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Zwischen Hierarchie, Autonomie und Kooperation.
Zusammenarbeitsverhaltnisse von Lehrpersonen und Assistenzen

Bea Zumwald

Zusammenfassung: Im Unterricht der Schweizer Regelschule sind vermehrt padagogisch nicht
ausgebildete Assistenzen tatig. Im Gegensatz zur sonst im schulischen Kontext Giblichen
Kooperation zwischen professionellen Fachpersonen besteht zwischen Assistenz und Lehrperson
ein strukturelles Qualifikationsgefalle. In diesem Artikel stelle ich Ergebnisse aus einer qualitativ-
rekonstruktiven Studie zur Kooperation von Assistenzen und Lehrpersonen vor.
Erkenntnistheoretisch verorte ich die Studie in der praxeologischen Unterrichtsforschung (STURM
2016). Um die Zusammenarbeitsverhaltnisse und die Orientierungen, die das Handeln
konstituieren zu rekonstruieren, fihrte ich problemzentrierte Einzelinterviews (WITZEL 2000) durch
und analysierte sie mit der dokumentarischen Methode (BOHNSACK 2014a; NOHL 2017). Es
zeigten sich vier relationale Typen, wie die Assistenzen und die Lehrpersonen zusammenarbeiten:
das mitarbeitende, das zuarbeitende, das eigenarbeitende und das substitutiv arbeitende
Verhaltnis der Zusammenarbeit. Diese vier Typen werden im Artikel dargestellt und es wird
diskutiert, wie mittels der rekonstruierten Zusammenarbeit der Einsatz von nicht ausgebildetem
Personal in einem professionalisierungsbedurftigen Praxisfeld bearbeitet wird. In der Reflexion der
Ergebnisse beziehe ich professionstheoretische Uberlegungen sowie die im Schulkontext gangigen
Konzepte von Fiihrung und Kooperation als theoretische Grundlage ein.
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1. Ausgangslage und Fragestellung

Seit einigen Jahren ist im Unterricht der Schweizer Regelschule haufiger
padagogisch nicht ausgebildetes Assistenzpersonal tatig (ZUMWALD 2014).
Diese Zunahme geht einher mit einer groReren Heterogenitat in den Klassen
sowie dem Bemihen, vermehrt Kinder mit besonderem Bildungsbedarf in die
Regelschule zu integrieren. Entsprechend lassen sich zwei Griinde fir den
Einsatz von Assistenzen unterscheiden: Manche sind zur Unterstltzung der
Lehrperson in der gesamten Klasse eingesetzt, andere haben analog der in
Deutschland tblichen Schulbegleitungen (DWORSCHAK 2015; SCHINDLER &
SCHINDLER 2021) den Auftrag, ein Kind mit besonderem Bildungsbedarf zu
begleiten. [1]

Wahrend Lehrpersonen gewohnt sind, mit ebenfalls padagogisch ausgebildeten
Lehr- und Fachpersonen zu kooperieren, stellt die Zusammenarbeit mit den
(meist) padagogisch nicht ausgebildeten Assistenzen fur sie eine neue Situation
dar (ZUMWALD 2015). Dabei zeigte sich in einer ersten explorativen
Interviewstudie (ZUMWALD 2014), dass die Lehrpersonen und Assistenzen
einerseits ihre Praxis vor dem Hintergrund bestimmter formaler Vorgaben und
Konzepte entwickelten. Andererseits reagierten sie auf die konkrete Situation vor
Ort, die Klassenzusammensetzung und die wahrgenommenen Bedurfnisse der
Kinder. Ihr Handeln stand auch in einem Zusammenhang mit ihren Erwartungen
zum Einsatz einer Assistenz. Zwar werden in kantonalen und kommunalen
Konzepten, Pflichtenheften und Empfehlungen Hinweise zur erwiinschten
Zusammenarbeit gegeben, verschiedene Autor*innen arbeiteten jedoch heraus,
dass die von den Lehrpersonen und Assistenzen realisierte Praxis unterschiedlich
ausfallt und den Empfehlungen teilweise widerspricht (DEMMER, HEINRICH &
LUBECK 2017a). [2]

