder keine Mittel ha-
ben Nachhilfe zu engagieren, dann haben die Kinder einfach keine Chance. Das heif3t,
Kinder aus sozial schwachen Familien, kommen normalerweise auch auf die Mittel-
schule oder maximal die Realschule und dadurch gibt es halt diesen Kreislauf, dass du

da selten wieder rauskommst.” (LKM)

Zudem werden die Herausforderungen des Ubergangs in Abhangigkeit der personellen Aus-
stattung und Qualitat der Grundschule, sowie der Zusammensetzung der Klassen gesehen.
Schduler:innen, die in der Grundschule eine Kombiklasse aus dritter und vierter Klasse besuch-

ten oder bereits Geschwister auf einer weiterfiuhrenden Schule haben, kommen somit leichter
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mit dem Ubergang zurecht. Trotz der Schwierigkeiten gehen die Befragten dennoch davon
aus, dass der Grof3teil der Schiiler:innen diese Herausforderungen bewaltigen kann und den
Veranderungen bei einem Ubergang in eine Regelschule sowohl intellektuell als auch emoti-
onal gewachsen ist. Die hierfir benétigte Zeit und Unterstitzung ist jedoch fir alle Schler:in-

nen individuell.

Die Herausforderungen beim Ubergang sind auch fur Schiiler:innen, die in eine Forderschule
wechseln grundsatzlich ahnlich. Jedoch unterscheidet sich dieser Ubergang in zwei Punkten
von einem Ubergang in eine Regelschule. Als Besonderheiten des Ubergangs in eine Forder-
schule erlautern die beiden Forderschullehrerinnen insbesondere, dass fir die Schiler:innen
kein explizierter Schulwechsel stattfindet, sondern diese meist im gleichen Schulgebaude von
der Grundschulstufe in die Mittelschulstufe wechseln kénnen. Somit sind die schulischen
Raumlichkeiten und schulinterne Regeln bereits bekannt. Auch herrscht in der Forderschule
kein Lehrplandruck. Dies bedeutet zum einen Entlastungen hinsichtlich der Leistungsbewer-
tung der Schiiler:innen, da diese nach der individuellen Bezugsnorm bewertet werden kénnen.
Gleichzeitig kann sich dadurch auch fiir den Ubergangsprozess mehr Zeit gelassen werden,
da in der ersten Zeit nicht das Lernen, sondern das Ankommen in der neuen Situation im
Mittelpunkt steht. Dennoch gibt es auch in den Forderschulen ab der Mittelschulstufe einige
Anderungen, unter anderem mussen die Schiler:innen meist das Klassenzimmer wechseln
und bekommen neue Lehrkrafte und Betreuungspersonal. Auch kann im Unterricht nun nicht
mehr so kleinschrittig vorgegangen werden, weshalb von den Schiler:innen mehr Eigenstan-
digkeit erwartet wird und sie sich an neue Unterrichtsstrukturen und ein erhéhtes Unterrichts-

tempo gewdhnen missen.

Ein GroRteil der Befragten erkennt bezuglich des Ubergangs in die weiterfiihrenden Schulen
auch kritische Aspekte. Gerade die Grundschullehrkraft sieht in der Vielzahl an Leistungsnach-
weisen und dem daraus resultierenden Leistungsdruck, den sich die Kinder in der Grundschule
bereits friih machen, eine problematische Entwicklung. Auch wird der selektive Charakter und
der weitreichende Einfluss des Ubergangs auf den weiteren Bildungsweg der Schiiler:innen
angesprochen. Die Padagog:innen hinterfragen zudem kritisch, ob der Zeitpunkt der Schul-
wahl nach der vierten Klasse zu frih gewahlt ist und anderweitige Bestrebungen im Sinne
einer sechsjahrigen Grundschule stattdessen sinnvoll waren. Auch der Konkurrenzdruck zwi-
schen den unterschiedlichen Schulformen wird von einigen Befragten als bedenklich einge-

schatzt, da dieser letztendlich den Schiler:innen schadet.

,die drei Gymnasien sind wie drei Firmen. Da geht es darum wer hat die besten Schi-
ler. Wir haben jetzt hundertvierzig Funftklassler. Jetzt sagen die Lehrer zu mir, dieses
Jahr kdnnen wir grof3zlgig aussortieren. Haben wir siebzig Schiler, dann wird jeder

behalten. Dann gibt es Unterstltzung fur die Kinder ohne Ende. Haben wir viel, dann
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konnen wir schon mal zwanzig tber die Klippe springen lassen und das ist...das muss

man sich mal vorstellen. Da geht es um die Zukunft der Kinder.” (LTP)

6.3 Entwicklungsaufgaben

Als wichtigste Ebene der Entwicklungsaufgaben erachten die Padagog:innen die individuelle
Ebene. Hierbei wird von den Befragten, das problemlésende Verhalten, sowie die Optimierung
der Leseleistung als zentrale Aufgabe angesehen. Auch die verschiedenen Schiisselkompe-
tenzen, insbesondere die emotionale Entwicklung steht besonders bei den beiden Foérder-
schullehrerinnen im Mittelpunkt. Zudem wird das soziale Selbstkonzept sowie die Entwicklung
angemessener Einstellungen zu Anforderungen als primare Entwicklungsaufgabe angesehen.
Als weitere bedeutende Entwicklungsschritte fiir die Schiiler:innen nach dem Ubergang wer-
den zum einen die Abldsungsprozesse von der Grundschule, aber auch die Umstellung be-
zuglich des Tempos und der Didaktik des Unterrichts genannt. Ebenso gehen sie davon aus,
dass der zunehmende Umfang der Hefteintrage und das Ausmalfd der Hausaufgaben fiir viele
Kinder herausfordernd ist. Die Schulbegleitung gibt an, die kontextuelle Ebene vor dem Hin-
tergrund ihrer Arbeitserfahrung mit einem geistig eingeschrankten Kind als besonders bedeu-
tend zu erleben. Sie berichtet, dass gerade bei diesen Kindern die Anforderungen der kontex-
tuellen Ebene, insbesondere die Bewaltigung neuer Anforderungen einen grof3en Entwick-

lungsschritt bedeuten.

Bezogen auf die Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben erlautern die Befragten, dass beson-
ders beim sozialen Selbstkonzept und dem problemlésenden Verhalten viele Schiler:innen
wahrend und nach dem Ubergang Defizite haben. Das fehlende problemlésende Verhalten
wird jedoch nicht nur auf die Herausforderungen des Ubergangs beziehungsweise auf eine
fehlende Vorbereitung in der Grundschule zurtickgefuhrt, sondern auch als Folge der Unter-

richtsdidaktik angesehen.

Llch glaube nicht, dass das typisch fiir die Grundschule oder den Ubergang ist, sondern
ich glaube, das ist einfach ein typisches Lehrerverhalten, dass man den Kindern nicht
mehr groRe Probleme vorlegt und sagt wir I6sen die jetzt gemeinsam, sondern einfach
nur noch sagt, das ist das Thema, damit beschéftigen wir uns jetzt, so behandeln wir
das...die Kinder lernen nicht mehr sich selbst mit einem Problem zu beschaftigen und

das auch irgendwie eigenstandig zu l6sen.” (LKM)

Auch berichtet der Grof3teil der Befragten, dass die Optimierung der Leseleistung bei den
Schiler:innen in der finften Klasse haufig problematisch erscheint. Auch beziiglich der Pflege
sozialer Netzwerke und dem Zeigen sozialen Verhaltens werden in den funften Klassen hau-

figer Probleme beobachtet. Hierbei wird berichtet, dass die Schileriinnen in den
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weiterfuhrenden Schulen haufig egoistisch handeln und besonders im Gymnasium ein hoher
Konkurrenzdruck herrscht. Es scheint vielen Schiler:innen schwer zu fallen sich an die neuen
Verhaltensregeln in der weiterfihrenden Schule zu gewthnen. So wird berichtet, dass Schi-
ler:innen unmittelbar nach dem Ubertritt haufig Probleme haben, die Lehrkréfte zu siezen, nicht
aufzuschreien oder auch an ihnrem zugewiesenen Platz sitzen zu bleiben. Auch mit der Facher-
und Lehrervielfalt, sowie mit den spezifischen methodischen Ausrichtungen der unterschiedli-
chen Fachrichtungen haben einige Schuler:innen Schwierigkeiten. Selbst Schiler:innen, die
in der Grundschule Uber ein selbststandiges Lernverhalten verfligt haben, sind mit der neuen
Lernsituation haufig Uberfordert und wissen nicht, wie sie vorgehen sollen. Die Padagog:innen
berichten, dass sie haufig an der Vermittlung von Lernmethoden ansetzen, um die Schiiler:in-
nen bei der Bewaltigung dieser Aufgaben zu unterstiitzen. Hierfur sei es von Vorteil, wenn die
Lehrkréfte bereits Erfahrungen mit dem Unterrichten von fiinften Klassen haben, und sie ein
Gespur dafur entwickeln, welche Entwicklungsaufgaben fur die Kinder tendenziell problemati-
scher sind.

,Das Grol3e ist, dass die mindlichen Hausaufgaben dazukommen. Das ist fiir die Klei-
nen erstmal...die wenden das an wie auf schriftliche Hausaufgaben. Jetzt muss es eben
auch auf mogliche Formate Ubertragen werden. Und das ist ein grof3es Problem, da
muss man sich moglichst schnell einen Plan zurecht zu legen, wie man das am besten

hinkriegt, das ist die grof3e Herausforderung und da missen wir dann einfach helfen.
(SLT)

6.4  Sonderpadagogische Forderung

Die Oberkategorie sonderpadagogische Férderung wird durch die Subkategorien Schuler:in-
nenschaft und Férderschwerpunkte, persénliche Einstellung zu Inklusion, spezifische Heraus-
forderungen, Arbeit mit Schiler:innen mit SPF und Unterstitzungsmadglichkeiten sowie Her-

ausforderungen beschrieben.

Sieben der acht befragten Padagog:innen geben an, dass sie im Rahmen ihrer padagogischen
Tatigkeit auch mit Schiler:innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf (SPF) arbeiten. Bei
vier Personen handelt es sich um Schdler:innen, die den Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung aufweisen, bei zwei Personen um Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt Lernen. Die
Lerntherapeutin arbeitet mit beiden Férderschwerpunkten zusammen, lediglich die Grund-

schullehrkraft hat in ihrer Klasse keine Kinder mit diagnostiziertem Forderbedarf.

Die Schilerschaft, die einen besonderen Forderbedarf hat, unterscheidet sich zwischen Re-
gel- und Forderschulen. So berichtet die Férderschullehrerin, die an einer Forderschule fir

geistige Entwicklung tétig ist, dass ihre Schuler:innen teilweise sehr stark beeintréchtig sind
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und nur sehr selten selbststandig lernen kénnen. Die Lehrkraft der Forderschule fir den
Schwerpunkt Lernen beschreibt, dass ihre Schiler:innen auch in der flinften Klasse haufig
noch nicht ausreichend Uber die Basisfahigkeiten, wie Lesen und Rechen verfligen und oft-
mals zusatzliche Diagnosen wie ADHS oder ADS aufweisen sowie unterschiedliche Bindungs-
stérungen haben. Bei den Schiler:innen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
handelt es sich um Kinder mit einer Autismus-Spektrum-Stérung, die inklusiv in der Regel-
schule unterrichtet werden. Die Diagnosen des Férderschwerpunkts Lernen umfassen laut
den Padagog:innen hauptséachlich Lern- und Leistungsstérungen, allgemeine Lernschwierig-
keiten oder Teilleistungsstérungen wie Legasthenie und Dyskalkulie. Zusatzlich treten immer
haufiger Konzentrations- und Aufmerksamkeitsstérungen, sowie psychische Thematiken da-
runter Prifungsangste oder Depressionen auf. Die Befragten weisen darauf hin, dass die Zahl
an Schuler:innen die langerfristig Probleme am Ubergang haben und eine umfassendere
Ubergangsbegleitung bendtigen in den letzten Jahren zunimmt. Zudem wird angemerkt, dass
auch Schiler:innen ohne SPF nach dem Ubergang zum Teil auffallig und arbeitsintensiv sind
und auch in diesen Fallen eine umfangliche Unterstiitzung der Lehrkraft notwendig ware.

,was wir die letzten zwei Jahre da in dem Zusammenhang schon beobachten, also es
sind zwar immer noch Einzelfélle, aber die Zahl steigt. Das sind Kinder, die doch auch
in der funften Klasse eine massive Schulangst haben, also diesen Ubertritt wirklich, ja,

ich formuliere es jetzt mal etwas Uberspitzt, als Bedrohung empfinden.” (SLT)

Generell geben alle Befragten an, dass sie die inklusiven Bestrebungen auch beim Ubergang
in die weiterfihrenden Schulen als positiv und notwendig einschéatzen und der Meinung sind,
dass auch Schiler:innen mit Einschrankungen gleichermaf3en die Mdglichkeit haben miissen
nach der Grundschule in eine Regelschule tGberzutreten. Dennoch wird auch betont, dass es
sich dabei um eine sehr individuelle Entscheidung handelt und immer abgewagt werden sollte,
in welcher Schulform das Kind den Bedirfnissen entsprechenden am besten gefoérdert und
unterstutzt werden kann. Dabei erlautert eine der Sonderschulpadagoginnen, dass eine inklu-
sive Beschulung eines Kindes mit SPF gleichwertig mit dem Besuch einer Férderschule sein
kann, wenn die Lehrkraft ausreichend Mdoglichkeiten hat, den Unterricht auszudifferenzieren
sowie wenn kleine Klassen und qualifiziertes Personal vorhanden sind. Dennoch wird auch
angesprochen, dass es unter anderem fur Kinder mit schwereren geistigen Beeintrachtigun-
gen hilfreich sein kann, Kontakt zu anderen Kindern mit dhnlichen geistigen Defiziten zu ha-

ben, um ein Gefiihl von Zugehdrigkeit und Normalitat zu erfahren.

Als positive Aspekte eines inklusiven Ubergangs wird die Bereicherung fur die Schul- und
Klassengemeinschaft, sowie die Notwendigkeit, die Vielfalt der Gesellschaft auch in den ein-
zelnen Schulformen abzubilden, genannt. Zudem wird durch das inklusive Miteinander auch

die Sozialkompetenz der Kinder geférdert und dafir gesorgt, dass die Kinder auch
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voneinander lernen kdnnen. Einige Befragte machen zudem deutlich, dass man auch als Pé&-
dagog:in selbst von den Herausforderungen, die diese Situationen mit sich bringen, profitieren

kann und sich der berufliche Horizont dadurch erweitert.

Bei kleineren Einschrankungen sehen die Padagog:innen bezuglich der Inklusion wenig bis
keine Probleme, je weitreichender die Einschrankungen jedoch werden, desto problemati-
scher wird der Ubergang beschrieben. Fur Schler:innen mit geistigen Einschrankungen wird
der inklusive Ubergang kritischer gesehen und teilweise in Frage gestellt, wie sinnvoll dieser
bei starkeren geistigen Einschrankungen in eine Regelschule Uberhaupt ist. Es wird beschrie-
ben, dass die betroffenen Schiler:innen mit der neuen Situation tUberfordert und dieser sowohl
kognitiv als auch sozial nicht gewachsen sind. Vielmehr werden sie von zusatzlicher Betreu-

ung und Unterstiitzung abhangig, woflr die passenden Konzepte oftmals fehlen.

»Ich denke schon, dass es fir ein Kind mit geistigen Einschrankungen ein unfassbar
grofRer Schritt ist irgendwo neu hinzukommen und natirlich auch der Umgang von den
anderen mit so einem Kind. Also ich glaube, wenn man da nicht drinsteckt, hort sich
das ganz toll an, man ist auf der ganz normalen Schule und ist da inklusiv unterwegs.
Aber das ist nicht ausgereift, wie soll ich sagen...die Umgebung passt nicht, das Per-
sonal passt nicht. Das fehlt alles. Es brauchte so ein grundlegendes Konzept, wie man

so einen Ubergang angehen konnte.“ (SBG)

Unabhéngig von den Forderschwerpunkte beschreiben alle Befragten fiir die betroffenen Kin-
der zusétzliche Herausforderungen beim Ubertritt in eine Regelschule. Gerade bei autisti-
schen Kindern werden Schwierigkeiten hinsichtlich der mit dem Ubergang einhergehenden
Veranderungen, aber auch mit der Eingewthnung in die neue schulische Umgebung und dem
Umgang in sozialen Situationen beobachtet. Die Lerntherapeutin beschreibt, dass besonders
das Gymnasium eine schwieriger Ort fur autistische Kinder sein kann, da hier von vornherein
viel von den Kinder gefordert wird und oftmals auch Verhaltensweisen und soziale Interaktio-
nen vorausgesetzt werden, die autistische Kinder nicht erfillen kénnen. Gleichzeitig geht sie
davon aus, dass die Lehrkréafte meist nicht die Mdglichkeit haben, autistische Kinder im Schul-

alltag mitzuziehen und der streng getaktete Schultag wenig Rickzugszeit fir diese zulasst.

Auch bei der Bewaltigung einiger Entwicklungsaufgaben haben Schiler:innen mit SPF zusétz-
liche Schwierigkeiten. Betreffende Kinder geben bei der Problembewaltigung schneller auf und
zeigen seltener problemldsendes Verhalten. Auch werden Aufgaben haufig nicht bearbeitet,
wenn die Kinder nicht auf Anhieb verstehen, um was es sich handelt und wie die Losung er-
arbeitet werden kann. Ebenso fehlt die Neugierde etwas neues zu lernen oder der Antrieb

Probleme und Réatsel eigenstandig l6sen zu wollen.
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Fir Kinder mit Forderbedarf, die von der Einzelinklusion in eine Forderschule Ubertreten, ist
der Wechsel haufig nochmals herausfordernder als fur Kinder, die das Forderschulkonzept
bereits kennen. Belastend kann zudem sein, dass den Kindern trotz ihrer geistigen Einschran-
kungen am Ubergang bewusst wird, dass sie in eine andere Schule als ihre Mitschiiler:innen
Ubertreten missen, was sich wiederum negativ auf das Selbstwertgefuihl und die Akzeptanz
der neuen Schulsituation auswirkt. Bei Schiuler:innen, die innerhalb der Foérderschule wech-
seln stehen vorwiegend emotionale und soziale Herausforderungen im Mittelpunkt, die durch
die kérperlichen Erscheinungen bei geistigen Beeintrachtigungen nochmals verscharft werden

kdnnen.

»(...) einfach die kdrperliche Thematik, die sind halt kdrperlich in der Mittelstufe keine
Kinder mehr und auch irgendwie nattrlich von ihrer sexuellen Entwicklung nicht mehr
aber missen trotzdem teilweise Windeln tragen oder brauchen Pflege und damit um-

zugehen...ich finde, das ist auch was, was die anderen einfach nicht haben” (SP1)

Die Befragten berichten, dass sie bei ihre Arbeit mit Schiler:innen mit SPF verschieden vor-
gehen und je nach Ausmal? der Beeintrachtigung besondere Methoden und Unterstiitzungs-
mdoglichkeiten einsetzen. Hierbei wird von allen Padagog:innen die Differenzierung als ent-
scheidende MalRBhahme genannt. Dabei erlautern sie, dass sie das Arbeitsmaterial und die
Aufgabenstellungen an den Wissenstand der Schiller:innen anpassen kénnen und wenn nétig
auch zusatzliche Hilfsmaterialien einsetzen. Ebenso achten sie darauf gerade zu Beginn der
funften Klasse bei der Steigerung des Leistungsniveaus behutsam und kleinschrittig vorzuge-
hen, um ein Gefuhl dafir zu bekommen, was das Kind leisten kann. Dies ist entscheidend,
damit es weder zur Uber- noch Unterforderung kommt. Auch das Rausnehmen einzelner
Schiler:innen aus dem Unterricht oder die Einteilung in starkere und schwéchere Gruppen
wird eingesetzt, um gezielt bestimmte Inhalte einzutiben und zu vertiefen. Dies wird haufig mit
personeller Unterstitzung in Form von Differenzierungs- und Forderlehrkraften umgesetzt. Bei
autistischen Kindern wird der zusatzliche Einsatz von Schulbegleitungen als individuelle Be-
treuungspersonen von den Befragten als sinnvoll erachtet. Hierdurch fuhlen sich die Lehrkrafte
im Schulalltag entlastet und fur die Kinder besteht die Mdglichkeit belastende Situationen im-
mer wieder verlassen zu kdnnen und sich mit einer vertrauten Person zuriickzuziehen. In
schwerwiegenderen Féllen kann unter anderem auch Einzelunterricht fir autistische Kinder

am Nachmittag, aul3erhalb eines Klassenbundes umgesetzt werden.