International beschaftigten sich Forscher*innen haufig mit der Frage nach den
Tatigkeiten und Aufgaben von Assistenzen (HENN et al. 2014; TAKALA 2007;
WEBSTER et al. 2010). HEINRICH (2016a) verknlpfte aus der Perspektive der
strukturtheoretischen Professionalisierungstheorie in qualitativ-rekonstruktiven
Analysen die Frage nach den Aufgaben der Assistenz mit der nach
Professionalitat. Mittels quantitativer Wirksamkeitsstudien suchten
BLATCHFORD, BASSETT, BROWN und WEBSTER (2009) sowie SHARMA und
SALEND (2016) nach Effekten des Einsatzes von Assistenzen auf die Kinder.
Dabei konnten BLATCHFORD et al. (2009) zeigen, dass es fur den Lernerfolg
der Kinder unglinstig sein kann, wenn Assistenzen sie eng in ihrem Lernprozess
begleiten. Vor dem Hintergrund dieser kritischen Ergebnisse diskutierten
Forscher*innen, wie ein erfolgversprechender Einsatz aussehen kénnte
(SHARPLES, WEBSTER & BLATCHFORD 2015) bzw. ob es einen solchen
Uberhaupt geben kann (GIANGRECO 2013). [3]
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Studien zur Zusammenarbeit von Assistenzen und Lehrpersonen hingegen sind
rarer. Beispielsweise erfragten Forscher*innen Zusammenarbeitspraktiken mittels
quantitativer Fragebégen (MEYER, NONTE & WILLEMS 2017; ZAUNER &
ZWOSTA 2014) und vertieften deren Verstandnis durch Interviews (HENN,
THURN, FEGERT & ZIEGENHAIN 2019). In diesen Erhebungen schatzten die
Akteur*innen selbst ein, wer welche Tatigkeiten wie haufig uUbernahm, welche
Zusammenarbeitsformen umgesetzt wurden oder wie diese zeitlich strukturiert
waren. Eine Analyse der direkten Zusammenarbeit, etwa mittels Beobachtung,
erfolgte seltener (CREMIN, THOMAS & VINCETT 2003). Auch wurde bisher die
Perspektive auf das implizite, handlungsleitende Wissen von Akteur*innen nicht
fokussiert. Gerade solch ein praxeologischer Zugang (STURM 2012) versprache
vertiefte Einsichten in die Modalitadten des Zusammenwirkens von Personen mit
und ohne Ausbildung im Kontext von Unterricht, unter anderem dariber, wie die
formale Asymmetrie und der Professionalisierungsunterschied rekontextualisiert
oder wie Rollenbilder, professionelles Wissen, Kénnen und der jeweilige Status
ausgehandelt werden (DEMMER & LUBECK 2019). [4]

Vor dem Hintergrund des dargelegten Forschungsbedarfes widme ich mich in
diesem Artikel den folgenden Fragen: 1. Welche Zusammenarbeitsverhaltnisse
lassen sich in der Kooperation von Assistenzen und Lehrpersonen
rekonstruieren? 2. Wie wird in den erfassten Zusammenarbeitsverhaltnissen die
Nicht-Professionalisierung der Assistenzen bearbeitet? Zu deren Beantwortung
beleuchte ich zuerst das formale Gefalle zwischen padagogisch ausgebildeter
Lehrperson und nicht padagogisch qualifizierter Assistenz vor dem Hintergrund
von Professionstheorien theoretisch und ordne es ein. AnschlielRend werden
Hierarchie/Anleitung und Kooperation als Bezugskonzepte diskutiert und
empirische Forschungsergebnisse fur den Assistenzkontext dargelegt (Abschnitt
2). In Abschnitt 3 beschreibe ich die methodologischen und methodischen
Grundlagen zur Rekonstruktion der Zusammenarbeitsverhaltnisse mittels der
dokumentarischen Methode (BOHNSACK 2014a) und reflektiere sie fur den
Einsatz von Assistenzen. Danach werden im 4. Abschnitt die Ergebnisse in Form
einer dreidimensionalen sinngenetischen sowie einer relationalen Typenbildung
dargestellt und erldutert. Daran schlief3t in Abschnitt 5 eine Diskussion an, mit der
das Ziel verfolgt wird, die Typen einzuordnen und aufzuzeigen, wie mittels der
rekonstruierten Zusammenarbeitsverhaltnisse der Einsatz einer nicht
ausgebildeten Assistenz im professionalisierungsbediirftigen Unterricht bearbeitet
wird. Dabei gehe ich auch auf Limitationen des gewahlten Zugangs ein.
AbschlieRend ziehe ich in Abschnitt 6 ein Fazit, zeige die Praxisrelevanz der
Studie auf und schlage weiterfiihrende Fragestellungen vor. [5]

FQS http://www.qualitative-research.net/



FQS 23(1), Art. 19, Bea Zumwald: Zwischen Hierarchie, Autonomie und Kooperation.
Zusammenarbeitsverhaltnisse von Lehrpersonen und Assistenzen

2. Theoretische Grundlagen und Forschungsstand

Die Frage nach den Zusammenarbeitsverhaltnissen von Assistenz und
Lehrperson im Unterricht lasst sich nicht klaren, ohne dass ihr Verhaltnis als
padagogisch ausgebildete und padagogisch nicht ausgebildete Personen
berticksichtigt wird (HEINRICH & LUBECK 2013). Um die empirisch erfasste
Zusammenarbeit zu diskutieren, werde ich deshalb folgende Aspekte beleuchten:
Zuerst wird auf Basis von professionstheoretischen Zugangen die Tatigkeit der
Assistenz als Nicht-Ausgebildete in einem professionalisierungsbedurftigen
Umfeld begriindet und aufgezeigt, welche Konsequenzen das
Qualifikationsgefalle und das unterrichtliche Arbeitsfeld auf die Zusammenarbeit
von Assistenzen und Lehrpersonen haben (Abschnitt 3.1). Da bisherige
Forschungsergebnisse und theoretische Uberlegungen darauf hindeuten, dass
die Praxis von Assistenz und Lehrperson zwischen Hierarchie/Anleitung und
Kooperation oszilliert (ASHBAKER & MORGAN 2012), werden anschlief3end im
Schulkontext gangige Konzepte von Hierarchie und Anleitung (Abschnitt 3.2)
sowie Kooperation (Abschnitt 3.3) dargelegt und unter Berticksichtigung der
professionstheoretischen Uberlegungen, weiterer empirischer Ergebnisse und
bildungspolitischer Vorgaben auf ihre Bedeutsamkeit fiir die Zusammenarbeit
zwischen Assistenz und Lehrperson hin analysiert. Abschlie3end wird ein Fazit
fur die Zusammenarbeit gezogen (Abschnitt 3.4). [6]

2.1 Professionstheoretische Uberlegungen zum formalen Gefille zwischen
Assistenz und Lehrperson

Sowohl der kompetenzorientierte wie auch der strukturtheoretische
professionstheoretische Ansatz begriinden, dass es sich beim Unterrichten um
eine Aufgabe handelt, die professionelles Handeln erfordert. Geman
strukturtheoretischem Ansatz nach OEVERMANN (1996, 2002) ist eine Tatigkeit
als professionalisierungsbedurftig zu betrachten, "wenn auf Grund erfolgter
rekonstruktiver Analysen eines beruflichen Handlungsfeldes die Notwendigkeit
einer nicht-standardisierten Interventionspraxis ersichtlich wird" (GARZ & RAVEN
2015, S.121). Professionelles Handeln bedeutet demnach, wissenschaftliches
Wissen an den konkreten Fall adaptiert anzuwenden (OEVERMANN 1996). Dies
ist in der unterrichtlichen Praxis erforderlich, Unterricht somit aus
strukturtheoretischer Sicht als professionalisierungsbediirftig zu bezeichnen. Die
kompetenzorientierte Professionstheorie ihrerseits zielt darauf, tber eine
differenzierte Beschreibung von Aufgabenfeldern herauszuarbeiten und
empirisch abzusichern, welche Kompetenzen fir Lehrpersonen notwendig sind,
um professionell agieren zu kénnen (BAUMERT & KUNTER 2006). Dies
impliziert ebenfalls, dass Schule und Unterrichten professionelles Handeln
erfordern. Auf Basis dieser Uberlegungen handelt es sich beim Einsatz von
Assistenzpersonen im Unterricht also um eine Zusammenarbeit zwischen einer
padagogisch ausgebildeten und einer padagogisch nicht ausgebildeten Person in
einem professionalisierungsbedurftigen Arbeitsfeld. [7]

Im Folgenden wird die Ausbildung zur Lehrperson als Kriterium genommen, um
zu definieren, ob eine Person als professionell zu bezeichnen ist. Die
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padagogisch nicht ausgebildete Assistenz gilt somit unabhangig von ihren
tatsachlichen Kompetenzen als nicht professionell. Damit folge ich der
Verwendung der Begriffe, wie sie in der Literatur zu finden ist (z.B. HEINRICH
2016b). Diese Setzung geschieht im Wissen, dass ein Lehramtsstudium nicht
zwangslaufig zu professionell-reflexivem Handeln fiihren muss (KOSINAR &
LAROS 2018). Da es mir nicht allgemein um das Lehrpersonenhandeln geht,
wird auf die strukturtheoretisch vorgeschlagene Unterscheidung zwischen
beruflichem und reflexiv-professionellem Lehrer*innenhabitus verzichtet
(HELSPER 2018). Dies scheint auch gerechtfertigt, da unter anderem
RADFORD, BLATCHFORD und WEBSTER (2011) zeigen konnten, dass die
Lehrpersonen sich tatsachlich im Vergleich zu den Assistenzen durch ein
professionelleres Handeln auszeichnen. [8]