Als die groRRten Herausforderungen bei der Arbeit mit entsprechenden Schiler:innen werden
von den Befragten hauptséchlich organisatorische und personelle Problematiken genannt.
Zum einen wird berichtet, dass die Padagog:innen, die an den Regelschulen tatig sind, Uber
keine sonderpadagogische Ausbildung verfiigen und sich deshalb manchen Situationen nicht

gewachsen fuhlen. Auch erlautern die Lehrkrafte, dass ihnen im alltaglichen Unterricht zu
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wenig zeitliche und materielle Ressourcen zur Verfigung stehen, um den individuellen Bed(irf-
nissen der Kinder ausreichend gerecht werden zu kénnen. Gerade der zeitliche Aufwand, der
beispielsweise fir die Differenzierung anhand der unterschiedlichen Auspragungen der For-
derschwerpunkte notwendig ware, sei in einem normalen Arbeitstag nicht umsetzbar. Darlber
hinaus wird eine fehlende Zusammenarbeit zwischen Grund- und weiterfuhrenden Schulen
bezuglich der Schiler:innen mit SPF, ebenso wie noch nicht ausgereifte Kooperationen mit
Forderzentren angemerkt. In diesem Zusammenhang wird der Wunsch nach verbessertem
schulubergreifenden Fordermaterial, sowie zusatzlichen personellen Ressourcen und einer
vertieften Zusammenarbeit mit fachlichen Einrichtungen und qualifiziertem sonderpadagogi-

schen Fachpersonal gedulert.

Als hilfreiche Strukturen beschreiben einzelne Befragte schulinterne Bemuiihungen, wie klar
aufgeteilte Zustandigkeit fir das Inklusionsthema auf der Schulebene, die Teilnahme an Fort-
bildungen und regelméafige Gesprachstermine mit allen Beteiligten. Auch die Zusammenar-
beiten mit Forderzentren und mobilen sonderpadagogischen Diensten sowie zusatzliche
Budgetstunden, werden als notwendige Voraussetzung fur eine qualitativ hochwertige Arbeit

mit Schiler:innen mit SPF empfunden.

,Bei uns gibt es eine Kollegin, die dieses Thema Inklusion in der Organisationsebene
sozusagen hat, die den Uberblick hat tiber diese Kinder mit dem Forderbedarf. Und die
sorgt dann auch dafir, dass wir Budgetstunden haben. Also die Klassenleitung kriegt
dann zum Beispiel eine zusatzliche Stunde in der Woche. Diese ist dann nur fir den
betreffenden Schiler, um Dinge zu besprechen oder Feedbackgesprache zu machen
oder einen Wochenplan zu erstellen, je nachdem, was die halt brauchen. Das ist super
hilfreich“ (SPY)

6.5 Padagogische Arbeit

Die Oberkategorie padagogische Arbeit besteht aus den folgenden Subkategorien: Vorgehen
bei der Arbeit, Unterstiitzungsmaglichkeiten und Methoden, multiprofessionelle Zusammenar-
beit, Zusammenarbeit in der Schule, Zusammenarbeit zwischen Schulen, Zusammenarbeit

mit weiteren Einrichtungen, Elternarbeit und Herausforderungen.

Die Padagog:innen gehen bei ihrer Arbeit am Ubergang generell dhnlich vor. Zu Beginn er-
achten sie es als wesentlich die Schiler:innen beim Ankommen in den weiterfihrenden Schu-
len zu unterstitzen und in das Schulleben zu integrieren. Neben Kennenlerntagen und Schul-
hausrallys werden auch Schullandheimbesuche und ahnliche gruppenbildende MalRnahmen
als hilfreich erachtet. Entscheidend ist auch, dass sich ausreichend Zeit genommen wird, die

Schiler:innen kennenzulernen und anfangs der Lerndruck noch gering gehalten wird. Hierbei
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versuchen die Padagog:innen eine Balance zwischen der Dynamik und Freude der Kinder und
der Einfihrung und Durchsetzung der neuen Regeln zu finden. Auf inhaltlicher Ebene wird
anfangs der aktuelle Lernstand der Schiler:innen erhoben und gegebenenfalls unterschiedli-
che Screenings durchgefiihrt. Hierdurch wollen sich die Padagog:innen ein Bild davon ma-
chen, Uber welche Fahigkeiten die Schiler:innen verfliigen und welcher Unterstitzungsbedarf
notwendig ist. Ebenso wird berichtet, dass zur Unterstiitzung der Schler:innen verpflichtende
Angebote, wie ,Lernen lernen’ im Stundenplan der funften Klassen festgeschrieben werden
und Intensivierungsstunden in Deutsch und Mathematik angeboten werden, um die inhaltli-
chen Unterschiede, mit denen die Schiler:innen von den verschiedenen Grundschulen in die
weiterfihrenden Schulen kommen, auszugleichen. Grundsatzlich wird auch darauf geachtet,
dass der Lernstoff in der finften und sechsten Klasse tberschaubar ist und schrittweise ein-
gefuhrt wird, um die Kinder nicht zu Uberfordern. Die Befragten berichten jedoch auch, dass
es nicht selten der Fall ist, dass die Leistungen der Schiler:innen in der ersten Zeit an den
weiterfiihrenden Schulen abfallen. Dies wird von den Padagog:innen dann genau beobachtet
und bei Verdacht auf tieferliegende Problematiken werden Schulpsycholog:innen oder Fach-
arzte eingeschaltet, welche wiederum entsprechende Diagnostiken durchfiihren kénnen und
gegebenenfalls auch Nachteilsausgleiche ausstellen.

In den Forderschulen steht der Aspekt der sozialen und emotionalen Unterstitzung nochmals
starker im Vordergrund. Hier achten die Padagog:innen unter anderem darauf, dass die Schi-
ler:innen nach dem Ubergang nicht allein gelassen werden und geniigend Bezugspersonen
zur Verfugung stehen. Auch werden diese zu Beginn in der Pausensituation oder beim Kniip-
fen neuer sozialer Kontakte unterstiitzt. Zudem werden unmittelbar nach dem Ubergang feste

Rituale eingefuhrt, die den Kindern Sicherheit geben sollen.

Den Padagog:innen stehen dabei bestimmte Unterstitzungsmoglichkeiten und Methoden zur
Verfigung. Ein grofRer Bestandteil ihrer Arbeit besteht in einer ehrlichen und offenen Kommu-
nikation mit ihren Schiler:innen. Hierbei geht es darum, den Kindern zum einen den Druck der
Ubergangssituation zu nehmen aber auch um eine sozial-emotionale Unterstiitzung in der

neuen Schulsituation.

,Also ich rede ganz viel mit meinen Kindern und ich versuche sie vor allem beim aka-
demischen und sozialen Selbstkonzept zu starken, weil ich eben das Gefuhl hab, dass
auf der Mittelschule ganz oft dieses Stigma herrscht: ich bin auf der Mittelschule ich
kann nix. Und das stimmt ja einfach nicht und ich versuche ihnen immer zu vermitteln,
dass sie ein Produkt ihrer Umstande sind und dass sie sich aber auch da heraus ar-

beiten kénnen mit ihrer eigenen Arbeit und eigenen Leistung.” (LKM)
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Weitere aktive Methoden wie Bewegungsrituale, Konzentrationstrainings, Phantasiereisen
oder Gruppenarbeiten werden eingesetzt, um eine abwechslungsreiche Lernumgebung fur die
Kinder zu schaffen und diesen die Umstellung vom Grundschulalltag an den weiterfiihrenden
Schulen mdglichst zu erleichtern. Auch ohne diagnostizierte sonderpadagogische Foérderbe-
darfe ist die individuelle Ausrichtung der padagogischen Arbeit anhand der Bedirfnisse der
Kinder entscheidend, weshalb die Padagog:innen in ihrer Arbeit hauptsachlich differenziert
vorgehen. In den unterschiedlichen Situationen wird dann tberlegt, welche Unterstiitzung das
Kind gerade bendtigt. Dies kann von motivationalem Beistand und Hilfe bei der Sortierung des
Lernmaterials bis hin zur Anwendung und Umsetzung von Lernstrategien oder speziellem Un-

terrichtsmaterial reichen.

,da ist die Differenzierung ganz entscheidend, da mach ich viel mit dem Material und
arbeite einfach kleinschrittig, zum Beispiel beim Rechnen dann einfach Material dazu
legen da gibt es viel von Montessori zum Beispiel und beim Lesen also bei den Texten
da differenziere ich dann oft in der Lange, also dass ich den Text einfach kirze oder
SchlUsselworter farbig hervorhebe oder auch Nummerierungen hinzufiige, damit das
Kind weil3 wo es gerade ist, einfach halt lesefreundliches Material schaffen und das
Kind da abholen, wo es gerade steht.” (SP2)

Als einen ausgesprochen zentralen Gelingensfaktor fiir ihre padagogische Arbeit am Uber-
gang beschreiben die Befragten die Qualitat der multiprofessionellen Zusammenarbeit. Die
padagogischen Professionen an den Regelschulen umfassen neben den Lehrkraften haupt-
sachlich Forderlehrer:innen, Schulpsycholog:innen, Sozialarbeiter:innen und vereinzelt Schul-
begleitungen. An den Foérderschulen sind zusatzlich auch Kinderfleger:innen, Erzieher:innen,
heilpadagogische Forderlehrkrafte, Bundesfreiwilligendienstleistende und unterschiedliche
Therapeut:innen tatig. Diese Zusammenarbeit innerhalb ihrer einzelnen Schulen schéatzen die
Befragten grundsétzlich als gelungen ein und berichten von einem regelmafiigen kommunika-
tiven Austausch. Unter anderem findet dieser bezlglich einzelner Schiler:iinnen statt oder
auch dann, wenn andere Professionen beispielsweise bei familidren Problematiken oder the-
rapeutischen Angelegenheiten hinzugezogen werden. Auch der Austausch von Unterrichts-
material oder die Abstimmung von Unterrichtsmethoden sind oftmals Griinde fur eine Koope-
ration zwischen den Padagog:innen. Grundsétzlich ist das Ausmal’ und die Qualitat der mul-
tiprofessionellen Kooperationen jedoch schulabhangig und wird von den personellen sowie

zeitlichen Kapazitaten der Beteiligten beeinflusst.

Alle Befragten berichten, dass aktuell zwischen den Grund- und weiterfiihrenden Schulen
keine Ubergangsspezifischen Kooperationen stattfinden. Die Zusammenarbeit zwischen den
Grund- und weiterfihrenden Schulen sei friher ausgepragter gewesen, jedoch in den letzten

Jahren eher ricklaufig. Grundsatzlich gehen sie davon aus, dass von diesen Partnerschaften
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sowohl die Kinder als auch die Padagog:innen selbst profitieren kdnnen und &uf3ern den

Wunsch nach einer Ausweitung und Ausgestaltung.

LSWir wirden uns schon mehr Zeit fir Gesprache und einen besseren Austausch mit
den Grundschulen wiinschen, weil die Grundschulkollegen kennen die Kinder ja viel
besser als wir sie zum Zeitpunkt des Ubertritts kennen. Und von daher wiirden wir

naturlich gerne von diesem Wissen auch profitieren und zusammenarbeiten.” (SLT)

In den Foérderschulen umfasst die Zusammenarbeit nicht nur jene zwischen den verschiede-
nen Schulen, sondern auch Kooperationen mit weiteren auf3erschulischen Einrichtungen. Da-
bei handelt es sich h&ufig um Kliniken, aber auch um Therapieeinrichtungen wie Logo-, Ergo-
oder Physiotherapie, die je nach Beeintrachtigung der Kinder in unterschiedlichem Ausmalf in

den Ubergang eingebunden werden mussen.

Auch die Elternarbeit bildet einen entscheidenden Aspekt in der Ubergangsbegleitung. Dabei
ist es fur die Padagog:innen entscheidend, dass sie die Eltern, wenn mdglich kennenlernen
kénnen, um einen Eindruck davon zu bekommen, inwieweit sie ihr Kind unterstitzen und wel-
che Erwartungen sie an diese stellen. Dies geschieht meist in privaten Elterngesprachen oder
bei Elternabenden und Sprechtagen. Gerade die Elternabende, die spezifisch fiir den Uber-
gang und die Vorstellung der Schulformen angeboten werden, werden als sinnvoll erachtet
und sollen den Eltern bei der Schulwahl Sicherheit geben sollen. Dennoch wird auch beobach-
tet, dass Eltern mit Migrationshintergrund und niedrigem sozio6konomischen Status die Zu-
sammenarbeit mit den Schulen eher selten suchen und sich der Austausch mit diesen fir die

Lehrkrafte haufig sehr schwierig gestaltet.

Als zentrale Herausforderungen fir ihre tagliche Arbeit beschreiben die Lehrkrafte hauptséch-
lich die grof3e Bandbreite und Zunahme an Schuler:innen, die einen diagnostizierten Forder-
bedarf oder sonstige Auffalligkeiten haben und die Umsetzung der dadurch notwendig wer-
denden Binnendifferenzierung. Aber auch fehlende Informationen tber die Schuler:innen, be-
ziehungsweise Uber deren private und emotionale Situation sind fir die padagogische Arbeit
hinderlich, da dadurch oftmals die Hintergriinde der Lerndefizite oder Lernschwierigkeiten un-

erklart bleiben.

6.6 Covid-19 Pandemie

Die Oberkategorie Covid-19 Pandemie wurde durch die Subkategorien Auswirkungen auf
Schiler:innen, Auswirkungen auf Schiler:innen mit SPF, Probleme und Benachteiligungen,

Veradnderungen im Arbeitsalltag, Herausforderungen und langfristige Veranderungen gebildet.
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Die Covid-19 Pandemie brachte im schulischen Kontext eine Vielzahl an Veranderungen und
Herausforderungen fur die Schiler:innen, aber auch fir die Arbeitssituationen der Padagog:in-
nen mit sich. Die Befragten gehen davon aus, dass nahezu alle Schiler:innen, die die Pande-
mie in der Schule miterlebt haben, Nachteile und Defizite auf unterschiedlichen Ebenen erlangt
haben. Dabei sind die jungeren Schiler:innen vermehrt belastet als die alteren. Der fehlende
Unterricht wirkte sich demnach besonders auf das Erlernen der Basisfertigkeiten, wie Lesen
und Schreiben aus. Bei Schuler:innen, die wahrend der ersten Grundschuljahre haufiger im
Homeschooling waren, lasst sich beispielsweise eine fehlerhafte Stifthaltung und dadurch
auch ein verschlechtertes Schriftbild erkennen. Die Defizite in den kognitiven Fahigkeiten wer-
den auch in den weiterfihrenden Schulen besonders im Lesen und Schreiben ersichtlich. Auch
eine Zunahme an Konzentrationsproblemen bis hin zu Konzentrationsschwéchen, sowie das
Fehlen grundlegender sozialer Fahigkeiten unter anderem beziglich der Konfliktbewéltigung
und dem Einhalten von Regeln im Unterricht, sowie eine vermehrte Angstlichkeit der Schii-
ler:innen wird geschildert. Dieser fehlende soziale Zusammenhalt und die grundlegenden Re-
geln des sozialen Miteinanders mussten nach den langen SchulschlieBungen besonders bei

den jungeren Schiler:innen nahezu wieder neu eingefiihrt werden.

,Dieses Schuljahr ist es weniger ausgepragt wie letztes Schuljahr, also die jetzigen
Sechstklassler sozusagen. Aber die Kollegen beklagen sich tiber den Leistungsstand
und zwar deutlich und auch Uber die sozialen Fahigkeiten und den Zusammenhalt der
Schiler. Da sind Defizite, zu sehen, einfach im sozialen Umgang und natirlich auch
mit den kognitiven F&higkeiten, ganz einfache Sachen, Kopfrechnung oder Recht-
schreibung...also das Leistungsniveau ist spirbar niedriger, wie jetzt vor der Pandemie

wurde ich sagen® (SLT)

Die Befragten beschreiben besonders den Verlust der sozialen Kontakte zwischen Lehrperso-
nen und Schiler:innen aber auch zwischen den Schiler:innen untereinander als besonders
problematisch. Zum einen da den Kindern so motivationale Ansprachen und die niedrigschwel-
lige Unterstitzung beim Lernen fehlte. Gleichzeitig ist das soziale Lernen und besonders das
Nachahmen der Lehrpersonen und den Mitschiler:innen immer noch eine verbreitete Lern-
form, die von den Schiiler:innen gerade in der ersten Zeit nach dem Ubertritt haufig genutzt
wird, um sich neue Fahigkeiten anzueignen. Aufgrund des Homeschoolings fehlten diese Lern-
moglichkeiten nahezu vollstandig. Auch gestaltete sich die Situation fur Schiler:innen, die aus
schwierigen familiaren und finanziellen Verhaltnissen kommen nochmals beschwerlicher, da
eine Verstarkung bereits bestehender Benachteiligungen, aber auch die Entstehung neuer
sozialer Ungleichheiten, im Besonderen beziglich der technischen Ausstattung beobachtet
wurde. Ebenso berichten die Padagog:innen, dass die Schuler:innen mit SPF in grof3erem

AusmalRe unter der Situation gelitten haben, da eine Differenzierung des Unterrichts
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beziehungsweise eine individuelle Unterstitzung in den Phasen des Homeschoolings nicht
umsetzbar war. Auch sind die Kinder mit SPF tendenziell mehr auf eine intensive emotionale
und soziale Unterstiitzung beim Ubergang angewiesen, die zum einen aufgrund der Schul-
schlieBungen und auch wegen der spateren Kontaktbeschrankungen nicht umgesetzt werden

konnte.

Zu Beginn der Pandemiesituation gab es laut der Befragten eher wenig Hilfestellung von zent-
ralen Stellen, wie Schulamtern oder &hnlichem, weshalb sich bei der Umsetzung des Distan-
zunterrichts und der Anpassung der Methoden meist selbst beholfen wurde, beziehungsweise
schulintern organisiert wurde. Dies wurde in unterschiedlichem Ausmal} umgesetzt und die
Methoden von den Padagog:innen an die jeweiligen gesetzlichen Bestimmungen und schul-
und klassenspezifischen Umsténde angepasst. In den meisten Fallen und vor allem in den
jungeren Klassen hat sich der Videounterricht etabliert, bei welchem die Lehrkrafte den Unter-
richt in festgelegten Zeiten digital durchgefiihrt haben. Auch Lernvideos, die asynchron digital
zur Verfigung gestellt wurden und unterschiedliche digitale Lernplattformen wurden einge-
setzt. Erganzend hierzu wurden oftmals Lern- oder Wochenplane erstellt, die bestimmte In-
halte und Aufgaben zum eigenstéandigen Uben und Vertiefen beinhaltet haben. Um die sozia-
len Defizite aufzufangen, wurde neben den Videotreffen auch versucht, den Schiler:innen
durch E-Mail-Kontakt einen bestandigen Austausch zu bieten und fur diese bei Rickfragen

bestmdoglich erreichbar zu sein.