Welche Bedeutung hat nun die Tatsache, dass eine professionelle und eine nicht
professionelle Person im professionalisierungsbedurftigen Unterricht tatig sind,
fur den Einsatz der Assistenz und fur die Zusammenarbeit zu zweit? Im Ansinnen
des kompetenzorientierten Zugangs, fiir ein Arbeitsfeld Kompetenzen
professionellen Handelns zu definieren, kann analog den Kompetenzen fir
Lehrpersonen fiir das Tatigkeitsfeld der Assistenz unter Berlicksichtigung von
deren Nicht-Ausbildung eine entsprechende Auflistung relevanter, lernbarer
Kompetenzen erfolgen (LUBECK 2019; ZUMWALD 2018). In dieser Logik wird
zwischen fur die Assistenz zulassigen und nicht zulassigen Téatigkeiten
unterschieden (SHARPLES et al. 2015). In der Literatur werden solche
zulassigen, da nicht professionalisierungsbediirftige Tatigkeiten auch als nicht
padagogische Aufgaben bezeichnet (vgl. dazu kritisch DEMMER et al. 2017a).
Diese stehen im Gegensatz zu nicht zulassigen, padagogischen Tatigkeiten, die
der Lehrperson vorenthalten sein sollen. Dabei handelt es sich um eine
diskursive Verwendung des Begriffes nicht padagogisch. Ob die als nicht
padagogisch bezeichneten Tatigkeiten, wenn sie in der Praxis Uberpruft wirden,
tatsachlich als nicht paddagogisch einzuschatzen waren, kann im Arbeitsfeld
Unterricht bezweifelt werden (KREMER 2016). Die Nicht-Ausbildung der
Assistenz wird hier bearbeitet, indem Assistenz und Lehrperson jeweils im
Rahmen ihres Kompetenzbereichs Aufgaben Gbernehmen. BREUER (2015)
fasste ein solches Muster fir den Ganztagskontext als Differenzierung zwischen
Hauptzustandigkeit und Zuarbeit. Weiterbildungsangebote fur Assistenzen, wie
sie in der Schweiz mittlerweile mehrfach vorhanden sind, zielen darauf, solche
spezifischen Kompetenzen aufzubauen. Auch in Pflichtenheften und
bildungspolitischen Empfehlungen definierten Bildungsverantwortliche in dieser
Logik Zustandigkeiten (BILDUNGSDEPARTEMENT KANTON ST.GALLEN 2020;
VOLKSSCHULAMT ZURICH 2016). [9]

Eine solche Befahigung der Assistenzen flir bestimmte Aufgaben wird aus zwei
divergierenden Blickwinkeln infrage gestellt. Einerseits steht zur Debatte, ob eine
solche Festlegung von Kompetenzen Uberhaupt erwartet werden soll oder ob
nicht fir die Tatigkeit einer Assistenz Personlichkeitsmerkmale wie Geduld,
Flexibilitat etc. ausreichend qualifizieren (GEIST 2017; ZULLIG 2017).
Andererseits wurde durch empirische Ergebnisse offengelegt, dass die
theoretisch vorgeschlagene kompetenzorientierte Aufteilung zwischen zulassigen
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und nicht zulassigen Tatigkeiten in der Praxis oft nicht praktikabel umsetzbar ist:
Assistenzen Ubernahmen entgegen den Empfehlungen Verantwortung furs
Lernen, begleiteten die Kinder in ihren Lernprozessen eng, férderten sie fachlich
oder unterrichteten Gruppen (BLASSE 2017; DWORSCHAK 2012; HENN et al.
2014; ZUMWALD & VOGT 2020). Sie begleiteten Ianger einzelne Kinder im
Lernen als die Lehrperson, unabhangig davon, ob sie fur ein einzelnes Kind oder
die ganze Klasse zustandig waren (VOGT, KOECHLIN, TRUNIGER &
ZUMWALD 2021). KREMER (2012) wies erganzend darauf hin, dass auch die fur
zulassig erklarten unterstitzenden Tatigkeiten insbesondere bei Kindern mit
besonderem Bildungsbedarf ein padagogisches Potenzial haben, dessen
Nutzung wiederum Professionalitat erfordert. BLATCHFORD et al. (2009)
berichteten von neutralen oder negativen Effekten auf den Leistungszuwachs der
Kinder, die eine enge Betreuung durch eine Assistenz erfuhren. Je hoher der
besondere Bildungsbedarf der Kinder war, umso starker sei der Effekt gewesen
(a.a.0.). Als Erklarung kénnen Untersuchungen hinzugezogen werden, deren
Ergebnisse zeigten, dass Assistenzen die Lernprozesse ungunstiger begleiteten
als die Lehrpersonen. Sie regten weniger das Denken der Kinder an und zielten
eher darauf ab, dass die Aufgaben erledigt waren, statt ein vertieftes Lernen zu
ermdglichen (RADFORD et al. 2011; RUBIE-DAVIES, BLATCHFORD,
WEBSTER, KOUTSOUBOU & BASSETT 2010; VOGT et al. 2021). Ebenfalls
vielfach dokumentiert ist eine Inselbildung zwischen Kind und Assistenz, durch
die das Kind einerseits von der Betreuung durch die Lehrperson und damit von
kompetentem Unterricht, andererseits auch von den Peers abgeschnitten wird
(GIANGRECO 2013; VOGT et al. 2021). [10]

DEMMER et al. (2017a) resumierten aus strukturtheoretischer Perspektive, dass
eine solche kompetenzorientierte Sichtweise einer klarbaren Zusammenarbeit
nicht haltbar sei. Es sei im professionalisierungsbedirftigen Umfeld strukturell
kaum umsetzbar, Aufgaben zu Ubernehmen, die keine Professionalitat
erforderten. Eine Reduktion der Komplexitat durch eine Entflechtung von
Zustandigkeiten sei wegen der allen unterrichtlichen Handlungen zugrunde
liegenden Strukturen nicht moglich. Die Assistenzen seien, genauso wie die
Lehrpersonen, beispielsweise damit konfrontiert, Wissen nicht standardisiert,
sondern angepasst auf den Einzelfall anzuwenden. Assistenzen, die fir ein Kind
mit einer bestimmten Einschrankung zustandig seien, mussten noch starker als
eine Lehrperson im allgemeinen Unterricht spezifisches (sonderpadagogisches,
allenfalls auch medizinisches und psychotherapeutisches) Wissen in einer
Einzelsituation anwenden (LUBECK 2019). Ein weiteres Merkmal des
schulischen Arbeitsfeldes sind die konstitutiven Handlungsantinomien, also
Spannungsfelder, die dem Handeln der Lehrperson inharent sind (HELSPER
1996). Deren Bearbeitung erfordert professionelles Handeln. LUBECK (2019)
fihrte anhand der Antinomie zwischen Nahe und Distanz aus, wie diese fir die
Tatigkeit der Assistenz teilweise in noch starkerem Masse gilt als fiir die
Lehrperson (vgl. auch SCHULZE 2017). Aufgrund der fehlenden Ausbildung
mangele es den Assistenzen jedoch am erforderlichen Wissen sowie an der
Handlungs- und Reflexionsfahigkeit, sowohl um spezifisches Wissen flir den
einzelnen Fall nutzbar zu machen als auch, um Antinomien zu bearbeiten. Diese
Licke lasst sich weder durch zusatzliche Erfahrung noch durch partielle
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Weiterbildung einfach so schlieBen (HEINRICH 2016b). LUBECK (2019)
schlussfolgerte, dass eine genligende Kompetenzerweiterung der Assistenz
faktisch auf eine Qualifikation als Lehrperson hinauslaufen misste. Da dies aus
der Logik der Rolle der Assistenz heraus nicht moglich ist, konstatierte
HEINRICH (2016b), dass Assistenzen zwar professionalisierungsbedurftig,
jedoch nicht professionalisierbar seien. [11]

Das Professionalisierungsgefalle zwischen Assistenz und Lehrperson fuhrt
aufgrund der Nicht-Professionalisierung der Assistenz bei gleichzeitiger Nicht-
Professionalisierbarkeit in einem professionalisierungsbedurftigen Umfeld zu
Herausforderungen. Oft wurde deshalb eine Anleitungsbedurftigkeit der Assistenz
durch die Lehrperson gefolgert (REUTER 2012; RUSSELL, WEBSTER &
BLATCHFORD 2013). Mit institutionellen Konzepten, Pflichtenheften oder
bildungspolitischen Empfehlungen wird in die gleiche Richtung gezielt
(BILDUNGSDEPARTEMENT KANTON ST.GALLEN 2020). Ein anderer
Ansatzpunkt liegt darin, trotz der oben dargelegten Schwierigkeiten zu versuchen
zu vermeiden, dass Assistenzen professionalisierungsbediirftige Tatigkeiten
ausflihren, indem sie Aufgaben ibernehmen, "that help create time and
opportunities for general and special educators to collaborate with each other and
spend more time directly instructing students with disabilities" (GIANGRECO,
SUTER & DOYLE 2010, S.52). Die Assistenz schafft Freiraum fir die
Lehrperson, die ihrerseits Tatigkeiten ausflihrt, die professionelles Handeln
erfordern. Mit anderen handlungspraktischen Vorschlagen wird das Geféalle
zwischen Assistenz und Lehrperson weniger gewichtet, orientiert an Konzepten
von Kooperation (KOEPPER & SCHUR 2020; TATUM 2018). Verschiedene
Autor*innen verwiesen darauf, dass weder durch Anleitung noch durch
Kooperation die Rolle der Lehrperson adaquat beschrieben wirden: So seien
Lehrpersonen gefordert, "[to] work with and manage" (WEBSTER et al. 2010,
S.333), sie sollen das Spannungsfeld zwischen Anleiten, Uberwachen und
gleichgestellter Kooperation ausbalancieren (BROCK & CARTER 2013) bzw.
gleichzeitig "teamplayers and teammanagers" sein (ASHBAKER & MORGAN
2012, S.322). Die in der Literatur beschriebene Zusammenarbeitspraxis von
Assistenz und Lehrperson lasst sich demgemal auf einem Kontinuum zwischen
hierarchisch und kooperativ einordnen. Deshalb wird im Folgenden sowohl auf
den hierarchischen Anleitungsaspekt wie auch auf Kooperation als Konzept zur
Beschreibung der Zusammenarbeit eingegangen. [12]