Die Herausforderungen fiir die Arbeit der PAdagog:innen waren wahrend der Pandemiesitua-
tion vielseitig. Neben einem zuséatzlichen Arbeits- und Zeitaufwand sowie den organisatori-
schen und technischen Herausforderungen wurde auch die Planungsunsicherheit als eine zu-
satzliche Schwierigkeit empfunden. Beziiglich der Lehr- und Lernprozesse war die grofdte
Problematik der fehlende direkte Kontakt zu den Schiler:innen beziehungsweise die fehlen-
den Mdoglichkeit einen Eindruck Gber den aktuellen Wissenstands der Schiler:innen zu erlan-
gen und entsprechend den Unterricht anzupassen oder mit verschiedenen Hilfestellungen ein-

zugreifen.

L~Wenn man direkt vor Ort ist und den Unterricht halt und merkt oh irgendwie hakt es da
gerade, sie verstehen das nicht, dann kann ich da gleich reagieren. Dann kann ich
abbrechen, ich kann es nochmal erklaren, ich kann sagen: okay dann machen wir das
Arbeitsblatt halt nicht oder wir machen es zusammen... also da habe ich halt viel mehr
Spielraum und kann individuell reagieren und das ging im Distanzunterricht einfach

nicht, das merke ich dann auch nicht.” (LKG)

Im sonderpéadagogischen Bereich war des Weiteren problematisch, dass die Mitarbeiter:innen

im mobilen sonderpadagogischen Dienst die Schuiler:innen in der Einzelinklusion nicht
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besuchen konnten und somit auch Testungen und Einzelférderungen nicht mehr stattfinden
konnten. Gerade auch die Arbeit der padagogischen Professionen, die in engem persdnlichen
Kontakt mit ihren Schiler:innen stehen und haufig in einer Einzelbetreuung arbeiten, wurde
durch die pandemiebedingten Beschrankungen gestdrt und der Erfolg ihrer Interventionen teil-

weise gefahrdet.

LAIso zu der akuten Zeit war es so, dass ich als Schulpsychologe natrlich trotzdem
Schuler habe, die eine Betreuung brauchen. Die brauchen Unterstitzung in ver-
schiedensten Bereichen. Und diese Unterstiitzung hat ganz viel zu tun, dass man die
sieht, dass man mit denen ins Gesprach kommt. Und das war auf einmal weg. Das
heidt, die Herausforderung war zu gucken, wie komme ich an die ran? Wie geht es
denen? Das ist bei manchen gelungen, bei manchen nicht. Manche sind abgetaucht.
Manche, glaube ich, waren sogar im Ausland. Haben sich nicht mehr gertihrt. Also das
war mitten in dem Prozess, in dem man dann den Schiler begleitet ein kompletter

Bruch. Das war ganz schwierig aufzufangen.” (SPY)

Die Covid-19 Pandemie und deren Einschrankungen haben auch den Ubergang in die weiter-
fuhrenden Schulen beeinflusst. Die Befragten gehen grundsétzlich davon aus, dass der Uber-
gang durch die Pandemiesituation herausfordernder geworden ist und zusatzliche Belastun-
gen auf die Schiler:innen zugekommen sind. Gerade die Zeit der SchulschlieBungen wird
sowohl fur die Kinder, die sich in der vierten Klasse der Grundschule befanden, als auch fir
jene, die neu an den weiterfiihrenden Schulen waren, als schwierig eingeschétzt. Ebenso hat
der Wegfall von Ubertrittsritualen und Abschlussfeiern den Ubergang verandert. Grundsétzlich
sei dieser angstbehafteter geworden und gerade der Ausfall an Unterricht hat sowohl bei den
Kindern selbst als auch bei den Eltern einen zusatzlichen Druck erzeugt. Die Foérderschullehr-
kraft geht auch davon aus, dass durch die Pandemie gerade auch Schiler:innen mit Férder-
bedarf nicht ausreichend auf den anstehenden Ubergang vorbereitet werden konnten und

Ubertrittsentscheidungen teilweise auch unuberlegt getroffen wurden.

»also im MSD war es schon so, dass viele Kinder auch einfach in die Regelschulen
eingeschult worden sind und keiner wusste, dass sie aber einen Forderbedarf haben.
Also gerade in der Grundschule, die hatten dann halt auch keine Therapien mehr und
da ist einfach sehr viel untergegangen, oder halt auch einfach gar nicht aufgefallen.

Man hatte einfach auch wenig Zeit die Entscheidungen gut zu tUberlegen.” (SP2)

Insgesamt rechnen die Befragten damit, dass sich die Effekte der Pandemie und die dadurch
bedingten SchulschlieRungen auch langfristig bemerkbar machen und gerade die Lerndefizite
der Schiler:innen auch in Zukunft bedacht werden missen. Trotz einiger negativer Aspekte

ziehen die Befragten dennoch auch positive Lehren aus der Pandemiezeit und sind
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grundsatzlich positiv Uberrascht, wie schnell die Digitalisierung innerhalb der Schulen umge-
setzt werden konnte. Dabei sind sie der Meinung, dass die Uberbriickung der SchulschlieRun-
gen und die rasche Umstellung auf Homeschooling gréf3tenteils gut funktioniert hat. Auch wird
die enge Zusammenarbeit im Kollegium als positiv empfunden. Aus der Pandemiezeit haben
sie fUr ihre zuklnftige padagogische Arbeit gelernt, den Kindern genauer zuzuhéren und sich
dadurch auch einen Eindruck tber deren familidre Situation zu verschaffen. Ebenso haben sie
grofltenteils die Erfahrung gemacht, dass sie sich auf ihre Schiler:innen verlassen kénnen

und auch in au3ergewdhnlichen Situationen auf deren Fahigkeiten vertrauen sollten.

,Das war auch fir die Eltern und mich cool zu sehen, wie selbststandig die das hinbe-
kommen haben. Am Anfang waren wir da immer noch so voll dahinter her und wollten
ganz viel organisieren und irgendwann haben wir gemerkt, das schaffen sie selber so
gut, das waren ja fast zwei Jahre irgendwie und das fand ich voll schén fir mich und
fur die Kids und fur die Eltern auch zu sehen, dass sie irgendwie gemerkt haben, die
sind echt ganz schoén grof? und ich habe da einfach gelernt, denen das auch mal zuzu-
trauen.” (SP1)

6.7 Anderungsbedarf

Alle acht Padagog:innen berichten, dass sie sich Verbesserungen beziiglich ihrer Arbeitssitu-
ation wiinschen. Dabei geht es grof3tenteils um die personelle Situation und die Verkleinerung
der Klassengrof3e. Neben dem Bedarf an zusatzlichen Lehrkraften pro Klasse ist es auch not-
wendig, weitere padagogische Professionen wie Schulsozialarbeiter:innen oder Sonderpéda-
gog:innen dauerhaft an den Schulen zu etablieren. Auch an den Foérderschulen wird zusatzli-
ches Personal bendtigt. Den Lehrkraften muss ermdglicht werden in einem festen Tandem zu
arbeiten, um sich gegenseitig zu unterstitzen aber auch um den Bindungsbedurfnissen der
Kinder gerecht zu werden. Besonders auch an den Grundschulen nimmt der Personalmangel
Einfluss auf die Ubergangsqualitat, da die Kinder nicht mehr ausreichend auf den Schulwech-
sel vorbereitet werden kdnnen. Auch wird der Riickgang an schuliibergreifenden Kooperatio-
nen aufgrund des fehlenden Personals als problematisch angesehen, da den Schiller:innen
hierdurch Méglichkeiten zum Kennenlernen der weiterfiihrenden Schulformen genommen
werden. Neben dem Nichtvorhandensein von Personal ist zudem auch die haufig nicht ausrei-

chende padagogische Qualifizierung der Personen eine Schwierigkeit.

,ES ist so wichtig, dass da geeignetes Personal drin ist, egal ob Realschule oder Gym-
nasium oder in der OGS, die brauchen Fachpersonal und nicht irgendwelche Mamis,

die denken: Ja, ich habe jetzt zwei Kinder, die sind im Kindergarten, jetzt habe ich Zeit,

72



Ergebnisse

jetzt kann ich in der Schule arbeiten, ich kenn mich aus...sondern dass einfach das

dementsprechende Personal fur die schwierigen Kinder auch da ist” (LTP)

Auch der Bedarf von weiteren finanziellen Ressourcen und strukturellen Veréanderungen wird
von drei Befragten angesprochen. Dabei geht es um zusatzliche Anrechnungsstunden die not-
wendig werden, um eine flexiblere Gestaltung der Unterrichtssituation zu ermdglichen und Dif-
ferenzierungen umsetzen zu kdnnen. Auch werden zusétzliche Stellen in der Schulverwaltung
bendtigt, um Schulleitungen hinsichtlich organisatorischer und verwalterischen Aufgaben zu
entlasten. Die Grundschulkraft berichtet auRerdem, dass mehr Geld notwendig ist, um auch
die Grundschulklassen gleichermaf3en mit technischen Geraten auszustatten, um die Kinder
schon vor dem Besuch der weiterfiihrenden Schulen an digitale Themen heranfiihren zu kén-
nen. Den Wunsch nach einer grundlegenden Verdnderung der Arbeitsstruktur auf3ert die
Schulbegleitung. Dabei geht es um Zustandigkeiten in den Unterrichtssituationen aber auch

um Anerkennung und Unterstiitzung vom Arbeitgeber.

,FUr unsere Arbeit wére es auch sinnvoll, wenn man als Schulbegleitung an der Schule
angestellt ware. Weil als Schulbegleitung hat man so ein bisschen eine schwierige Po-
sition, man gehort nicht zum Lehrerkollegium, man ist aber auch nicht fremd. Es sind
oft so Situationen im Klassenzimmer, in denen man unterstiitzen kdénnte. Man weil3

aber nicht will der Lehrer das oder darf man das.” (SBG)

Laut den Befragten héangen die Umstéande ihrer Arbeitssituation maf3geblich mit der Struktur
und der Ausrichtung des aktuellen Schulsystems zusammen. So wird zum einen die Gestal-
tung des Ubergangs als Probephase fiir sinnvoll erachtet. Dadurch wird auch der Druck aus
den Ubertrittsentscheidungen genommen und den Kindern nicht mehr das Gefiihl von Schei-
tern vermittelt. Auch wirden es einige als Entlastung empfinden, wenn die Grundschulzeit auf
sechs Jahre verlangert werden wiirde und der Ubergangsprozess somit auch entzerrt werden
konnte. Dies wirde ermdglichen, dass sich der Lehrplandruck verringert und Lerninhalte ge-
rade in Grundschule reduziert werden kdnnten. Mit der gewonnenen Zeit wirden die Befragten
unter anderem die Basiskompetenzen der Schiiler:innen férdern, sowie diese auch hinsichtlich
der sozialen Interaktionen und erweiterten Lernformen ausfiihrlich auf den Ubergang vorbe-

reiten.

slch fande es fiir die Lehrer als auch flir die Schiiler viel entspannter, es ist dann nicht
mehr so oh Gott wir missen jetzt den ganzen Stoff noch durchpressen, unter dem
Druck kann ja auch kein Kind lernen... klar irgendwann muss es weitergehen, aber ich
finde auch ehrlich gesagt, je alter sie sind, desto gefestigter sind sie und auch einfach
sicherer in dem, was sie wollen. Also ich fande es schon gut, wenn die Grundschule

langer gehen wiirde.” (LKG)
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Auch der Ausbau von regionalen Gesamtschulen wird angesprochen, ebenso wie die Forde-
rung nach der Umstellung des Schulbetriebs auf einen verpflichtenden Ganztag. Durch die
zusatzliche Unterrichtszeit am Nachmittag kénnten so die Schuler:innen, gerade auch mit SPF
umfassender und gezielter gefordert werden. Die Padagog:innen erlautern auch, dass die
Schule wieder mehr zum gemeinsamen Lernort fiir alle aber auch zu einem sozialen Lebens-
mittelpunkt mit verschiedenen Freizeitaktivitaten werden sollte. Damit kann sichergestellt wer-
den, dass den Kindern die gleichen Chancen fur den Schulwechsel gegeben werden und Kin-
der auch unabhangig von ihrer Herkunftssituationen ausreichend auf den Ubergang vorberei-

tet werden konnen.

Besonders nach der Covid-19 Pandemie fiihlen sich die Befragten haufig von ihren politischen
Vertretern allein gelassen und haben den Eindruck, dass die Politik ihre Probleme und Erfah-
rungen nicht hort und folglich auch keine Anderungen umgesetzt werden. Vielmehr empfinden
sie, dass von den Schulen verlangt wird mit herausfordernden Situationen, wie einem hohen
Migrationsanteil oder der stetigen Zunahme an Kindern mit Férderbedarf eigenstandig umge-
hen zu kénnen. Gleichzeitig missen die Schulen auch die Lerndefizite und sozialen Proble-
matiken aus den vergangenen Pandemiejahren kompensieren. Im Gegenzug haben sie den
Eindruck, dass sie keine Forderungen an die politischen Institutionen stellen dirfen, sondern
sich selbst mit den Herausforderungen arrangieren mussen und haufig eigensténdig auf schul-

interner Ebene nach Losungen suchen missen.
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7 Beantwortung der Forschungsfragen und Interpretation der Ergeb-
nisse

In diesem Kapitel werden die im Vorangegangenen dargestellten Ergebnisse vor dem Hinter-
grund der theoretischen Grundlagen betrachtet und interpretiert. Gegliedert nach den vier for-
schungsleitenden Fragestellungen werden die generierten Daten in Zusammenhang mit aktu-
ellen empirischen Untersuchungen und theoretischen Grundlagenkonzepten, wie dem Transi-
tionsmodell von Griebel und Niesel (2004), den daraus abgeleiteten Entwicklungsaufgaben
sowie dem Modell zur Ubergangsgestaltung von Kracke et al. (2019) diskutiert. Ziel hiervon ist
es, die Ubergeordnete Fragestellung, welchen Einfluss die Covid-19 Pandemie auf die Uber-
gangsarbeit von padagogischen Professionen wahrend des Ubergangs von der Primar- in die
Sekundarstufe 1 hat, abschlieRend beantworten zu konnen.

7.1  Forschungsfrage 1

Wie unterstiitzen padagogisch tatige Personen Schiler:innen mit und ohne sonderpa-
dagogischem Forderbedarf bei der Bewaltigung der Ubergangsspezifischen Entwick-

lungsaufgaben wahrend des Ubergangs von der Primar- in die Sekundarstufe 1?

Unter diesem Gliederungspunkt soll die Beantwortung der ersten Forschungsfrage durch den
Einbezug drei zentraler theoretischer Aspekte erfolgen. Hierfiir werden zu Beginn die Heraus-
forderungen des Ubergangs in die weiterfilhrende Schule besonders beziiglich der Bewalti-
gung der Entwicklungsaufgaben dargestellt. AnschlieBend werden die unterschiedlichen péa-
dagogischen Unterstiitzungsansatze, die von den Befragten hierbei im Rahmen ihrer Arbeit
eingesetzt werden, diskutiert sowie die Qualitat der multiprofessionellen Zusammenarbeit am

Ubergang aus Sicht der Padagog:innen bewertet.
7.1.1 Zentrale Entwicklungsaufgaben und Herausforderungen am Ubergang

Bezuglich der im Rahmen dieser Studie generierten Daten wird ersichtlich, dass die Pada-
gog:innen die von Griebel und Niesel (2004) aufgestellten Entwicklungsaufgaben fiir den Uber-
gang in die weiterfiihrende Schule als treffend erachten und diese in unterschiedlichem Aus-
maR am Ubergang beobachten. Als besonders pragnante Herausforderungen schitzen die
Befragten die auf der individuellen Ebene befindlichen Entwicklungsaufgaben ein. Besonders
dem problemlésenden Verhalten, dem sozialen Selbstkonzept und der Optimierung der Lese-
leistung wird hier eine hohe Bedeutung zugemessen. Gleichzeitig wird auch deren Bewalti-

gung als eher problematisch dargestellt. Betrachtet man die Studien, die vor allem das
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kindliche Erleben in den Mittelpunkt stellen so zeigt sich, dass diese vermehrt von Problema-
tiken auf der interaktionalen und kontextuellen Ebene berichten. Genauer gesagt steht flr
diese der Aufbau von Kontakten zu neuen Lehrkraften und Mitschuler:innen, das Zurechtfin-
den in der neuen Umgebung, der langere Schulweg oder die Uberforderungen mit den neuen
Schulfachern im Mittelpunkt (z.B. Knoppick et al., 2016; Rice et al., 2011; Waters et al., 2014).
Einige der kontextuellen Herausforderungen, gerade die Fachervielfalt und die Umstellung der
Methoden erkennen auch die Padagog:innen als zentral an. Es wird folglich ersichtlich, dass
sich der Blickwinkel der Kinder und der des padagogischen Personals hinsichtlich der Ein-
schatzung der zentralsten Anforderungen teilweise unterscheidet. Wahrend sich die Schwie-
rigkeiten aus Sicht der Begleitpersonen tendenziell eher auf der Ebene des/der einzelnen
Schuler:in abspielen, empfinden diese die Veranderungen auf der Beziehungsebene und die
Veranderungen der Lebensumwelt als belastend. Hieraus konnte man nun schliel3en, dass
sich die Positionen, die beide Seiten beim Ubergang einnehmen, unterscheiden. Dies unter-
stutzt wiederum die theoretischen Annahmen des Transitionsmodells von Griebel und Niesel,
das zwar davon ausgeht, dass eine enge Beziehung zwischen Schiler:innen und Padagog:in-
nen am Ubergang besteht, letztere jedoch nur eine auRenstehende Position einnehmen kon-
nen. Die unterschiedlichen Blickwinkel und Einschatzungen bezuglich der als bedeutsam emp-
fundenen Herausforderungen kénnten demnach darauf hindeuten, dass die padagogischen
Personen den Ubergang selbst nicht aktiv erleben, sondern im Ubergangsprozess nur eine

begleitende Rolle einnehmen.

Insgesamt lasst sich in den Aussagen der Padagog:innen erkennen, dass der Ubergang von
der Grundschule in die weiterfihrende Schule fir alle Schiler:innen, auch unabh&angig von
zusatzlichen Beeintrachtigungen herausfordernd ist und als ein umfassender und weitreichen-
der Entwicklungsschritt fir die Kinder angesehen werden sollte. Auch wenn die Zahl der Schu-
ler:innen, die langerfristige Probleme am Ubergang haben zunimmt, wird davon ausgegangen,
dass der Grof3teil der Schiler:innen grundsatzlich in der Lage ist, diesen zu meistern. Diesen
Eindruck unterstutzen unter anderem auch Herding & Biker (2022). Dennoch kann erkannt
werden, dass insbesondere Schiiler:innen mit SPF nochmals belasteter sind und, abhangig
von dem Ausmal} ihrer Beeintrachtigungen, mit zusatzlichen Schwierigkeiten am Ubergang
konfrontiert werden. Die Befragten sehen hier vor allem das tendenziell weniger ausgepréagte
Problembewaltigungsverhalten und die Schwierigkeiten bei der Anpassung an die neue Schul-
situation. Aber auch die emotionalen und sozialen Herausforderungen zeigen sich fur diese
Schuler:innen aufgrund ihrer Einschrankungen in hoherem Ausmalfie. Diese Ergebnisse de-
cken sich mit denen vergleichbarer empirischer Ausfithrungen, wie beispielsweise von Mayes
et al. (2018) oder Hughes et al. (2013), die ebenfalls von vermehrten sozial-emotionalen Prob-
lemen, wie sozialer Isolation oder der Entwicklung transitionsbezogener Angste berichten.
Ahnlich wie bei Cantali, (2019), Mandy et al., (2016) oder Peters & Brooks, (2016) deuten die
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erhobenen Daten hinsichtlich der spezifischen Situation von Kindern mit Autismus-Spektrum
Stérungen an, dass deren Situation in den weiterfihrenden Schulen hauptsachlich durch die
steigenden Anforderungen an soziale Interaktionen und kooperativ-kommunikative Verhal-

tensweise erschwert wird.

Betrachtet man nun nochmals den theoretischen Aufbau der Bewéaltigungskompetenzen am
Ubergang (siehe Kapitel 2.4) so erkennt man, dass dies deutlich von den individuellen Res-
sourcen in Form von allgemeinen Fahigkeiten und motivationalen Aspekten, aber auch von
Bewaltigungswissen und Bewaltigungsverhalten abhéangig ist. Gibt es Defizite in den Berei-
chen, so kénnte es sein, dass auch die erfolgreiche Bewaltigung der Probleme erschwert wird.
Gerade bei Kindern, die Einschrankungen in den geistigen Fahigkeiten haben, aber auch bei
Kindern, die Lernstérungen oder Teilleistungsstérungen aufweisen, kénnte vermutet werden,
dass diese vergleichsweise niedrigere allgemeine Fahigkeiten und ein geringeres Selbstkon-
zept aufweisen. Dies legen sowohl die Beschreibungen der Befragten als auch empirische
Untersuchungen, beispielsweise von Schwab (2014) oder Mays et al. (2018b) nahe. Da das
Bewaltigungswissen wiederum das Bewaltigungsverhalten beeinflusst, kénnte man daraus
schlie3en, dass hier ein moglicher Grund fiir die zusatzlichen Probleme der Schiler:innen mit
SPF bei der Bewadltigung der Entwicklungsaufgaben liegt. Demnach kdnnte es sein, dass es
fur diese am Ubergang schwieriger ist, eine ausreichende Passung zwischen der gewéhlten

Bewadltigungsstrategie und der zu meisternden Entwicklungsaufgabe herzustellen.
7.1.2 Padagogische Unterstiitzungsansatze

Das Grundlagenmodell dieser Arbeit von Griebel und Niesel (2004) postuliert, dass die Pada-
gog:innen beim Ubergangsprozess eine auRenstehende und passive Rolle einnehmen und
lediglich eine moderierende Wirkung auf die Transition haben konnen. Die Ergebnisse der
vorliegenden Arbeit hierzu zeigen jedoch, dass die Befragten ihre Position am Ubergang zwar
teils als passiv wahrnehmen aber auch von zahlreichen aktiven Anteilen berichten und der
Meinung sind, dass sie bewusst in den Ubergangsprozess eingreifen und diesen lenken kon-
nen. Die Unterschiede in der Wahrnehmung der Rolle scheinen auch von der padagogischen
Profession beziehungsweise der Arbeitsweise der Befragten abzuhangen. So kann man in
den Daten erkennen, dass besonders die Schulbegleiterin ihre Rolle als aktiv erlebt. Dies
koénnte unter anderem auch damit zusammenhangen, dass sie in einer eins zu eins Begleitung
mit ihrem zu betreuenden Schiiler steht und dieses (Arbeits-)Verhéltnis nur schwer mit dem
anderer padagogischer Professionen verglichen werden kann. Auch kénnten die Abweichun-
gen der Ergebnisse vom Transitionsmodell zeigen, dass der Aufbau des Modells angepasst

werden misste und verstarken den bereits angesprochenen Kritikpunkt, dass die Sichtweisen
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und Erfahrungen der Padagog:innen bei der Entwicklung des Modells unzureichend beriick-

sichtigt wurden.

Die theoretisch aufgefiihrten Funktionen von padagogisch tatigen Personen am Ubergang
(Amrehn, 2010; Graalmann, 2018) werden auch in den Ausfiihrungen der Befragten erkenn-
bar. Die Beratungs- und Begleitfunktion sowie die Koordinations- und Préaventionsfunktion pa-
dagogischer Ubergangsarbeit setzen demnach alle Professionen in ihrer Arbeit um. Auch eine
gewisse Diagnosekompetenz wird von allen eingesetzt, wobei die Diagnostik ein besonders
charakteristisches Merkmal der Arbeit des Schulpsychologen und der Sonderschulpadagogin-
nen aber auch der Lerntherapeutin ist. Die Vorbereitungsfunktion kommt eher den Personen
zu, die mit den Kindern vor dem Ubergang arbeiten, insbesondere den Grundschullehrkraften.
Somit entsprechen die Daten grundsatzlich den theoretischen Erwartungen, je nach berufli-
cher Ausrichtung werden jedoch andere Schwerpunkte gesetzt. Zeitlich gibt es teilweise Uber-
schneidungen zwischen dem Ablauf, nach dem die Padagog:innen ihre Ubergangsarbeit
strukturieren und den, von Bott und Kipp (2021) vorgeschlagenen zeitlichen Phasen. Wahrend
die erste Phase in Form der Entscheidungsfindung und Beratung der Eltern, sowie die letzte
Phase nach dem Ubertritt in Form von Einfiihrung und Orientierung an der neuen Schule groR-
tenteils wie theoretisch beschrieben stattfinden. Jedoch zeigt sich im Material, dass die zweite
Phase (nach der Entscheidung und vor dem eigentlichen Ubergang) in der zeitlichen Planung
der meisten Padagog:innen nicht bedacht wird. Somit muss davon ausgegangen werden, dass
hier auch zeitlich angesiedelte MaRnahmen wie Kennenlernstunden mit den neuen Lehrkraf-
ten oder Schnupperunterricht nur sporadisch durchgefihrt werden. Grund hierfir kdnnte unter
anderem sein, dass die Zustandigkeiten in dieser Zwischenphase nicht eindeutig verteilt wer-
den kénnen und vielmehr alle Beteiligten an Grund- und weiterfiihrenden Schulen zusammen-
arbeiten missen, was die Organisation und Umsetzung entsprechender Angebote erschweren
kann. Inwieweit dies nun in der Verantwortung der einzelnen Padagog:innen liegt oder als
Ubergeordnete Aufgabe auf schulorganisationaler Ebene verstanden werden sollte, kann dis-
kutiert werden. Grundsatzlich entspricht die phasenweise Einteilung auch dem von van Gen-
nep (1999) postulierten allgemeinen Verstandnis eines Ubergangs, wodurch die Ergebnisse
dieser Studie aufzeigen konnten, dass van Genneps Modell auch auf den Ubergang in die

weiterflhrende Schule Ubertragbar ist.

Das Vorgehen der Padagog:innen bei ihrer Arbeit wird theoretisch in einen individuell-allge-
meinen, fachlich-didaktischen und institutionellen Bereich gegliedert (Graalmann, 2018). Bei
der Betrachtung der Daten kann erkannt werden, dass die verwendeten Methoden und Mal3-
nahmen der Padagog:innen hauptsachlich auf der individuellen und fachlich-didaktischen
Ebene angesiedelt sind. Ahnlich wie in der theoretischen Betrachtung zeigen auch diese Er-

gebnisse, dass padagogisch tatige Personen auf der individuellen Ebene versuchen ein
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Vertrauensverhaltnis zu den Schiler:innen aufzubauen und mit Transparenz und Sensibilisie-
rung beziiglich des anstehenden Ubergangs agieren. Hierbei wird entsprechend den theoreti-
schen Vorschlagen, eine ehrliche und offene Kommunikation sowie gruppenbildende Mal3nah-
men eingesetzt, was aufgrund der sozial und emotional herausfordernden Ubergangssituation
unerlasslich erscheint. Der fachlich-didaktische Fokus liegt einerseits auf der Erhebung des
aktuellen Lernstands der Kinder und andererseits auf der Vermittlung der nétigen Kenntnisse
und Basisfahigkeiten in den Fachern Deutsch und Mathematik. Der Einsatz beziehungsweise
Tausch von Unterrichtsmaterial und -methoden aus der jeweils anderen Schulform findet nur
sehr vereinzelt statt, moglicherweise, da dies einen zeitlichen Mehraufwand bedeutet oder
entsprechende Materialien und Ressourcen fehlen. Hinsichtlich der Umsetzung der institutio-
nellen Gestaltung in Form der Zusammenarbeit zwischen den Grund- und weiterfihrenden
Schulen zeigen die Ergebnisse, dass diese wenig bis gar nicht vorhanden ist, was vor dem
Hintergrund der Relevanz dieses Austausches sowohl fiir einen gelingenden Ubergang der
Schiler:innen als auch fiir die Arbeit der Padagog:innen selbst als problematisch zu bewerten
ist. Dies wird unter 7.1.3 nochmals genauer diskutiert.

Insgesamt zeigt sich hinsichtlich der padagogischen Methodik, dass diese den Methoden in
theoretischen Auflistungen, aber auch empirischen Studien (z.B. van Ophysen et al., 2021,
Hoppwood et al., 2016, Strand, 2020) entsprechen. Es deutet sich an, dass die Arbeitsweisen
und MaRnahmen am Ubergang (iber einen langeren Zeitraum hinweg fest etabliert sind, ten-
denziell unveréandert bleiben und héchstens individuell von den Padagog:innen angepasst
werden. Bedingt konnte dies unter anderem durch eine unzureichende bis fehlende Fortbil-
dungslandschaft hinsichtlich der Ubergangsthematik sein, wie beispielsweise auch die Aus-
fuhrungen von van Ohphysen et al. (2021) nahelegen. Ebenso kénnte auch hier der fehlende

Austausch unter den Padagog:innen eine Rolle spielen.

Beziglich der Arbeit mit Schiler:innen, die einen sonderpadagogischen Forderbedarf aufwei-
sen zeigen die generierten Daten, dass die Padagog:innen in diesen Fallen tendenziell sen-
sibler und bedachter vorgehen. Im Besonderen wird ein Fokus auf die sozio-emotionale Un-
terstlitzung gesetzt. Theoretisch gesehen, wie bei Fischer (2018) ist das Vorgehen der indivi-
duellen Forderung eher fir die Arbeit mit Schiler:innen mit SPF gedacht, jedoch zeigen die
Ausfuhrungen der Befragten, dass die Individualisierung von ihnen auch unabhé&ngig von di-
agnostizierten Forderbedarfen bei allen Kindern im Unterricht regelmafig eingesetzt wird. Es
werden insbesondere Differenzierungen hinsichtlich der Inhalte, Umfange und Aufbereitung
des Materials vorgenommen, die an den individuellen Voraussetzungen der Schuler:innen
ausgerichtet werden. Demzufolge wird mit Blick auf das Datenmaterial sichtbar, dass die Pa-
dagog:innen ihr methodisches Vorgehen grundsatzlich nicht bewusst abgrenzen und bei ihrer

Arbeit nur wenig Unterschiede zwischen Schiler:innen mit und ohne SPF machen. Dies legt

79



Beantwortung der Forschungsfragen und Interpretation der Ergebnisse

die Auffassung nahe, dass alle Kinder, auch unabhangig von diagnostizierten Beeintrachtigun-
gen, einem individuellen Vorgehen bedtrfen und Unterschiede in der Leistungsfahigkeit im
schulischen Raum als naturgemar aufgefasst werden. Es kénnte somit argumentiert werden,
dass das Labeln der Kinder mit SPF und die strikte Unterscheidung dieser beiden Gruppen,
gerade auch in der Literatur, fur die tatséchliche Arbeit der Padagog:innen eine geringere Rolle
spielt als angenommen wird. Vielmehr erscheint es notwendig, die individualisierenden Me-
thoden und Vorgehensweisen flr alle Schiler:innen zu implementieren, wobei dies ohnehin

schon von einigen Padagog:innen umgesetzt wird.
7.1.3 Multiprofessionelle Zusammenarbeit

Die multiprofessionelle Zusammenarbeit wird in vielen Veroffentlichungen als ein sehr ent-
scheidendes Kriterium fiir einen gelungenen Ubergang und als zentraler Bestandteil der pa-
dagogischen Arbeit beschrieben (z.B. Porsch, 2018). Die Ergebnisse dieser Studie lassen je-
doch darauf schlie3en, dass sich in der praktischen Umsetzung ein unterschiedliches Bild be-
ziiglich der Kooperationen zeigt. Ahnliche wie bei Fuchs & Tippelt (2012), Beck & Maykus
(2016) oder Gebhard et al. (2014) wird die Zusammenarbeit innerhalb der jeweiligen Schulen
sowohl im regularen als auch im inklusiven Schulbetrieb als gelungen, positiv und hilfreich
beschrieben und scheint regelmagig stattzufinden. Weitere theoretische Ausfiihrungen, da-
runter auch Porsch (2018) gehen davon aus, dass sich die institutsinterne Zusammenarbeit
am Ubergang hauptsachlich auf den Austausch von Unterrichtsmaterialien und Information
Uber die Schiler:innen bezieht. Dies bestatigt auch das Datenmaterial dieser Studie. Zudem
kann darin erkannt werden, dass institutionstibergreifende Kooperationen, insbesondere zwi-
schen Grund- und weiterfiihrenden Schulen aktuell nicht stattfinden, generell aber fir wichtig
erachtet werden und ein Ausbau dieser begrif3t werden wirde. Auch in diesem Wunsch sind
die Berichte der Padagog:innen kongruent zu den Ergebnissen aus ahnlichen Studien, bei-
spielsweise von Racherbdumer und Kohnen (2014) oder Schirer und Lintorf (2021) und zei-
gen auf, dass trotz des Bewusstseins fur die Notwendigkeit dieser Kooperationen die Umset-
zung in der Praxis aktuell noch nicht gelingt. Die Grinde hierfir kdnnten unterschiedlich sein,
jedoch scheint es nahezuliegen, dass die zeitlichen und personellen Ressourcen fir diese
Zusammenarbeiten bei den padagogisch tatigen Personen nicht vorhanden sind. Ob auch in-
dividuelle Beweggrunde oder eine grundsétzliche Ablehnung dieser Zusammenarbeit hier mit-

hinein spielen, kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden.

Das Datenmaterial weist darauf hin, dass die multiprofessionellen Kooperationen sowohl insti-
tutsintern als auch institutionsiibergreifend bezogen auf Schiler:innen mit SPF tendenziell
ausgepragter sind. Auch in den Forderschulen scheinen diese umfangreicher umgesetzt zu

werden und auch mehr Beteiligung aufzuweisen. Dies kdnnte unter anderem daran liegen,
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dass an Forderschulen grundsatzlich mehr Professionen tatig sind und eine enge Zusammen-
arbeit zwischen diesen fur das Wohlergehen und die Betreuung der Schiler:innen mit Ein-
schrankungen unumganglich ist. Aber auch die institutionstibergreifende Zusammenarbeit mit
auR3erschulischen Partnern wie sozialpadagogischen Stellen oder Therapie- und Férderzen-

tren scheint hier im Arbeitsalltag der Padagog:innen zentraler zu sein.

7.2  Forschungsfrage 2

Inwiefern hat sich die Arbeit von padagogisch tatigen Personen bei der Ubergangsar-
beit von der Primar- in die Sekundarstufe | bei Schiler:innen mit und ohne sonderpa-

dagogischem Forderbedarf wahrend der Covid-19 Pandemie verandert?

Unter diesem Gliederungspunkt werden die Verdnderungen, die die Covid-19 Pandemie fir
die padagogische Arbeit mit sich brachte diskutiert. Hierflr werden zu Beginn die pandemie-
bedingten Auswirkungen auf den schulischen Arbeitsalltag der Padagog:innen, sowie die not-
wendigen Anpassungen der Methoden aufgefiihrt und analysiert. AnschlieRend wird sich vor
diesem Hintergrund mit den zentralen Herausforderungen fir die Arbeit der Padagog:innen

auseinandergesetzt.
7.2.1 Auswirkungen der Covid-19 Pandemie und Anpassung der Methoden

Zweifellos hat die Covid-19 Pandemie mit all ihren Auswirkungen und Einschréankungen den
Bildungssektor und insbesondere die Schulen sehr deutlich getroffen. Aufgrund der gesetzli-
chen Bestimmungen musste der Prasenzunterricht in allen Jahrgangsstufen in die Distanz-
lehre Uberfiihrt werden, was von den Befragten im Rahmen des Fernunterrichts umgesetzt
wurde. Dieser wurde vielseitig gestaltet, beispielsweise in Form von synchronem Online Un-
terricht, asynchronen Lernvideos oder der Nutzung von digitalen Lernplattformen. Gerade in
den Grundschulen und den unteren Jahrgangsstufen der weiterfihrenden Schulen wurden
individuelle Wochenplane eingefiihrt, die sowohl das neue Lernmaterial als auch Ubungs- und
Vertiefungsaufgaben beinhalteten und im Laufe der Woche individuell von jedem Kind oder
auch gemeinsam im synchronen online Unterricht bearbeitet wurden. Die methodische Anpas-
sung an den Distanzunterricht sei zwar grundsatzlich mdglich, jedoch wird auch deutlich, dass
sich die Methodenvielfalt in Grenzen hélt und eine abwechslungsreiche und vielseitige Gestal-
tung des Unterrichts mit einem erheblichen Zeitaufwand und privaten Ressourcen einherge-
hen kann. Somit decken sich die Daten dieser Studie grof3tenteils mit vergleichbaren Untersu-
chungen (z.B. Neuenschwander et al., 2021) und es wird deutlich, dass zu Pandemiezeiten
vor allem elektronische Arbeitsblatter und Ubungsaufgaben sowie online Lern- und Arbeits-

plattformen verwendet wurden, welche durch online Unterricht in Form von Videokonferenzen
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erganzt wurden. Vergleichsweise selten wurden interaktive Methoden wie Paar- oder Grup-
penarbeiten verwendet. Grundsatzlich wirken die Padagog:innen im Nachhinein mit der Um-
setzung des Fernunterrichts und dem digitalen Vorgehen ihrer jeweiligen Schulen zufrieden
und teilen den Eindruck, dass die Umstellung auf digitale Lehre Uberraschend gut gelungen
ist und sowohl vom padagogischen Lehrpersonal als auch von den Schiler:innen gréf3tenteils
problemlos angenommen wurde. Einen ahnlich positiven Eindruck konnten auch Neuen-
schwander et al. (2020) in ihrer retrospektiven Befragung gewinnen. Nachdem die Schulschlie-
Bungen teilweise wieder aufgehoben wurden und schrittweise zur Prasenzlehre zuriickgekehrt
werden konnte, wurde der Schulalltag dennoch weiterhin von Schutz- und Hygienemal3nah-
men, wie beispielsweise regelmafigen Testungen und Koordination der Quarantdnebestim-
mungen beherrscht, die zusatzlich in den Aufgabenbereich des Lehrpersonals gefallen sind.
Auch nach den Hochphasen der Pandemie war der Arbeitsalltag der Padagog:innen in erster
Linie durch stéandig wechselnde Anpassungen an neue Richtlinien und gesetzliche Bestim-
mungen bestimmt. Es sollte auRerdem davon ausgegangen werden, dass die Einschrankun-
gen nicht nur das Unterrichten erschwert haben, sondern auch den fachlichen Austausch unter
den padagogischen Instanzen. Gerade der informelle Austausch zwischen den Professionen
und unter Kolleg:innen scheint laut den Ergebnissen ein gro3er Teil des Arbeitsalltages der
Padagog:innen zu sein und war nun aufgrund der SchulschlieBungen und Kontaktbeschran-

kungen nicht mehr gegeben.

Betrachtet man nochmal das generierte Datenmaterial und die empirische Untersuchung von
Neuenschwander und Kolleg:innen (2021) so sollte angemerkt werden, dass sich letztere nicht
spezifisch auf die padagogischen Arbeitsweisen mit Schiiler:innen, die sich am Ubergang be-
finden handelt, sondern die Arbeit und Methodik unabhéngig von den Jahrgansstufen berichtet
wurde. Man erkennt nun, dass es keine gréReren Unterschiede zwischen den Datensatzen
gibt, was den Anschein erwecken lasst, dass sich die Arbeitsweisen der Padagog:innen bei
Klassen, die am Ubergang stehen und Schiiler:innen die den Ubergang bereits gemeistert
haben, nicht umféanglich unterscheidet. Hierdurch kdnnte der Eindruck gewonnen werden,
dass die Relevanz der Ubergangsgestaltung in der auRergewshnlichen Pandemiesituation un-
tergegangen ist beziehungsweise die Padagog:innen andere Aspekte und dringlichere Prob-
lematiken in ihrer Arbeit fokussieren musste, weshalb zeitliche und padagogische Ressourcen

bei der Ubergangsbegleitung gefehlt haben kénnten.