2.2 Hierarchie und Anleitung

Dem Qualifikationsgefalle zwischen Assistenz und Lehrperson ist eine formale
Hierarchie inharent. Aus arbeitspsychologischer Sicht geht ein hierarchisches
Verhaltnis einher mit einem Koordinationsauftrag: Aufgaben werden von einer
Ubergeordneten Position einer untergeordneten Person zugeteilt, damit "die mit
der Aufgabe beauftragte Stelle bestmdglichst auf den Vollzug dieser ausgerichtet
ist" (WEIS 2013, o0.P.). Das bisherige Rollenspektrum einer Lehrperson umfasste
keine solche Fiihrungsfunktion gegenuber einer untergeordneten Person.
Mittlerweile wird eine solche jedoch zum Einsatz von nicht professionellem
Hilfspersonal diskutiert und erforscht. In der Logik eines arbeitspsychologischen
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Zugangs soll die Lehrperson der Assistenz Aufgaben zuteilen (ASHBAKER &
MORGAN 2015; CHOPRA, SANDOVAL-LUCERO & FRENCH 2011). lhre Rolle
beinhaltet aber auch weitere Aspekte wie informelles Training wahrend der Arbeit
(DOUGLAS, CHAPIN & NOLAN 2015), Instruktion fur bestimmte Aufgaben
(WALKER, DOUGLAS & BREWER 2020), Monitoring (COLLIER-MEEK,
SANETTI, GOULD & PEREIRA 2021; STIEG 2018; WALKER et al. 2020) oder
die Modellfunktion fur das Lernen der Assistenz (DOUGLAS et al. 2015). Die
Assistenzen sollen notwendige Informationen erhalten (BOURQUE 2020).
DOUGLAS et al. (2015) betonten aufgrund einer Best-Practice-Analyse die
Wichtigkeit von korrektiven, ergédnzenden und bestatigenden Rickmeldungen an
die Assistenz. Dafir missen Zeitrdume zur Verfigung gestellt werden
(BOURQUE 2020). [13]

Inwieweit eine kompetente Ubernahme der Fiihrungsrolle durch die Lehrperson
empirisch zu einem erfolgreicheren Einsatz der Assistenzen flhrt, ist erst in
Ansatzen geklart. Mittels empirischer Studien konnte beispielsweise gezeigt
werden, dass gezielte Instruktion und Supervision von Assistenzen in Bezug auf
eine bestimmte, eingegrenzte Tatigkeit sich positiv auswirkten auf das
sprachliche Lernen der begleiteten Kinder (COOKE, GALLOWAY, KRETLOW &
HELF 2010; KONZA & FRIED 2012; SAVAGE, CARLESS & ERTEN 2009;
VADASY & SANDERS 2008) und das soziale Verhalten (COLLIER-MEEK et al.
2021; FELDMAN & MATOS 2012). Assistenzen ihrerseits nannten effektive
Zusammenarbeit, gemeinsame Planungszeit, gezieltes Lernen von und mit der
Lehrperson sowie Monitoring und Feedback als relevante Faktoren, damit ihr
Einsatz gelingen konnte (ANGELIDES, CONSTANTINOU & LEIGH 2009;
BROWN & STANTON-CHAPMAN 2017; COCKROFT & ATKINSON 2015;
DOCHERTY 2014; SYMES & HUMPHREY 2011). [14]

Die Lehrpersonen und Assistenzen erachteten die Umsetzung dieser
Zusammenarbeitsdesiderate in der Praxis jedoch oft als unbefriedigend (FISHER
& PLEASANTS 2011; HENN et al. 2019; LINDMEIER, POLLESCHNER & THIEL
2014). Nur in einzelnen Studien schatzten die Akteur*innen die Zusammenarbeit
Uberwiegend als gut ein (ZAUNER & ZWOSTA 2014). Generell machten
Forscher*innen deutlich, dass seitens der Lehrperson wenig bzw. nur
oberflachliche Fihrung und Anleitung erfolgte (DOCHERTY 2014; GERSCHEL
2005; GIANGRECO & BROER 2005; ZULLIG 2017). Meist wurden die
notwendigen Informationen knapp in Tur- und Angelgesprachen vermittelt
(LEHANE 2016; ZUMWALD & VOGT 2020). Es fanden kurze Absprachen zur
Aufteilung von Arbeit statt, aber kaum gemeinsame Gesprache zur vertieften
Auseinandersetzung mit Zielen und Konsequenzen (BLATCHFORD et al. 2009,
2011; COCKROFT & ATKINSON 2015). ZUMWALD, VOGT, KOECHLIN und
TRUNIGER (2021) beobachteten jedoch tber die mindliche Anleitung hinaus ein
breiteres Spektrum von direkter und indirekter Anleitung. So orientierten sich
Assistenzen beispielsweise an den Arbeitsplanen der Kinder oder schatzten
anhand der Beobachtung der Schilerinnen ab, was sie tun mussten. [15]

ALQURAINI und GUT (2012) und LEHANE (2016) verwiesen darauf, dass die
Lehrpersonen den Einsatz der Assistenzen zu wenig Uberwachten. Die
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Assistenzen erhalten wenig Feedback (ASHBAKER & MORGAN 2012). Als
Griinde gaben die Akteur*innen Zeitmangel und Uberlastung an (DOUGLAS et
al. 2015; EGILSON & TRAUSTADOTTIR 2009; HENN et al. 2019). Aufgrund
fehlender Vor- und Nachbereitung des Unterrichts war bei den Assistenzen kaum
ein Lerneffekt moglich (ASHBAKER & MORGAN 2012; DOCHERTY 2014).
Forscher*innen konstatierten, dass Lehrpersonen zu wenig wissen, wie
Assistenzen erfolgversprechend eingesetzt werden kénnen (BLATCHFORD,
RUSSELL & WEBSTER 2012; DOUGLAS et al. 2015; ZULLIG 2017).
Lehrpersonen sollten deshalb fur die Fihrung von Assistenzen weitergebildet
werden (DOUGLAS et al. 2015; ZUMWALD 2018). [16]

Es stellt sich erganzend die Frage, inwiefern andere hierarchische schulische
Verhéaltnisse Hinweise fur die Zusammenarbeit von Assistenz und Lehrperson
geben kdnnen. Das ebenfalls statusungleiche Verhaltnis von Lehrpersonen und
Studierenden im Rahmen der berufspraktischen Studien der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung wird als Mentoring gefasst und zielt auf Ausbildung und
Professionalisierung der angehenden Lehrpersonen (BECKER, WALDIS &
STAUB 2019; KREIS & STAUB 2011). Daher ist es nicht per se auf den
Assistenzkontext zu Gbertragen. Eine solche systematische Professionalisierung
wirde die Idee einer Assistenz, die als niederschwellige, kostengtlinstige
Unterstutzungskraft konzeptualisiert ist, unterlaufen. Da jedoch der Anleitung von
Assistenzen eine inharente kompetenzerweiternde Funktion zugeschrieben wird,
kénnten die im Rahmen der Praxisausbildung von Lehrpersonen
vorgeschlagenen Formen wie Lernen am Modell und im Austausch (KREIS &
STAUB 2011) aus kompetenztheoretischer Sicht Ubernommen und an die fur die
Rolle der Assistenz relevanten Kompetenzen angepasst werden. [17]

Auch Schulleitende und Lehrpersonen stehen in einem hierarchischen Verhaltnis.
Far Schulen unterschied WUNDERER (2011) zwischen indirekter, strukturell-
systemischer und direkter, personal-interaktiver Fuhrung, die sich im Alltag
erganzten. Strukturelle Fihrung ziele auf Struktursetzungen mittels
Organigrammen, Zustandigkeitsregelungen, Leistungsvereinbarungen oder
Bildungen von Teams zur Beférderung von Kooperation (ROLFF 2016). Auch
Lehrplane und Leitbilder wirkten auf dieser Ebene. Strukturelle, indirekte Flihrung
sei geeignet, um Professionelle anzuleiten, die mit relativ hoher Autonomie
wirken konnten (a.a.0.). Fur die nicht ausgebildeten Assistenzen misse direkte
Fahrung mittels Anregungen, Hinweisen, Anweisungen und Auftragsvergaben
(S.12) starker berlicksichtigt werden (s. auch ZULLIG 2017). Analog zur
indirekten Flhrung eignet sich der von STEMMER OBRIST (2014) beschriebene
kooperativ-partizipative Flihrungsstil von Schulleitungen mit vielen
Besprechungen und Interaktionen fur Mitarbeitende, die sich durch hohe
Kompetenzen auszeichnen. Bei Assistenzen missen die fehlenden eigenen
Kompetenzen durch eine engere Flihrung ausgeglichen werden (u.a. THIES
2014). [18]