Als positive Veranderungen wurde sowohl in Untersuchungen von Hoffmann (2020) als auch
in diesen Ergebnissen berichtet, dass stellenweise qualitativ neue Zugange zu den Schiiler:in-
nen geschaffen wurden. Aufgrund der Umsténde der Pandemiesituation und der raschen Um-
stellung auf digitale Lehre, war es fiir die Arbeit der Padagog:innen entscheidend, die familia-

ren Verhéaltnisse der Schiler:innen mit einzubeziehen, um so gegebenenfalls auch sozialen
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Benachteiligungen und technischen Defiziten entgegenwirken zu kdnnen. Diese Verschiebung
des Fokus, in die Familie und Umstande der Kinder hinein, wird vom Grof3teil der Befragten
als positiv eingeschéatzt und kann auch die zuklnftige Arbeit und den Umgang mit den Schi-

ler:innen nach der Pandemie beeinflussen.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Pandemie zwar die grundlegende Arbeitsbelastung und das
Stresslevel der padagogisch tatigen Personen erhoht hat, aber die in anderen Studien (z.B.
Hansen et al., 2020; Huber und Helm, 2020) gefundenen starken psychischen Belastungen
bis hin zur Burn-out Symptomatik, in dieser Stichprobe nicht berichtet wurden. Dies macht
nochmals deutlich, wie individuell die erlebten Veranderungen und Belastungen, die die pan-
demische Situation mit sich brachte, empfunden wurden beziehungsweise zeigt sich darin,
dass auch die Padagog:innen selbst Uber personliche Schutzfaktoren und Bewaltigungskom-

petenzen verfugen, die ihr Erleben und Handeln beeinflussen kdénnen.

7.2.2 Herausforderungen der Covid-19 Pandemie fir den Arbeitsalltag

Es deutet sich die Annahme an, dass die Digitalisierung der Lehrformate das padagogische
Personal groRtenteils unvorbereitet getroffen hat und diese vor Ausbruch der Pandemie eher
wenig Berthrungspunkte mit digitalen Unterrichtsmethoden hatten. Auch wenn die techni-
schen Geréate in den Schulen vorhanden waren, wurden diese nur sporadisch in den traditio-
nellen Unterricht integriert. Diese Vermutung legen auch Mauf3 und Haase (2020) nahe, die
die Digitalisierung in den Schulen und die technischen Kenntnisse des schulischen Personals
unmittelbar vor Ausbruch der Pandemie als unzureichend einschatzen. Demnach scheint es
nicht Uberraschend, dass die grof3te Herausforderung fir die befragten Padagog:innen die
Umsetzung der digitalen Lehre und die damit verbundenen technischen Problematiken dar-
stellen. Entsprechend vergleichbarer Studien (z.B. Federkeil et al., 2020; Gurrea, 2021,
Neuenschwander et al., 2021) werden auch die Anpassung der Unterrichtsinhalte, die Adap-
tion der Unterrichtsmethoden an die digitalen Gegebenheiten sowie der zusatzliche zeitliche
und organisationale Mehraufwand als zentrale Schwierigkeit fir den padagogischen Arbeitsall-
tag angesehen. Die Tatsache, dass in Maul3 und Haases Befragung (2020) rund 42 Prozent
der befragten Lehrkrafte angegeben haben in den letzten Jahren keine Fortbildung zu digitalen
Themen besucht zu haben, legt die Vermutung nahe, dass die Digitalisierung bislang eine
eher untergeordnete Rolle im schulischen Arbeitsalltag der Padagog:innen gespielt hat. Es
bleibt also fraglich, wie qualitativ hochwertig der digitale Unterricht mit diesen Voraussetzun-

gen in der Kirze der Zeit iberhaupt umgesetzt werden konnte.

Hinzukommend erschwerte auch eine unzureichende Unterstiitzung und die wenigen Hand-
lungshilfen seitens zentraler Stellen wie Schulamtern oder Ministerien die Anfangsphase der

Pandemie fir die Padagog:innen. Somit mussten fir die politischen Vorgaben schulintern
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Lésungen gesucht werden, was eine zusatzliche Belastung auf Ebene des schulischen Per-
sonals aber insbesondere auch der Schulleitungen bedeutete. Auch die Tatsache, dass der
Verlauf und das Ausmal® der Pandemie nicht absehbar war und deshalb die Planbarkeit er-
schwerte, kann vermutlich als weitere Herausforderung fur die Schulen und die darin tétigen

Personen angenommen werden.

Der fehlende personliche Kontakt als grof3e Schwierigkeit fur die padagogische Arbeit, den
auch Neuenschwander und Kolleg:innen (2020) berichten, wird ebenso in den Daten dieser
Studie sichtbar. Die Reduzierung des Kontakts kdnnte dabei auf zwei Ebenen problematisch
sein. Zum einen ist durch die Pandemie der perstnliche Kontakt und soziale Austausch unter
den Schiiler:innen selbst verloren gegangen, was insbesondere vor dem Hintergrund, dass
sich jiingere Schiiler:innen besonders am Ubergang, Fahigkeiten und Verhaltensweisen oft-
mals noch durch Nachahmung und Formen des sozialen Lernens aneignen, als kritisch zu
betrachten ist. Gerade am Ubergang spielt die Kommunikation und der enge personliche Aus-
tausch mit den Kindern eine entscheidende Rolle und ist vermutlich ein Teil der padagogischen
Unterstitzungsarbeit, die durch die Umstande der Pandemie nicht ausreichend ausgeliibt wer-
den konnte. Auch wurden den Padagog:innen die Mdglichkeiten des alltaglichen Einblicks in
die Wissensstande und emotional-sozialen Gegebenheiten ihrer Schiler:innen genommen.
Moglicherweise konnten deshalb einzelne Problematiken oder Konflikte von diesen nicht er-
kannt werden oder sind in den auRergewdhnlichen Umstanden der Pandemie untergegangen.
Die begrenzten technischen Mdoglichkeiten, wie E-Mail-Verkehr oder Chat Funktionen, die
auch von den hier befragten Padagog:innen eingesetzt wurden, kdnnen vermutlich nur schwer
als gleichwertiger Ersatz fuir den personlichen Kontakt zwischen Lehrpersonen und Schiiler:in-

nen wahrgenommen werden.

Speziell fur die Férderschulen zeigen die Ergebnisse, dass der Kontaktriickgang bis hin zum
zeitweisen Kontaktabbruch mit den Schiler:innen fir das padagogische Personal einen noch
dramatischeren Einschnitt in die Arbeitsweise darstellte. Von einigen der Befragten wird be-
richtet, dass Familien ihre Kinder zu Pandemiezeiten mdglicherweise bewusst dem Schulsys-
tem entzogen haben, um diese zu schiitzen und weniger Belastungen auszusetzen. Durch die
Dauer und das Ausmal der pandemiebedingten Einschrankungen sollte jedoch davon ausge-
gangen werden, dass der Verlust der Férdermdglichkeiten auch geringere Lernfortschritte be-
dingt hat. Die Daten machen insgesamt den Anschein, dass die Pandemie die Arbeit der Pa-
dagog:innen mit Kindern mit SPF nochmals in gréRerem AusmalRe behindert hat. Da im digi-
talen Lernsetting nur sehr begrenzt Mdglichkeiten zur Individualisierung beziehungsweise Dif-
ferenzierung des Unterrichts und der Methoden gegeben waren und zusétzlich auch keine

Testungen und diagnostischen Untersuchungen der Kinder moglich waren, wird ersichtlich,
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dass einige zentrale Bausteine der sonderpaddagogischen Forderung wéhrend der Pandemie

im Arbeitsalltag der Padagog:innen ganzlich fehlten.

7.3 Forschungsfrage 3

Wie schatzen padagogisch tatige Personen die Auswirkungen der Covid-19 Pandemie
auf die Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben von Schiuler:innen mit und ohne son-
derpadagogischem Forderbedarf beim Ubergang von der Primar- in die Sekundarstufe

| ein?

Der folgende Abschnitt dient der Beantwortung der dritten Forschungsfrage und betrachtet
hierfir an erster Stelle die Auswirkungen der Covid-19 Pandemie auf das emotionale Empfin-
den und die kognitiven und sozialen Fahigkeiten der Schiiler:innen. Nachfolgend werden die
Veranderungen, die die Covid-19 Pandemie auf den Ubergang von der Grund- in die weiter-

fuhrende Schule hat, analysiert und eingeordnet.
7.3.1 Auswirkungen der Covid-19 Pandemie auf Schiler:innen

Unterschiedliche nationale und internationale Ausfiihrungen (z.B. Bagnall et al., 2022; Helm
et al., 2021b; Lerkkanen et al., 2023, Rollett et al., 2020) kommen zu dem Schluss, dass die
Schiler:innen durch die Auswirkungen der Covid-19 Pandemie eine Vielzahl an fachlichen
Defiziten und LerneinbuRen aufweisen und somit auch den Ubergang in die weiterfiihrenden
Schulen entsprechend unvorbereiteter antreten. Diese Einschatzung entspricht auch den hier
generierten Ergebnissen, in denen die befragten Padagog:innen davon ausgehen, dass der
Grol3teil der Schiler:innen und insbesondere die jingeren Jahrgangsstufen grof3e fachliche
und soziale Defizite aufweisen, die sie der pandemischen Situation wéhrend der Schulzeit
zuschreiben. Dennoch scheint es auch Schiler:innen zu geben, die mit der Situation wenig
Probleme hatten und diese ohne grol3ere Folgen Uberstanden haben. Neben den fachlichen
Defiziten, die sich hauptséchlich auf die Facher Deutsch und Mathematik beziehen, scheinen
insbesondere auch Konzentrationsproblematiken bei den Schiiler:innen zuzunehmen, was un-
ter anderem auch Ergebnisse von Bagnall et al., (2022), Rahm et al., (2021) und Uka & Uka
(2020) nahelegen. Ebenso gehen diese Studien davon aus, dass auch die sozialen Fahigkei-
ten der Schiler:innen durch die Pandemie negativ beeinflusst wurden. Dies unterstiitzen auch
die Ergebnisse dieser Studie, in denen die Befragten von grol3en Problematiken hinsichtlich
der Einhaltung von Regeln und dem sozialen Zusammenhalt in der Klassengemeinschatft spre-
chen. Es sollte weiter in Betracht gezogen werden, dass Kinder mit SPF zusatzliche Belastun-
gen durch die Pandemiesituation erlebt haben und als besonders vulnerable Gruppe einge-

schatzt werden sollten, wie unter anderem auch bei Goldan et al. (2020, 2021). Auch die hier
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befragten Padagog:innen sind der Meinung, dass Schiler:innen mit Einschrdnkungen noch-
mals mehr unter der Situation gelitten haben und durch die ausbleibenden Férderangebote

und Differenzierungen zusatzliche Lernriickstande zu erwarten sind.

Es deutet sich somit an, dass die Fahigkeiten der Schiler:innen durch die pandemiebedingten
MaRnahmen deutlich beeinflusst wurden und zu befirchten ist, dass sich Kinder wahrend der
Pandemiezeit schulisch vergleichsweise langsamer entwickelt haben, als dies vor der Pande-
mie der Fall war. Fur diese Annahme sprechen auch Ergebnisse von Rollett et al. (2020), die
von starkeren Einbuf3en bei ohnehin benachteiligten Schuler:innen sprechen. Auch in Hinblick
auf dieses Datenmaterial gehen die Padagog:innen davon aus, dass sich bereits vorhandene
Bildungsbenachteiligungen durch die Pandemie verstarkt haben, was zu unterschiedlichen
Ausgangslagen fir die einzelnen Schiler:innen gefuihrt hat. Das unterschiedliche Ausmaf3 und
die Bandbreite an Defiziten auf Seiten der Schuler:innen kdnnte wiederum verdeutlichen, dass
auch hier die individuellen kognitiven und sozialen Fahigkeiten, sowie persénlichen Ausgangs-
lagen und familiaren Unterstitzungssysteme, die individuellen Folgen der Pandemie umfang-

lich beeinflusst haben kdnnen.
7.3.2 Veranderungen des Ubergangs aufgrund der Covid-19 Pandemie

Die Ergebnisse dieser Studie legen nahe, dass sich der Ubergang in die weiterfiihrenden
Schulen durch die Pandemie und ihre Einschrénkungen nachhaltig verandert hat und von ei-
ner Verscharfung der Ubergangssituation ausgegangen werden sollte. Die Padagog:innen ha-
ben den Eindruck, dass der Ubergang insgesamt angstbehafteter geworden ist und sich die
Schuler:innen selbst, aber auch deren Eltern hinsichtlich des Schulwechsels zuséatzlichen
Druck machen. Dies wird unter Umstanden auch von den Unterrichtsausfallen und der Unsi-
cherheit, ob die Fahigkeiten und Leistungen fir die gewlnschte Schulform ausreichen, ver-
starkt. Demnach zeigt sich der Ubergang wahrend und nach der Pandemie als herausfordern-
der und wird den Schiler:innen durch zuséatzliche pandemiebedingte Belastungen erschwert.
Vor diesem Hintergrund kénnte auch angenommen werden, dass sich die Entwicklungsaufga-
ben verscharft haben und die Bewaltigung fir die Schiler:innen durch die zusatzlichen Defizite
mutmalilich schwerer fallen wird. Wie bereits von den Padagog:innen in dieser Studie ange-
sprochen wurde, machen sich diese Mangel zum einen in den Grundschulklassen, die kurz
vor dem Ubertritt stehen, in Form von defizitdren Lese- und Schreibfahigkeiten bemerkbar.
Zum anderen werden aber auch die weiterfiihrenden Schulen mit dieser Problematik konfron-
tiert, da diese die kognitiven und sozialen Einbuf3en, in der ohnehin schon kritischen Uber-

gangsphase auffangen und kompensieren miissen.

Der Blick auf die Daten zeigt, dass durch die SchulschlieBungen und spéateren Hygiene- und

Abstandsregelungen auch die Mdglichkeiten zur Gestaltung des Ubertritts eingeschrankt
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wurden. Neben dem Ausfall von gréReren Schul- und Ubertrittsveranstaltungen waren zeit-
weise auch gruppenbildende Aktivitaten wie Schullandheimbesuche oder Klassenfahrten nicht
mdglich. Ebenso auch im Unterricht, der wahrend der Ubergangsphase von kooperativen Me-
thoden, wie Partner- oder Kleingruppenarbeiten profitieren kann. Dies ist vor allem in Anbe-
tracht der Tatsache, dass die sozialen Interaktionen ein wichtiger Bestandteil des gelingenden
Ubergangs sind und die Eingewdhnung der Schiiler:innen in das neue schulische Umfeld er-

leichtern, als problematisch einzuschéatzen.

Es ist zu vermuten, dass nicht zuletzt auch die Veranderungen der Schiler:innenschaft einen
nachhaltigen Einfluss auf den Ubergang haben kénnen. Aufgrund der inhaltlichen Defizite und
der fehlenden gemeinsamen Unterrichtszeit konnte es sein, dass die Ubergangsentscheidun-
gen unter Umstéanden nicht so bedacht wie vor Pandemiezeiten getroffen werden konnten.
Unter anderem, da Lehrpersonal die notwendigen Einschatzungen bezlglich der Kenntnisse
und Fahigkeiten der einzelnen Schiler:innen in der digitalen Lehre nicht so umfangreich sam-
meln konnte, wie dies im persodnlichen Austausch der Fall wéare. Aber auch das Fehlen son-
derpadagogischer Testungen und Eignungsprifungen hatte unter Umstanden dazu fuhren
kdnnen, dass in einzelnen Fallen vermutlich auch Férderbedarfe nicht erkannt werden konn-
ten, die sich moglicherweise auf die Wahl der weiterfilhrenden Schulen hatten auswirken kén-

nen.

Es istin Anbetracht dieser Ergebnisse aber auch unter Einbezug weiterer empirischer Befunde
(z.B. Tsegay et al., 2023) davon auszugehen, dass die Pandemiesituation die Arbeitsweise
und Unterstiitzungsmoglichkeiten des padagogisch tatigen Personals am Ubergang in die wei-
terflhrende Schule beeintrachtigt hat. Auch unter Einbezug der Auswirkungen auf die Schi-
ler:innen und die in diesem Zusammenhang beobachteten Verdnderungen der Schiiler:innen-
schaft liegt die Vermutung nahe, dass sich der Ubergang in die weiterflihrende Schule auf-
grund der Pandemie und ihren Auswirkungen auch langerfristig verandert hat und die Arbeit

der Padagog:innen in Zukunft beeinflussen wird.
7.4  Forschungsfrage 4

Welche Unterschiede identifizieren padagogisch tatige Personen bezuglich ihrer Arbeit
mit Schiiler:innen mit und ohne sonderpadagogischem Forderbedarf beim Ubergang

von der Primar- in die Sekundarstufe | vor und nach der Covid-19 Pandemie?

Unter diesem Punkt werden abschliel3end die Unterschiede, die die Padagog:innen beziglich
ihrer Arbeit am Ubergang durch die Pandemiesituation erlebt haben zusammengefasst und
somit die vierte forschungsleitende Fragestellung beantwortet. Hierflr werden die zentralsten
Unterschiede vor und nach der Pandemie auch in Bezug auf den Anderungsbedarf, den die

Padagog:innen hinsichtlich ihrer Arbeitssituation sehen, diskutiert.
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Bezieht man die Ergebnisse der vorherigen drei Forschungsfragen mit ein, so zeigt sich, dass
ein wesentlicher Bestandteil der padagogischen Arbeit die Zusammenarbeit mit Kolleg:innen
und die Kooperationen lber die einzelnen Schulen und Institutionen hinweg ist. Durch die
pandemischen Einschrankungen mussten die personlichen Kontakte weitestgehend einge-
stellt werden, was letztlich nicht nur die Zusammenarbeit unter den Padagog:innen selbst,
sondern auch die schuliibergreifenden Ubergangsveranstaltungen und iibergangspezifischen
Kooperationen, wie etwa Hospitationen oder dhnliches betroffen hat. Nach der Pandemie kann
im Rahmen dieser Studie festgestellt werden, dass die Kooperationen, trotz uneingeschrank-
tem Schulbetrieb, nicht wieder aufgenommen wurden. Die Grinde hierfur sind den befragten
Padagog:innen nicht bekannt. Es kénnte unter anderem sein, dass die Umsetzung dieser Ko-
operationen an fehlenden Zustandigkeiten oder organisationalen Problemen scheitert. Auch
scheint es moglich, dass die einzelnen Schulen intern mit den Problematiken, die aus der
Pandemiezeit noch aufgearbeitet werden missen, ausgelastet sind und aktuell beim padago-
gischen Personal keine Kapazitaten fur den zuséatzlichen Arbeits- und Organisationsaufwand

vorhanden sind.

Die Padagog:innen, die in dieser Studie befragt wurden haben die Auffassung, dass sie sowohl
wahrend der akuten Phasen als auch nach der Pandemie, von den bildungspolitischen Instan-
zen nicht verstanden und sich selbst Uberlassen wurden. Auch wenn es in Politik und Gesell-
schaft den Anschein macht, dass die Covid-19 Pandemie Gberwunden ist, erleben die Pada-
gog:innen, dass sie sich an den Schulen noch inmitten der Problematiken befinden. So kénnte
man zwar zu der Einschatzung kommen, dass der schulische Alltag und Arbeitsalltag der Pa-
dagog:innen wieder weitgehend uneingeschrankt stattfinden kann, aber kann gleichzeitig er-
kennen, dass sich der Fokus der padagogischen Arbeit verschoben hat. Aktuell geht es dem-
nach vor allem darum die Defizite, die die Schiler:innen durch die Pandemiezeit entwickelt
haben aufzufangen und auszugleichen. Sowohl in den Ergebnissen als auch in den theoreti-
schen Ausfiihrungen konnte erkannt werden, dass sich die Belastungen der Kinder durch die
Pandemie potenziert haben. Demnach haben besonders die Gruppen, die im schulischen Sys-
tem auch vor der Pandemie eher untergegangen sind, wie beispielsweise Schiler:innen aus
Familien mit niedrigem soziobkonomischen Status, ebenso wie Schiiler:innen mit SPF tenden-
ziell zusatzliche Benachteiligung erfahren. Gleichzeitig wird sichtbar, dass ein Grof3teil der
Schiler:innen, die keine diagnostizierten Férderbedarfe aufweisen nun vermehrt belastet sind
und zusétzliche Unterstitzung notwendig wird. Entsprechend muss anerkannt werden, dass
die Themen der Differenzierung und Individualisierung schon lange nicht mehr nur die Schi-
ler:innen mit SPF betreffen, sondern gerade durch die Pandemie vielmehr fur alle Schiiler:in-
nen notwendig werden. Die Unterscheidung zwischen diesen beiden Gruppen kdénnte somit in

Zusammenhang mit dem Ausgleich von Lerndefiziten als tberholt eingestuft werden, da die
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zusatzliche Aufmerksamkeit, Unterstiitzung und Forderung spatestens nach der Pandemie mit

alle ihren Auswirkungen nahezu allen Schiler:innen zukommen miuisste.

Nach der Pandemiezeit liegt der Fokus der padagogischen Arbeit wieder vermehrt auf dem
Erlernen der Grundfahigkeiten und gerade in den weiterfihrenden Schule muss bei den
Schliisselkompetenzen wie Lesen, Schreiben oder Kopfrechnen angesetzt werden, bevor mit
den Inhalten der Sekundarstufe | gestartet werden kann. Zudem mussen auch die sozialen
Defizite aufgefangen werden und zunehmend erzieherische Téatigkeiten geleistet werden, wie
beispielsweise die Schiler:innen beim Einhalten einfacher gesellschaftlicher Regeln zu unter-
stitzen. In Anbetracht der Aussagen der Padagog:innen lasst sich erahnen, dass die padago-
gische Arbeit, gerade am Ubergang deutlich zeitintensiver geworden ist. Wie bereits mehrfach
verdeutlicht steigt die Zahl der Schiiler:innen, die Schwierigkeiten am Ubergang haben an.
Dabei sind die Problematiken haufig nicht mehr so eindeutig, wie dies friher der Fall war und
es dauert tendenziell immer langer die Ursachen fiur die Probleme und Angste der Schuler:in-
nen herauszufinden. Gerade der Schulpsychologe erlebt dies als Veranderung seiner Arbeits-
weise, indem er seit der Pandemie bei seinen Diagnosestellungen immer abwagen muss, in-
wieweit die Problematiken auf mégliche Lernstérungen zurtickgefihrt werden kénnen, oder ob
es sich lediglich um fehlende Kompetenzen handelt, die zu Pandemiezeiten nicht ausreichend

erlernt werden konnten.

Betrachtet man an dieser Stelle nochmals die AuRerungen der befragten Padagog:innen, so
macht es den Anschein, dass diese Problematik den Schulen bewusst ist und es deshalb ak-
tuell um die Frage geht, wie man diesen hohen Bedarf an Differenzierung fur alle leisten und
umsetzen soll. Dies scheint vor allem im Gymnasium eine groRe Herausforderung darzustel-
len, da es in dieser Schulform zeitlich und aufgrund der curricularen Ausrichtung und Facher-
vielfalt nahezu unmdoglich ist Individualisierung in allen Fachbereichen ausreichend zu gewahr-
leisten. Die grundsatzlich zu diskutierende Frage scheint in diesem Zusammenhang auch zu
sein, was das System Schule, insbesondere vor dem Hintergrund der zunehmenden Schwie-
rigkeiten in der Schiler:innenschaft und den gleichzeitigen personellen Schwierigkeiten an
den Schulen, Uberhaupt leisten kann und muss. Die Frage, wie man den Bedurfnissen der
Schuler:innen im schulischen Alltag gerecht werden soll, fihrt zu unterschiedlichen Ande-
rungsbedarfen, die von den Padagog:innen dieser Stichprobe in unterschiedlichen Ausfuhrun-
gen angesprochen wurden. Demnach hat die Pandemie nochmals zusétzlich die personellen
Probleme in den deutschen Schulen verstarkt. Neben dem fehlenden Personal in der Betreu-
ung werden nun aufgrund der pandemiebedingten Folgen weitere, insbesondere sonderpada-
gogische Professionen, auch an den Regelschulen notwendig. Ebenso scheinen die Pada-
gog:innen kleinere Klassengrof3en und zusatzliche zeitliche Ressourcen als Notwendigkeit fur

die Umsetzung von Differenzierungs- und Fdrderangeboten zu sehen. Die Problematiken, die
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die Pandemie hervorgebracht oder weiter verstarkt hat, tragen zudem auch zu der grundle-
genden Diskussion, inwieweit der Ubergang in die weiterfiilhrende Schule reformiert werden
soll, bei. Einige der befragten Padagog:innen sprechen sich in diesem Zusammenhang auch
fur eine Verlangerung der Grundschulzeit aus, die besonders in Anbetracht der Tatsache, dass
sich die Basisfahigkeiten der Schuler:innen durch die Pandemie verschlechtert haben, einen
Zeitgewinn sowohl fur die Schiler:innen als auch fir die Arbeit der Padagog:innen bedeuten

konnte.
7.5 Beantwortung der Ubergeordneten Forschungsfrage

AbschlieRend wird unter Einbezug der vier forschungsleitenden Fragen die Ubergeordnete
Fragestellung, welchen Einfluss die Covid-19 Pandemie auf die Ubergangsarbeit von padago-
gischen Professionen wahrend des Ubergangs von der Primar- in die Sekundarstufe | hat,
beantwortet.

Im Wesentlichen unterstitzen die Ergebnisse dieser Studie die Implikationen der entsprechen-
den Modelle (Griebel & Niesel, 2004 und Kracke et al., 2019), die eine umfassende Unterstit-
zung und Sensitivitat des padagogischen Personals im Ubergangsprozess der Kinder als not-
wendig erachten. Mit Blick auf das Datenmaterial kann festgestellt werden, dass diese Unter-
stitzung in der schulischen Praxis stattfindet und von den padagogisch tatigen Personen in
unterschiedlichen Aspekten umgesetzt wird. Auch wird deutlich, dass die Covid-19 Pandemie
ab Méarz 2020 einen tiefgreifenden Einfluss auf die schulischen Prozesse hatte und entspre-

chend auch den Ubergang von der Grund- in die weiterfilhrende Schule beeinflusst hat.

Beziglich der Arbeit des padagogischen Personals legen die Ergebnisse dieser Studie die
Annahme nahe, dass sich der Fokus und die Inhalte der padagogischen Arbeit am Ubergang
durch die Pandemie hinsichtlich mehrerer Faktoren veréndert hat. Erstens scheint die Pande-
mie den Ubergang fiir die Schiler:innen herausfordernder gemacht zu haben, wobei diese
pandemiebedingt gleichzeitig auch schlechter auf den Ubergang vorbereitet sind. Demnach
kommt ein bedeutender Anteil der Schiler:innen mit Defiziten in den Basisfahigkeiten wie Le-
sen, Rechtschreibung oder Kopfrechnen an die weiterfiihrenden Schulen, welche dort von den
Padagog:innen aufgefangen und in der ersten Zeit nach dem Ubertritt kompensiert werden
mussen. Das Vorgehen der Padagog:innen besteht somit nach der Pandemie nochmals aus-
gepragter in einer Differenzierung des Unterrichts, der Lernmaterialen und Lernmethoden, so-
wie einer sehr individualisierten Férderung entsprechend der Ausgangslage und Bedurfnisse
der einzelnen Schuler:innen. Zweitens scheint eine zusatzliche Herausforderung fur die pada-
gogische Arbeit die Veranderungen innerhalb der Schiler:innenschaft zu sein, die von den
Padagog:innen auf die Umstande der Pandemie zurtickgefihrt werden und sich in einer Ver-

starkung von Konzentrationsproblemen, Schwierigkeiten mit der Einhaltung des sozialen
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Miteinanders und Verhaltensproblemen &uf3ern. Drittens deutet sich ein zusatzlicher Einfluss
der Pandemie hinsichtlich der schullibergreifenden Kooperationen an. Auch wenn diese be-
reits vor der Pandemie tendenziell wenig ausgepragt waren und sich die Zusammenarbeit eher
auf den schulinternen Austausch zwischen den Padagog:innen bezogen hat, hatte die Pande-
mie dennoch zur Folge, dass institutionstibergreifende Kooperationen, insbesondere die zwi-
schen Grund- und weiterfihrenden Schulen, vollstéandig eingestellt wurden auch nach der Pan-

demie nicht wieder aufgenommen wurden.

In den Daten dieser Studie zeichnet sich ab, dass die verschiedenen padagogischen Profes-
sionen unterschiedliche Schwerpunkte haben und aufgrund ihrer spezifischen Rollen im schu-
lischen System auch unterschiedliche Perspektiven einnehmen. Die Tatigkeit der Sonder-
schulpadagoginnen, der Lerntherapeutin, der Schulbegleiterin und des Schulpsychologen wird
deutlich durch die Arbeit mit Kindern mit SPF bestimmt und gestaltet sich meist in Kleingrup-
pen bis hin zu Einzelférderungen. Dies ertffnet folglich auch Mdglichkeiten fur eine intensivere
Auseinandersetzung mit dem/der Schiler:in tGber einen langeren Zeitraum hinweg, sowie zu-
satzliche sonderpadagogische Ressourcen und personelle Méglichkeiten zur Individualisie-
rung der Lernprozesse. Uber die Arbeit mit Kindern mit SPF als groRe Herausforderungen
berichten demnach eher die Lehrkréafte der Grund- beziehungsweise Mittelschule, sowie der
Gymnasialschulleiter. Dies konnte unter anderem daran liegen, dass die Lehrkréafte im Unter-
richt an Regelschulen grundsatzlich groRere Gruppen haben und wenig bis keine Zeit fir Ein-
zelarbeit bleibt. Auch die Umsetzung der Differenzierung des Unterrichts scheint im Regel-
schulsystem herausfordernder zu sein, was durch das Fehlen an personellen Ressourcen wie

Forderlehrkraften, vermutlich verstarkt wird.

Es kann abschlieRend festgehalten werden, dass die Covid-19 Pandemie einen langerfristigen
Einfluss auf die Arbeitssituation der Padagog:innen am Ubergang hat. Es muss jedoch ange-
merkt werden, dass auch die Schulformen selbst einen erheblichen Einfluss auf das Arbeits-
umfeld des padagogischen Personals sowie die Schiiler:innenschaft hat und in den jeweiligen
Schularten folglich auch unterschiedliche Thematiken im Fokus stehen, weshalb eine eindeu-

tige Beantwortung der Fragestellung schwierig erscheint.
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8 Fazit

Im Folgenden wird das Vorgehen dieser Arbeit nochmals knapp zusammengefasst und mog-
liche Limitationen der Studie angesprochen, bevor abschlieBend Implikationen fur die zukinf-

tige Forschung und schulische Praxis abgeleitet werden.

Im Rahmen dieser Arbeit wurde versucht die Veranderungen, die die Covid-19 Pandemie auf
die Arbeit von padagogischen Personen am Ubergang von der Grund- in die weiterfiihrende
Schule hat, aufzuzeigen. Von zusatzlichem Interesse war hierbei, ob es bei den Padagog:in-
nen einen Unterschied in der Vorgehensweise ihrer Arbeit mit Kindern mit und ohne sonder-
padagogischen Forderbedarf gibt. Hierflir wurde eine qualitative Studie konzipiert, die mithilfe
eines problemzentrierten Interviews die subjektiven Erfahrungen und Sichtweisen von unter-
schiedlichen p&dagogischen Professionen, die an verschiedenen Schulen tétig sind, unter-
sucht hat. Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Ergebnisse dieser Studie
darauf hindeuten, dass sich der Ubergang durch die Pandemie verscharft hat und sich folglich
auch die Arbeit des padagogischen Personals verandert hat. Demnach steht nach der Pande-
mie vermehrt das Kompensieren der fachlichen, aber auch sozialen Defizite der Kinder im
Mittelpunkt der Arbeit, die nun nochmals differenzierter strukturiert werden muss. Es konnte
auch erkannt werden, dass Schiler:innen mit SPF vermutlich mit zuséatzlichen Herausforde-
rungen am Ubergang konfrontiert werden, weshalb die Padagog:innen diese vergleichsweise
umfassender unterstitzen. Es ist allerdings auch deutlich geworden, dass die Padagog:innen
keine groRRen Unterschiede im Vorgehen ihrer Arbeit zwischen Kindern mit und ohne SPF ma-
chen, da die Differenzierung, speziell nach der Pandemie, nahezu alle Schiiler:innen betrifft

und ein individualisiertes Vorgehen gleichermal3en angestrebt wird.
Limitation der Studie

Die durchgefiihrte qualitative Studie und die darin generierten Ergebnisse missen dennoch
an einigen Stellen eingeschrankt werden. Zum einen wird die Aussagekraft der Ergebnisse
durch die spezifische Auswahl der Stichprobe limitiert. Grundséatzlich ist bei der Zusammen-
setzung der Stichprobe eine mogliche Positivauswahl der Interviewten zu bertcksichtigen, da
diese aufgrund bestimmter Merkmale, insbesondere weil sie umfanglich am Ubergang tatig
sind, ausgewahlt wurden. Da die Teilnahme an der Studie freiwillig war, sollte auch bertck-
sichtigt werden, dass mdglicherweise besonders engagierte Padagog:innen, die von Natur aus

Uber eine hohere Reflexionsbereitschaft verfigen, an diesen Interviews teilgenommen haben.

AulRerdem lasst sowohl der begrenzte Umfang als auch die Zusammensetzung der Stichprobe

keine verallgemeinerbaren Schlisse auf die Berufsgruppe der Padagog:innen zu. Die
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generierte Stichprobe konnte die Bandbreite der pddagogischen Professionen nicht vollstan-
dig abbilden, weshalb einige Professionen letztendlich nicht beriicksichtigt wurden. Es muss
auch angemerkt werden, dass unterschiedliche regionale, kulturelle und soziékonomische As-
pekte, die den Arbeitskontext der Padagog:innen beeinflussen kénnen, in diese Studie nicht
miteinbezogen wurden. Beispielsweise die Lage der einzelnen Schulen oder auch deren per-
sonelle und finanzielle Ausstattung wurde nicht umfanglich erhoben. Auch konnte keine voll-
standige Abbildung der Schiler:innenschaft erreicht werden, da der Fokus dieser Studie be-
wusst auf Schiler:innen mit und ohne SPF lag und unter anderem Schiler:innen mit Migrati-
onshintergrund oder Fluchterfahrung nicht eingebunden wurden. Auch wenn versucht wurde
eine Varianz hinsichtlich der Schulformen zu erlangen, sollte bedacht werden, dass sich diese
Ausfuhrung nur auf staatliche Schulen beziehen und Bildungseinrichtungen aus dem Privat-
schulsektor vernachlassigt wurden. Grundsatzlich ist auch festzustellen, dass es sich bei der
padagogischen Arbeit um eine aufRerst komplexe Téatigkeit handelt, die wahrscheinlich in den
Forschungsfragen dieser Studie nicht ausreichend erfasst werden konnte, weshalb die M6g-
lichkeit besteht, dass einige Nuancen oder Auspragungen unentdeckt geblieben sind.

Auch ist die Erinnerungsfahigkeit der befragten Personen kritisch zu betrachten. Da die Hoch-
phasen der Pandemie zum Erhebungszeitpunkt bereits Gber drei Jahre zurticklagen, besteht
die Mdglichkeit, dass Erinnerungen an die damalige Arbeitssituation und das vergangene Er-
leben verzerrt sind. Auch wenn es fir die Forschungsleitung nicht den Anschein macht, dass
die Befragten Erinnerungsschwierigkeiten haben, kénnen fehlerhafte Erinnerungen nicht voll-
standig ausgeschlossen werden. In der Forschung ist zudem auch die Authentizitat des Ant-
wortverhaltens vor dem Hintergrund der sozialen Erwiinschtheit der Forschungsobjekte zu be-
ricksichtigen. Die soziale Erwinschtheit konnten sich auch bei dieser Stichprobe dahinge-
hend zeigen, dass das Antwortverhalten der Befragten weniger von deren realen Empfinden,
sondern verstarkt von den entsprechenden sozialen Normen und Erwartungen abhangig ist
(Doéring, 2023).

Implikationen fur zukunftige Forschung und Praxis

Auf Grundlage der Ergebnisse kdnnen Implikationen fir die zukiinftige Forschung sowie die

schulische Praxis abgeleitet werden.

Bezuglich der Forschung sollte ein Fokus daraufgelegt werden, dass zukinftige Studien gro-
Bere Stichproben umfassen und breiter aufgestellt sind. Die Verdnderungen, die bereits in
dieser Studie ersichtlich wurden, sollten umfassender tUberprift werden. So kénnte diese Stu-
die als explorative Vorstudie betrachtet werden, woran unter anderem auch mixed-methods
Anséatze anknipfen kdnnten. In weiteren Forschungsvorhaben sollte zum einen eine grol3ere

Anzahl an Padagog:innen aus moglichst unterschiedlichen padagogischen Fachrichtungen,
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aber auch mehr Schulen aus unterschiedlichen Kontexten und Regionen betrachtet werden.
Zukunftige Forschung sollte auch auf langere Laufzeiten ausgelegt werden, um langfristige
Auswirkungen der Covid-19 Pandemie auf den Ubergang und die Veranderung der Arbeitssi-
tuation der Padagog:innen, ersichtlich zu machen. Es muss zudem auch in Zukunft weiter
beobachtet werden, wie sich die Schiler:innen sowohl hinsichtlich ihrer Leistungen als auch
ihres Verhaltens weiterentwickeln und ob die entstandenen Defizite und der Ausfall an Forder-
moglichkeiten kompensiert werden konnte. Beziiglich der fehlenden Kooperationen am Uber-
gang sollte weiter untersucht werden, weshalb diese trotz der bestatigten Wirksamkeit in der
schulischen Praxis und insbesondere am Ubergang nicht stattfinden und was die Padagog:in-
nen an der Wiederaufnahme der Kooperationen nach der Covid-19 Pandemie gehindert hat.
Ein weiterer Aspekt, der in die Forschung aufgenommen werden konnte, ist der Einfluss der
Schulpolitik und die finanziellen und personellen Ressourcen auf die padagogische Arbeit.
Hier wére es moglicherweise auch sinnvoll, Empfehlungen fiir politische Entscheidungstrager
herauszuarbeiten. Auch kdonnten die Herausforderungen und Schwierigkeiten in der padago-
gischen Arbeit, die auch in dieser Studie identifiziert werden konnten, weiter untersucht wer-
den und daraus gezielt Fortbildungsmafinahmen und Hilfesysteme fur die PAdagog:innen ent-

wickelt werden.

Hinsichtlich der schulischen Praxis kann aus den Erkenntnissen dieser Studie abgeleitet wer-
den, dass die bewusste Gestaltung des Ubergangs nach wie vor eine groRe Relevanz fiir das
Gelingen hat. Oberste Prioritdt der Padagog:innen sollte es daher immer sein, unter Berick-
sichtigung und Nutzung unterschiedlicher Gestaltungsmoglichkeiten, den Ubergangsprozess
als Erfolgsmodell zu gestalten und bewusst auf die individuellen Ausgangslagen der Schi-
ler:innen abzustimmen. Den Padagog:innen sollte daher bewusst sein, dass sie einen erheb-
lichen Einfluss auf den gelingenden Ubergang und letztlich auch das Wohlergehen der Schi-
ler:innen haben und mit dieser Verantwortung behutsam umgehen sollten. Die Pandemie hat
nochmals verdeutlicht, wie unterschiedlich die familidren und sozialen Hintergriinde der Schu-
ler:innen sind und wie benachteiligend manche Herkunftssituationen fir die Schiler:innen sein
kénnen, wenn sie im schulischen Kontext auf3er Acht gelassen werden. Deshalb sollte diese
Problematik auch nach der Pandemie von den P&dagog:innen nicht in Vergessenheit geraten,

sondern vielmehr in ihrer Arbeit bertcksichtigt werden.

Es wurde zudem ersichtlich, dass weitere Sensibilisierungen des padagogischen Personals
hinsichtlich der Thematik der sonderpadagogischen Férderung notwendig sind. Insbesondere
Lehrkréfte, die im Regelschulsystem beschéftigt sind, sollten besser beziiglich der sonderpé-
dagogischen Didaktik ausgebildet werden, denn sonderpadagogische Forderung ist ein immer
grol3erer Bestandteil der Regelschulen und fallt schon lange nicht mehr nur in den Aufgaben-

bereich der Sonderpéddagog:innen. Der Ausbau und die Erhéhung der Qualitat der
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sonderpédagogischen Unterstitzungsmoglichkeiten an allen Schulen ist somit auch Voraus-

setzung fiir die Umsetzung des Inklusionsgedankens am Ubergang.

Zudem zeigen die Ergebnisse, dass es notwendig ist, die institutionsiibergreifenden Koopera-
tionen nach dem pandemiebedingten Ende wieder aufzubauen und dartiber hinaus auch wei-
terzuentwickeln. Nur durch die Zusammenarbeit zwischen den unterschiedlichen Professionen
aber auch zwischen den unterschiedlichen Schulen kann sichergestellt werden, dass die
Schuler:innen beim Ubertritt bestmdglich unterstiitzt werden konnen, was den Padagog:innen
bewusst sein sollte. Auch wurde ersichtlich, dass es wahrend der Pandemie durchaus kreative
und unkonventionelle Ansatze fir den Umgang mit den besonderen Anforderungen gab. Hier
ware es winschenswert, wenn diese Ansétze von den Padagog:innen wieder aufgegriffen und
weiterentwickelt werden wiirden, sodass aus der herausfordernden Zeit auch profitiert werden

kann.

Ziel der padagogischen Arbeit in der schulischen Praxis und somit auch am Ubergang sollte
es letztlich immer sein, die Schiler:innen bei der Bewaltigung ihrer individuellen Herausforde-

rungen zu unterstiitzen und eine bestmdgliche Forderung dieser anzustreben.
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Anhang 1: Demographischer Kurzfragebogen

Studie ,Ubergange gestalten®

Demographischer Kurzfragebogen

Vor Beginn des Interviews sollen mit diesem Fragebogen noch einige demographische Daten

erfasst werden. Falls Sie eine Frage nicht beantworten wollen, kann das Feld freigelassen werden.

1. In welchem Beruf sind Sie aktuell tatig?

2. Wie lange arbeiten Sie schon in diesem Beruf?

3. In welchem Beschaftigungsverhaltnis befinden Sie sich aktuell?
Angestellt

Selbststandig

Beamt:in

4. In welcher Schulform sind Sie tatig?

5. Arbeiten Sie mit Kindern mit einem sonderpadagogischen Férderbedarf?

Ja

Nein

Wenn ja: Welche Forderschwerpunkte haben diese?
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Anhang 2: Interviewleitfaden

Nr. | Konkrete Fragestellung Ruckfragen
Einstiegsfragen
1 Koénnten Sie sich zu Beginn bitte kurz | Welchen Beruf Uben Sie aus?
vorstellen und erzahlen, wie lhr beruf- _ .
liches Leben aktuell aussieht? In welcher Schulform sind Sie tatig?
Wie lange arbeiten Sie schon in diesem Be-
reich?
2 Koénnen Sie knapp beschreiben an | Welche Aufgabe ist Ihnen im Rahmen Ihrer pa-
welchen Stellen in Threm beruflichen | dagogischen Arbeit dabei zu gekommen?
Alltag Sie mit dem Thema Ubergang | _ . _ _
konfrontiert sind oder waren? Wie unterscheidet sich Ihre Arbeit dabei von der
Arbeit anderer padagogischer Professionen?
Uberleitung: Zu Beginn wiirde ich gerne kurz allgemein tiber den Ubergang im schuli-
schen Kontext sprechen, thematisch interessant ist hierbei fur mich besonders der Uber-
gang von der Primarstufe in die Sekundarstufe I, mit dem Sie sich im Rahmen ihrer
Tatigkeit ja auch beschatftigen.
Dimension I: Ubergang allgemein
3 Wie wirden Sie einen gelungenen | Welche hemmenden und férdernden Faktoren
Ubergang definieren? sind lhrer Meinung nach dabei zentral?
4 Wie wirden Sie Ihre eigene Rolle fir | Sehen Sie sich eher als passiven oder aktiven
einen gelungen Ubergang beschrei- | Teil des Prozesses?
ben?
Fur wie relevant halten Sie lhre Rolle?
5 Welche allgemeinen Beobachtungen | Was beobachten Sie besonders héaufig, was
machen Sie bei Schiler:innen, die | eher selten?
sich am Ubergang befinden?
6 Wie schéatzen Sie den Ubergang in | Welche Herausforderungen sehen Sie als be-
die weiterfihrende Schule von | sonders zentral an?
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Schiler:innen aktuell bezuglich der
Herausforderungen ein?

Uberleitung: Wie gerade schon angesprochen ist der Ubergang in die weiterfiihrenden
Schulen mit Herausforderungen und unterschiedlichen Aufgaben verbunden. Im Rah-
men der nachsten Fragen wirde ich gerne auf die Ubergangsspezifischen Entwicklungs-
aufgaben und die unterschiedlichen Ausgangslagen der Schiler:innen etwas genauer

eingehen.

Dimension II: Entwicklungsaufgaben beim Ubergang vor dem Hintergrund einer

heterogenen Schilerschaft

Welche Entwicklungsaufgaben er-
achten Sie personlich als besonders
charakteristisch fir den Ubergang

von der Primar- in die Sekundarstufe
[?

Optional: Material einfiihren (Entwicklungsauf-
gaben)

Welche Entwicklungsaufgaben sind Ihrer Mei-
nung nach am schwersten zu bewaltigen?

Welche sind eher leichter zu bewaltigen?

Was sind lhrer Erfahrung nach die h&aufigsten
Probleme beim Ubergang?

Gibt es Schiler:innen die tendenziell
mehr Probleme haben die Aufgaben
des Ubergangs zu bewéltigen?

Wenn ja, welche?

Kodnnen Sie diese Schiler:innen kurz charakteri-
sieren?

Welche spezifischen Herausforde-
rungen sehen Sie am Ubergang von
Schiler:innen mit SPF?

Worin liegen die grof3ten Unterschiede im Ver-
gleich zu Schuler:innen ohne SPF?

10

Was spricht lhrer Meinung nach fur
einen inklusiven, gemeinsamen
Ubergang von Schiiler:innen mit und
ohne SPF?

Was spricht fiir Sie dagegen?

Uberleitung: Nun wiirde ich gerne nochmal etwas spezifischer von lhren persénlichen
Erfahrungen im Rahmen lhrer padagogischen Arbeit horen.
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Dimension Ill: Padagogische Arbeit und Methoden am Ubergang

sich Ihre Arbeit bei Kindern mit SPF
von Kindern ohne SPF?

11 Wie konnen Sie Schiler:innen, bei | Kbnnen Sie kurz beispielhaft erlautern, wie Sie
der Bewaltigung der angesproche- | bei Ihrer Arbeit vorgehen?
nen Entwicklungsaufgaben beim
Ubergang, helfen?
12 Haben Sie bestimmte Methoden, die | Wenn ja, welche?
Sie bei lhrer Arbeit einsetzen?
Welche Methoden haben lhrer Erfahrung nach
den besten Einfluss auf einen gelungenen Uber-
gang?
Konnen Sie mir eventuell ein Anwendungsbei-
spiel hierflr nennen?
Gibt es bestimmte Raumlichkeiten, die Ihnen bei
Ihrer Arbeit zur Verfligung stehen?
13 Gibt es eine Zusammenarbeit zwi- | Wie wirden Sie diese Zusammenarbeit charak-
schen den Grund- bzw. weiterfihren- | terisieren?
den Schulen? o o
Fur wie sinnvoll erachten Sie diese Zusammen-
arbeit?
14 Gibt es weitere Einrichtungen /| Welche padagogischen Professionen sind daran
Schnittstellen, mit denen in diesem | beteiligt?
Zusammenhang kooperiert wird? o
Welche Erfahrungen haben Sie in diesem Zu-
sammenhang gemacht?
15 Wie koénnen Sie Schiler:iinnen mit | Inwieweit kbnnen Sie die Schiler:innen selbst
SPF beim Ubergang unterstitzen? bei der Gestaltung des Ubergangs miteinbezie-
hen?
Konnen Sie die individuellen Bedirfnisse der
einzelnen Schiiler:innen beim Ubergang bertick-
sichtigen?
16 In welchen Punkten unterscheidet [ Gibt es etwas auf das Sie hier besonders ach-

ten?

Uberleitung: Ihre padagogische Arbeit spielt sich ja tiberwiegend im schulischen Kontext
ab, auch dieser Bereich wurde von der Covid-19 Pandemie ab 2020 beeinflusst, dartiber
wurde ich jetzt gerne noch etwas genauer sprechen.
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Dimension IV: Arbeit unter Pandemiebedingungen und Veranderungen

17

Wie hat sich die Covid-19 Pandemie
in den Jahren 2020 bis 2023 auf lhren
Arbeitsalltag, besonders bezogen auf
die Ubergangsarbeit, ausgewirkt?

Kdnnen Sie die Auswirkungen genauer be-
schreiben?

Welche Veranderungen waren besonders stark?

18

Inwieweit haben die pandemiebe-
dingten Einschrankungen Ihrer Mei-
nung nach den Ubergang in die wei-
terfihrenden Schulen beeinflusst?

Kodnnen Sie hierfir ein Beispiel nennen?

19

Wie schétzen Sie die Auswirkungen
der pandemiebedingten Einschran-
kungen auf den Ubergang gerade fiir
die Schuler:innen mit SPF ein?

Wie schéatzen Sie die Auswirkungen im Ver-
gleich dazu fir Schiler:innen ohne SPF ein?

20

Welche langfristigen Auswirkungen
wird die Pandemie lhrer Meinung
nach auf den Ubergang haben?

21

Welche Lehren aus der Pandemiezeit
kdnnen Sie personlich fur Ihre pada-
gogische Arbeit ableiten?

Uberleitung: Wir sind schon am Ende unseres Interviews angekommen, zum Abschluss
habe ich noch eine letzte Frage fir Sie.

Abschlussfrage

22

Angenommen Sie hatten jegliche fi-
nanzielle Freiheit und bildungspoliti-
sche Entscheidungsmacht: Wie wiir-
den Sie den Ubergang in die weiter-
fuhrende Schule, auch vor dem Hin-
tergrund der Heterogenitdt und den
Lehren aus der Pandemiezeit, gestal-
ten?

Welche Veradnderungen waren fir Sie beson-
ders entscheidend?

Wie wirden Sie diese umsetzen wollen?

23

Gibt es noch etwas, was wir noch
nicht besprochen haben, Sie aber
gerne noch ansprechen oder ergan-
zen wirden?

Bei Bedarf nochmal nachfragen/ zuriick zum
Leitfaden gehen
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Anhang 3: Interviewprotokollbogen mit Postscript

Interview Nummer

Name der befragten Person

Profession der befragten Per-

son

Datum des Interviews

Ort des Interviews

Vorbereitung und Einfuhrung:

Befragte Person begriiRen und sich fir die Teilnahme bedanken.

Vielen Dank, dass Du / Sie an diesem Interview teilnehmen und sich die Zeit dafur neh-
men. Ich schreibe momentan an der LMU Minchen im Rahmen des Studiengangs Pa-
dagogik mit Schwerpunkt Bildungsforschung- und Management meine Masterarbeit
und wirde gerne mit Dir / Ihnen dieses Interview fiihren. Dieses Gesprach wird aufge-
nommen, die Aufnahme dient jedoch nur als Gedachtnisstiitze. Das Interview ist ano-

nym.

e Informationen zum Forschungsprojekt:

Die Studie wird im Kontext der Masterarbeit im Bereich der Forschungsmethoden an der LMU
Miinchen im Rahmen des Masterstudiengangs Bildungsforschung und -management durch-
gefiihrt und befasst sich mit den Ubergangen von Schiiler:innen mit und ohne sonderpadago-
gischem Forderbedarf von der Primarstufe in die Sekundarstufe I. Dabei wird der Fokus be-
sonders auf die padagogische Arbeit gelegt, welche die unterschiedlichen Professionen vor,

wahrend und nach dem Ubergang leisten.

e Zeitrahmen:

Das Interview wird ca. 45 bis 60 Minuten in Anspruch nehmen.

e Freiwilligkeit:
Falls Sie / Du eine Frage nicht beantworten wollen/willst, ist das vdllig in Ordnung und wir

Uberspringen die Frage.
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e Vertraulichkeit:
Das Interview wird in Form einer Audiospur aufgezeichnet, damit das Gesprach anschlie3end
verschriftlicht und ausgewertet werden kann. Alle Angaben sind vertraulich. Die Aussagen

werden anonymisiert und nicht mit Namen veroffentlicht.

Nach Einverstandnis, sowie weiteren Fragen oder Klarungsbedarf fragen.
Einwilligungserklarung durchsprechen und unterschreiben lassen.
Aufnahme starten.

Thematische Einfihrung:

Ich wirde in diesem Interview gerne mit Dir/lnnen tiber den Ubergang von der Grund-
schule in die weiterfihrende Schule sprechen. Genauer gesagt wie Du/Sie im Rahmen
Deiner/lhrer padagogischen Arbeit die Schiiler:innen beim Ubergang unterstutzt...

Abschluss

e Moglichkeiten zur Kontaktaufnahme bei Riickfragen klaren.
e Fir die Teilnahme bedanken.

e Ausblick auf weiteren Forschungsprozess geben, wenn erwinscht.

Aufnahme beenden und sichern

Post-Interview Notizen erstellen
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Post Interview Script

Interview-Nr.:

Ort:

Datum:

Dauer:

Situative Aspekte:

Gesprachsinhalte vor der
Aufzeichnung:

Gesprachsinhalte nach der

Aufzeichnung:

Nonverbale Aspekte und

Interviewatmosphare:

Schwerpunktsetzung:

Schwierigkeiten:

Sonstiges:
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Anhang 4: Anschauungsmaterial im Interview

Interaktionale Ebene Individuelle Ebene

Kontextuelle Ebene

Entwicklungsaufgaben am Ubergang
(in Anlehnung an Griebel & Niesel, 2021)

Optimierung des akademischen und sozialen Selbstkonzeptes

Optimierung von Schlisselkompetenzen (z.B. emotionale Entwicklung, Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit)
Optimierung der Leseleistung

Entwicklung angemessener Einstellungen zu Anforderungen

EinGibung eines problemlésenden Bewaltigungsverhaltens

Einstellung auf Ubergang und Entwicklung einer neuen (Schulform-) Identitat

Einstellung auf zeitweise Veranderungen in der Familie (z.B. Leistungsdruck)

Verabschiedung von Grundschule, alten Lehrkraften und Schulklasse

Einstellung auf neue / verénderte Beziehungen in Schilergruppe (z.B. Konkurrenzdruck, neue Freundschaften)
Kennenlernen der neuen Lehrkrafte und Herausfinden, von welchen Personen welche Leistungen erwartet werden kénnen
Aufbau und Pflege sozialer Netzwerke zu Schiler:innen und Lehrkraften

Einstellung auf neue Rolle und Abklarung der Erwartungen an neue Schulform

Einstellung auf Veranderungen der Rahmenbedingungen an neuer Schule (z.B. gréReres Schulhaus, andere Klassenraume, neuer
Schulweg)

Bewaltigung neuer Anforderungen mit gréRerer Bedeutung (z.B. gréRere Bedeutung von Leistungstests, Notengebung, Hausaufgaben)
Umstellung beziglich Unterricht (z.B. facherdifferenzierter Unterricht, Fachlehrkrafte mit weniger Unterrichtsstunden, Veranderung der
Didaktik, Veranderung der Bildungsziele)

Erlernen und Verinnerlichen der neuen Regeln der schulischen Umgebung

Literatur: Griebel, W., & Niesel, R. (2021). Ubergénge verstehen und begleiten: Transitionen in der Bildungslaufbahn von Kindern. Verlag an der Ruhr.
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Anhang 5: Transkriptionsregeln (in Anlehnung an Dresing & Pehl, 2018; Kuckartz,
2022)

,“ und B Die interviewende Person wird durch ein , |
gekennzeichnet, die befragte Person durch

ein ,B".

I: Text Jeder Sprechbeitrag erhalt einen eigenen
Absatz, zwischen den Sprecher:innen gibt

B: Text es eine leere Zeile.

(...) Pausen ab ca. 3 Sekunden werden durch
(...) markiert. Je mehr Punkte in der Klam-
mer stehen, desto langer ist die Pause.

,sehr sehr zentral* Wortdoppelungen werden nur erfasst, wenn
sie als Stilmittel der Betonung genutzt wer-
den.

JAlso ja...* Unvollendeter Satz

»Also profitiert hat — bis auf die Lehrkrafte — | Einschub in den Satz

eigentlich niemand.*

Lunter-, Abgebrochenes Wort
Zwei" Zahlen werden ausformuliert
LAhme  Ah¢, Hm* Stolperlaute werden aus Griinden der bes-

seren Lesbarkeit nicht transkribiert.

.Hmm*, Ja genau” Rezeptionssignale werden nur transkribiert,
wenn sie als direkte Antwort auf eine Frage

genannt werden.

,Mhm*, ,Aha“ Zustimmende Lautaul3erungen werden
nicht transkribiert, sofern sie Redefluss der

befragten Person nicht unterbrechen.

,GERECHTIGKEIT* Lautes Sprechen
aulerst Besonders betonte Begriffe
,S0'n Zeug* — ,s0 ein Zeug" Sprache wird geglattet und an das Schrift-

deutsch angepasst.

»~Schmarrn® Formulierungen des Dialektes werden zur
besseren Lesbarkeit an das Hochdeutsche
angepasst. Bei keiner eindeutigen Uberset-

zung, wird der Dialekt beibehalten.
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.Z.B." Zum Beispiel. Wird durchgehend abge-
kirzt.
»ozZW.* Beziehungsweise. Wird durchgehend ab-

gekdrzt.

»Wo ich sage: okay...”

Wortliche Reden werden zur besseren Les-
barkeit nicht mit Anfihrungszeichen verse-
hen, sondern stehen hinter einem Doppel-
punkt im durchgéngigen Satz.

»Gegangen bin ich zur Schule”

Satzform wird beibehalten, auch wenn sie
Fehler enthélt.

[lachen], [seufzen]

Lautduf3erungen werden in eckigen Klam-

mern notiert.

(unverstandlich)

Gesprochener Text ist unverstandlich

homeschooling

Englische Formulierungen

((Handy klingelt))

Stérungen von auflien werden mit Doppel-

klammern notiert.
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Anhang 6: Kategoriensystem

Hauptkategorie

Subkategorie

Kategorienexplikation

Ankerbeispiel

Berufliche

Situation

Ausbildung und Berufs-
erfahrung

Beschreibungen des beruflichen Wer-
degangs, Ausbildungen und Arbeitser-

fahrungen

,Ich habe Sonderschulpéddagogik studiert und war dann im Referenda-
riat in Landau an der Isar, dann habe ich danach zwei Jahre bei der

Caritas in der Fluchtlingshilfe gearbeitet* (SP2)

Aktuelle Arbeitssituation

Beschreibungen der aktuellen Arbeits-
stelle, der Aufgabenbereiche, Arbeits-

umstande und Arbeitszeiten

,lch arbeite an einer Mittelschule in Miesbach und bin im ersten Jahr
nach dem Referendariat. Ich arbeite siebenundzwanzig Stunden die
Woche in einer siebten und in einer neunten Klasse und in einer fiinften

Klasse habe ich zwei Stunden die Woche Forderunterricht® (LKM)

Schnittstelle Arbeit und
Ubergang

Beschreibungen der Berihrungspunkte
mit dem Thema Ubergang im Rahmen

der beruflichen Tatigkeit

»€S geht eigentlich damit los, dass sie zum Tag fiir offenen Tir kommen,
sich die Schulgebaude anschauen und dann vielleicht vorbeikommen

und ins Gesprach kommen. Das ist das erste.” (SPY)

Ubergang

Personliche Definition

Individuelles und professionelles Ver-
standnis eines gelungenen Ubergangs,

Faktoren fir einen gelungenen Uber-

gang

,Ein gelungener Ubergang fiir das Kind ist, wenn das Kind ohne Angste,
sondern mit viel Neugierde in die Schule kommt, wenn das Kind sich
selber nicht Uberfordert fuhlt bei den Hausaufgaben, wenn das Kind die
Hausaufgaben zumindest in der ersten Zeit noch selbststéndig erledigen

kann und nicht bei jeder Hausaufgabe fragt, ist es richtig?“ (LTP)

Dauer des Ubergangs

Einschatzung, wie lange der Ubergang
durchschnittlich andauert, Angabe von

Zeitraumen

»Wir sagen immer so spatestens bis Weihnachten missen schon alle

angekommen sein.“ (SLT)

Personliches Rollenver-

standnis

Wahrnehmung und Beschreibung der
eigenen Rolle am Ubergang, Einschat-

zung beziglich Aktivitat und Passivitat,

»in erster Linie sehe ich mich als Begleitung. Ich sehe mich als Beglei-

tung und ich unterstiitze das Kind aktiv und zeig ihm, wie es richtig lernt.
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beispielhafte Beschreibungen wie Rolle

ausgefuhrt wird

Und dann habe ich oft eine passive Rolle, indem ich da bin und nur be-
obachte, setzt das Kind das auch um® (LTP)

Beobachtungen am

Ubergang

Allgemeine Beobachtungen, die am
Ubergang gemacht werden, Aussagen
und Beschreibungen, die in Zusam-

menhang mit dem Ubergang stehen

,ich find schon - also manche Kinder - dass sie sich total leicht tun, weil
klar die super fitten Kinder, die jetzt nur ihre Einser schreiben, sage ich
jetzt mal so klischeehaft, die wissen sowieso okay, fir mich geht es aufs
Gymnasium.” (LKG)

Herausforderungen

Bestimmung und Beschreibung der
Herausforderungen fiir die Schiler:in-
nen am Ubergang, Einschatzungen
welche Aspekte mehr oder weniger her-

ausfordernd sind

.Eine Herausforderung ist es fur alle. Aber es kommt darauf an, was fir
ein stabiles Selbstwertgefiihl haben die Kinder?.“ (LTP)

Kritik

Beschreibung kritischer Aspekte des
Ubergangs, mogliche Gefahren und

Hindernisse

,das finde ich absolut wahnsinnig, dass man in Bayern schon mit zehn
Jahren bestimmt, ob jemand eher gemacht ist fiir den Arzt oder eher fur
einen Mechaniker” (LKM)

Ubergang in der Forder-

Beschreibungen der Besonderheiten

LAlso bei uns sind die meisten schon in der vierten Klasse an der Schule

Entwicklungs-

aufgaben

schule und des Ablaufs eines Ubergangs in | gewesen und wechselnd dann in unserer Schule in die Stufe fiinf und
Forderschulen, Unterschiede zu Uber- | sechs (SP2)
gang in Regelschule
zentrale Entwicklungs- | Bestimmungen und Erklarungen wel- | ,Ich glaube, dass die interaktionale Ebene und die kontextuelle Ebene
aufgaben che Entwicklungsaufgaben fiir einen | eine deutlich groRere Rolle spielen. Ahm, bei der individuellen Ebene

gelungen Ubergang besonders ent-

scheidend sind

sehe ich die Optimierung der Leseleistung als sehr wichtig oder zu die-

sem Zeitpunkt als sehr bedeutend” (SLT)

problematischer Ent-

wicklungsaufgaben

Einschatzungen, bei welche Entwick-
lungsaufgaben Schiler:innen am héau-
figsten Probleme haben, Beschreibun-

gen wie die Probleme aussehen

»Also die groten Probleme sehe ich glaube auf der individuellen Ebene.
Vor allem beim sozialen Selbstkonzept, dann die Anforderungsbewalti-
gung und problemlésendes Bewadltigungsverhalten, das ist eigentlich

gar nicht gegeben bei den wenigen Kindern* (LKM)
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Bewadltigung der Ent-

wicklungsaufgaben

Einschatzungen, wie Schiiler:innen die
Entwicklungsaufgaben meistern kon-
nen, wie Bewdltigung gelingt und miss-
lingt, welche Faktoren fur die Bewalti-

gung entscheidend sind

+LAlso ich glaube tatsachlich, dass jetzt bei meinen, wenn ich so an meine
Kinder denke, dass sie sich nicht arg schwer tun, sich vielleicht in die

neue Klasse einzufinden.” (LKG)

Sonderpadagogi-

sche Forderung

Schilerschaft und For-

derschwerpunkte

Beschreibung, wie sich Schilerschaft
zusammensetzt, welche Einschrénkun-
gen Schiler:iinnen haben, Besonder-
heiten der Schiler:innen, Einordnung
der Forderschwerpunkt und sonstigen

Diagnosen

,bei unseren Schilern auch so, dass viele noch nicht richtig lesen kon-
nen oder auch nicht rechnen, wenn sie dann in die fiinfte Klasse wech-
seln, da sind unsere einfach ein bisschen anders. Bei uns sind einfach
viele Kinder mit ADHS oder auch ADS. Besonders die Bindung ist bei
unseren Kindern an der Forderschule ganz stark ausgepréagt, die haben

ein ganz starkes Bindungsbedurfnis (SP2)

Spezifische Herausfor-
derungen fir Schiler:in-
nen mit SPF

Problemen am Ubergang, die beson-
ders Schuler:innen mit SPF haben, Hin-
dernisse und Herausforderungen fur
Schuler:innen mit SPF

»ich denke aber schon, dass es fiir ein Kind mit Einschrankungen schon
noch mal ein grol3erer Schritt ist, irgendwo neu hinzukommen und na-
turlich auch der Umgang von den anderen mit so einem Kind, das ein-
fach ein bisschen anders ist wie die anderen® (SBG)

Arbeit mit Schiler:innen
mit SPF

Beschreibungen, wie sich die Arbeit mit
Schiiler:iinnen mit SPF am Ubergang
gestaltet und wie dabei vorgegangen

wird

,und wenn ich jetzt eine Gruppe habe mit Kindern, die alle irgendein
Handicap haben, diese wochentliche Gruppe nehme ich aber in der Stu-
dierzeit so mit dazu, als wenn sie nichts hatten, weil damit die nicht im-

mer in dieser Sonderrolle sind“ (LTP)

Spezifische  Unterstit-

zungsangebote

MaRnahmen, die besonders bei Schi-
ler:innen mit SPF zu deren Unterstit-

zung am Ubergang eingesetzt werden

.Manche haben dann wirklich auch eine Schulbegleitung. Gerade bei
Autismus Spektrum Stdrungen ist ja so ein Riesenproblem mit diesem

organisatorischen Rahmen und da ist es hilfreich® (SLT)

Personliche Einstellung

zu Inklusion

Individuelles Verstandnis von gelunge-
ner Inklusion, kritische Sichtweisen und

Verbesserungsvorschlage

»ich bin voll der Fan und Verfechterin von Inklusion. Aber ich glaube, es

ist fir manche Menschen mit geistiger Behinderung schon auch gut,
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wenn sie auch Kontakt zu anderen Menschen mit geistiger Behinderung
haben® (SP1)

Herausforderungen bei
Arbeit mit Schiler:innen
mit SPF

Problematiken und Herausforderungen
die im Zusammenhang der Inklusion
oder im Rahmen der Arbeit mit Schu-
ler:innen mit SPF auftreten

.Fur die Schule ist das eine Herausforderung. Also auch aus Griinden,
wo man einfach sagt, wir sind Realschullehrer, keine Sonderpadago-
gen“ (SPY)

Padagogische
Arbeit

Unterstitzungsmaglich-

keiten

Grundlegende Mdglichkeiten, die ein-
gesetzt werden kdnnen, um die Kinder
vor, wahrend und nach dem Ubergang

Zu unterstiitzen

+#Also ich versuche meine Kinder vor allem beim akademischen und so-
zialen Selbstkonzept zu starken, weil ich eben das Gefihl hab, dass auf
der Mittelschule ganz oft dieses Stigma herrscht: ich bin auf der Mittel-
schule ich kann nix“ (LKM)

Vorgehen bei der Arbeit

Ansatzpunkte und Beschreibung der
padagogischen Arbeit, ahnliches oder
gleichbleibendes Vorgehen bei der Ar-
beit, bestimmte Routinen die standard-

maRig umgesetzt werden

,Darum haben wir auch jederzeit die Mdglichkeit rauszugehen, mit ihm
andere Dinge zu machen. Also je nach unserem Ermessen oder nach
dem, was er mochte. Also das beriicksichtigen wir eigentlich auch im-
mer, ob wir hier drinbleiben oder ob wir mit ihm sogar ganz rausgehen,
einkaufen Gben oder Strallenverkehr oder sonst irgendwie was. Also wir

sind relativ frei hier mit der Gestaltung vom Schulalltag.” (SBG)

Methoden

Maflinahmen, die in der taglichen Arbeit

eingesetzt werden, umfasst Beispiele

»da kann ich viel mit dem Material machen und einfach kleinschrittig ar-
beiten, zum Beispiel beim Rechnen dann einfach Material dazu gelegen
da gibt es viel von Montessori zum Beispiel und beim Lesen also bei den
Texten da differenziere ich dann oft in der Lange, also dass ich den Text
einfach kiirze oder Schliisselworter farbig hervorhebe oder auch Num-

merierungen hinzuflige” (SP2)

Zusammenarbeit in der
Schule

Beschreibungen, wie die Zusammenar-
beit zwischen den Mitarbeiter:innen in-
nerhalb einer Schule gestaltet ist, Ein-

schatzungen der Relevanz, wird auch

»Ich denke, es ist ganz wichtig, dass man sich mit der Lehrkraft aus-
tauscht aus der drei vier, die die Klasse eben vorher hatte oder halt der
oder die Schilerin, den Schiiler, die Schulerin so, ja, dass man da sich

wirklich gut austauscht. Wo gab es friilher Probleme? Vielleicht auch im
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codiert, wenn keine Zusammenarbeit
stattfindet

Verhalten? Wie reagiert der Schiler auf bestimmte Sachen? Dass man
sich da halt ja einfach ein detailliertes Bild schafft und dann weil3, wie
der Schdler tickt schon im Vorhinein.“ (SP2)

Zusammenarbeit ZWi-

schen Schulen

Beschreibungen, wie die Zusammenar-
beit zwischen unterschiedlichen Schu-
len und zwischen Mitarbeiter:innen der
unterschiedlichen Schulen gestaltet ist,
Einschatzungen der Relevanz, wird
auch codiert, wenn keine Zusammenatr-
beit stattfindet

,Gab es, gab es, gibt es nicht mehr. Also es gab diese sogenannten
Lotsen-Lehrer, ich weil3 nicht, wann das war, auf jeden Fall war es so,
dass von der Grundschule in der fiinften Klasse Lehrkrafte da waren,

diese Ubergangszeit zu tberbriicken* (SPY)

Zusammenarbeit mit

weiteren Einrichtungen

Beschreibungen mit welchen auRler-
schulischen Einrichtungen zusammen-
gearbeitet wird und wie sich die Zusam-
menarbeit gestaltet, Einschatzungen
der Relevanz, wird auch codiert, wenn

keine Zusammenarbeit stattfindet

»Also doch, es gibt ein Altenheim, stimmt das Altenheim, wir haben Se-
niorentage in der Schule. Das find ich auch cool, weil da kimmern sich
halt unsere Schiller:innen um die Alteren und das vermittelt dann eine

gewisse soziale Verantwortung einfach® (LKM)

Zusammenarbeit im
Team und Multiprofessi-

onalitat

Beschreibungen mit welchen Professi-
onen und in welchen Teams zusam-
mengearbeitet wird, wie sich ein Team
zusammensetzt, wie die Rollen verteilt
sind und wie sich die Zusammenarbeit
gestaltet, Einschatzungen der Rele-
vanz, wird auch codiert, wenn keine Zu-

sammenarbeit stattfindet

,dass wir, ich sage mal, eine Kinderpflegerin oder einen Kinderpfleger
in der Klasse, einen Bundesfreiwilligendienst leistende meistens. Ich
habe eine Schulbegleitung in der Klasse fiir das Kind, das nichts sieht
genau und wenn ich nicht da bin ist halt die heilpddagogische Forder-
lehrkraft da und am Nachmittag sind die Erzieher:innen als Gruppenlei-

tung und halt eben die ganzen Therapeut:innen“ (SP1)
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Zusammenarbeit mit El-

tern

Beschreibungen, wie sich die Zusam-
menarbeit mit Eltern gestaltet, Ein-
schatzungen der Relevanz von Eltern-
arbeit, wird auch codiert, wenn keine

Zusammenarbeit stattfindet

.was auch ganz wichtig ist, Elternarbeit, dass man die Eltern auch ken-
nenlernt, weil3, wie stehen die hinter dem Kind, wie viel Unterstitzung
kriegt das Kind eben von daheim?“ (SP2)

Herausforderungen bei
der Arbeit

Beschreibungen von herausfordernden
Arbeitssituationen, Benennung der
Herausforderungen und Beschreibung

des Umgangs damit

LAber was ich schon merke, ist, dass das fir die Lehrer einfach eine

krasse Herausforderung ist. Inklusion grundsatzlich.” (LKM)

Covid-19 Pandemie

Veranderungen im Ar-

beitsalltag

Ar-

beitsalltag an den Schulen durch die

Beschreibungen, wie sich der

Pandemieeinschrankungen und Hygie-

nemaflnahme verandert hat

,Weil ja dann eben diese lange SchulschlieBung auch war. Das fand ich

schon herausfordernd.“(LKG)

Veranderung der Metho-
den

Anpassungen der Methoden an die

pandemiebedingte Schulsituation

»Videounterricht sozusagen. Oder eben auch mit Lernvideos, die man
dann gedreht hat fur die Kinder. Klar, und dann hat man ja immer den
Wochenplan geschrieben, den sie sich dann zum Beispiel am Anfang
der Woche abgeholt haben und aus der Kiste geholt haben, wo man

dann alles reingepackt hat.“ (LKG)

Auswirkungen auf Schu-

ler:iinnen

Positive und negative Konsequenzen
der Pandemieeinschrankungen fur die
Schiler:innen, positive und negative
Auswirkungen auf ihr Wohlbefinden,
Veranderungen im Verhalten der Schu-
ler:innen, die auf die Pandemie zuriick

gefihrt werden

»~Ja, also Konzentration ist ein grof3es, grofles Thema, aber das ist es
generell. Wahrscheinlich ist es auch coronabedingt, aber das ist bei al-
len Kindern, hat sich das stark ausgepragt, diese Konzentrationsschwa-
che einfach” (LKM)
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Auswirkungen auf Schi-

ler:innen mit SPF

Positive und negative Konsequenzen
der Pandemieeinschrankungen fir die
Schdler:innen mit SPF, positive und ne-
gative Auswirkungen auf ihr Wohlbefin-
den, Veradnderungen im Verhalten der
Schdler:innen mit SPF, die auf die Pan-
demie zurlckgefihrt werden, beson-
dere Auswirkungen, die nur Schler:in-

nen mit SPF betreffen

»die so aus dem Autismus Spektrum oder sehr stark autistisch sind, die
sind damit super klargekommen, weil es musste jeder auf seinem Platz
sitzen, es musste jeder sein Arbeitsblatt haben. Man durfte nicht grof3
im Klassenraum rumlaufen, man hatte keine Wechsel. Ich war immer
mit ihnen.“(SP1)

Auswirkungen auf Uber-

gang

Einfluss der Pandemieeinschrankun-
gen auf den Ubergang, kurz- und lang-
fristige Veranderungen des Ubergangs
durch die Pandemie, Einschatzungen
Uber den Grad der Auswirkungen auf

den Ubergang

»Also vom Emotionalen glaube ich, dass die Kinder eher angstlicher ge-
worden sind, ob sie das schaffen auf ein Gymnasium, auf eine weiter-
fuhrende Schule generell, wenn sie jetzt so wenig Unterricht haben und
dass auch die Eltern das vielleicht auch noch bisschen, ja wie soll ich

sagen, bisschen so angeheizt haben.“ (LTP)

Probleme und Benach-

teiligungen

Probleme bezlglich der Arbeit die
durch die Pandemie hervorgetreten
sind, Entstehung problematischer Ver-
héltnisse bei Schiler:innen, Zunahme
von sozialen Benachteiligungen durch

die Pandemie

.aber ganz viele Strukturen die jetzt eingefihrt wurden durch Corona
sind einfach bei denen zu Hause nicht umsetzbar also z.B. angefangen
mit Edupage ist ja das neue digitale Lernkonzepte oder Mebis du kannst
so viel einfihren wie du mdéchtest aber solange du nicht sicherstellen
kannst, dass jeder Schiler Zugang zum Internet hat oder einem Rech-
ner brauchst du das nicht.“ (LKM)

Personliche Lehren

Individuelles Fazit beziglich der Arbeit
wahrend der Pandemie, Positive und
negative Erfahrungen und Lehren die

aus der Zeit gezogen wurden

,das fand ich voll schdn fir mich und fur die Kids und fir die Eltern auch
zu sehen, dass sie irgendwie gemerkt haben, die sind echt ganz schén
grof3 und so das war irgendwie cool fir uns alle und ich habe da einfach

viel gelernt, was man machen kann“ (SP1)
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Anderungsbedarf

Personal

Bedarf an zusatzlichen personellen
Ressourcen, unterschiedlichen Profes-

sionen

+LAlso ich wiirde auf jeden Fall daflir sorgen, dass in den Grundschulen
genugend Personal da ist, die den Kindern den Ubergang erleichtern in
den Fachern, die sie bereits kennen und dass man sie darauf vorberei-
tet, dass sich der Schulalltag anders gestaltet, dass man mit den Kin-
dern nicht erst Ende dieses Schuljahres einmal in die Schule geht und

dann am ersten Schultag in der neuen Schule® (LTP)

Ressourcen

Bedarf an zusatzlichen finanziellen und
materiellen Ressourcen, Verbesse-

rungs- und Anderungsvorschlage

-Wenn man einen iPad-Koffer zum Beispiel hatte, da muss auf jeden

Fall mehr investiert werden® (LKG)

Arbeitsstruktur

Veranderungen der Arbeitsstruktur, Kri-
tik und Forderungen gegenlber Arbeit-

geber:innen

»von unserem Arbeitgeber wirde ich mir halt tatsachlich mal wiinschen,
dass sie sich mal interessiert, wie unser Alltag aussieht. Also die sitzen

da in ihrem Buro und sind froh, wenn sie von uns nichts héren® (SBG)

Schulsystem

Kritik und Anderungsbedarf am deut-

schen Bildungs- und Schulsystem

+#Also in einer perfekten Bildungswelt gebe es meiner Meinung nach eine
Grundschule bis zur sechsten Klasse, weil ich finde der Ubergang mit
zehn Jahren ist viel zu frih, ich finde die Kinder sollten auf jeden Fall bis

zum Teenageralter Kinder bleiben durfen® (LKM)
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