In diesen Ausfuhrungen zur Anleitung der Assistenzen manifestiert sich die
Vorstellung, dass ihre fehlende Professionalisierung kompensiert werden kann,
indem sie angeleitet werden (ZUMWALD 2015). Dadurch soll die
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Unterrichtsqualitat gesichert werden. Erhofft wird in dieser angepassten Logik der
kompetenzorientierten Professionstheorie auch eine Kompetenzerweiterung und
daher eine gewisse Professionalisierung der Assistenz (KONZA & FRIED 2012;
LUBECK 2019). Aus strukturtheoretischer Perspektive muss dieser Optimismus
kritisch hinterfragt werden. Aufgrund der oben hergeleiteten Nicht-
Professionalisierbarkeit der Assistenz kann die Meinung vertreten werden, dass
das Spannungsfeld der nicht professionellen Assistenz in einem
professionalisierungsbedurftigen Arbeitsfeld nicht durch Anleitung aufgelost
werden kann (HEINRICH 2016b). [19]

2.3 Kooperation

In dem Grofteil der Literatur zu Assistenzen und Lehrpersonen wurde die
hierarchische Struktur aufgenommen und darauf basierend ein
Flhrungsdesiderat an die Rolle der Lehrperson formuliert. Wie oben erwahnt,
wiesen andere Autor*innen darauf hin, dass die Zusammenarbeit gleichzeitig
Anleitung wie auch kooperative Elemente umfasse (u. a. BROCK & CARTER
2013). Seltener wurde die Zusammenarbeit von Assistenzen und Lehrpersonen
auch gleichwertiger konzeptualisiert und die gemeinsame Verantwortung fiir das
Geschehen starker in den Fokus gestellt (JARDI, PUIGDELLIVOL, PETRENAS &
SABANDO 2021; KOEPPER & SCHUR 2020). In diese Richtung zielte auch die
Absicht, Assistenzen in die multiprofessionelle Zusammenarbeit mit
Lehrpersonen, sonderpadagogischen, therapeutischen und weiteren
Fachpersonen einzubeziehen (LINDMEIER et al. 2014). [20]

MEYER et al. (2017) legten ihrer Fragebogenstudie zur Zusammenarbeit von
Assistenzen und Lehrpersonen ein Kooperationsmodell basierend auf
FUSSANGEL (2008) zugrunde. Sie unterschieden die Praktiken Koordination als
"Austausch und Absprache hinsichtlich des begleiteten Schilers oder der
begleiteten Schilerin” (MEYER et al. 2017, S.77) und Kokonstruktion als
"gemeinsame Reflexion des professionellen Handelns" (a.a.O.). In der
beobachteten Praxis habe mehr koordinative als kokonstruktive Zusammenarbeit
stattgefunden. Die beiden Formen hingen jedoch auch zusammen: Assistenzen
und Lehrpersonen, die haufiger koordinierten, hatten sich auch haufiger
kokonstruktiv ausgetauscht. Die Assistenzen seien teilweise in die
multiprofessionelle Kooperation eingebunden gewesen, u.a. hatten gut zwei
Drittel an Einzelfallbesprechungen teilgenommen. [21]

Im Folgenden soll geklart werden, inwiefern sich Kooperation als Bezeichnung fir
die Zusammenarbeit von Assistenz und Lehrperson eignet. Zwar wurde der
Begriff der Kooperation als Zusammenarbeit von Fachpersonen teilweise als
normativ aufgeladen kritisiert (IDEL, ULLRICH & BAUM 2012), trotzdem ist er
sowohl in der Forschung wie auch in der Praxis Ublich. SPIESS (2004, S.199)
legte eine oft zitierte Definition vor:

"Kooperation ist gekennzeichnet durch (1) den Bezug auf andere und (2) auf
gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, (3) sie ist intentional, kommunikativ
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und (4) bedarf des Vertrauens. (5) Sie setzt eine gewisse Autonomie voraus und (6)
ist der Norm der Reziprozitat verpflichtet". [22]

Gemalk LUBECK (2019) kénnen diese Merkmale fir die Rolle der Assistenz in
Deutschland nur eingeschrankt oder gar nicht als glltig erachtet werden. Diese
Einschatzung soll im Folgenden flir die Schweizer Situation prazisiert werden, da
sich diese strukturell unterscheidet: Schweizer Assistenzen sind wie die
Lehrpersonen vom Schultrager und nicht wie in Deutschland von externen
Tragern oder Vereinen angestellt (AMT FUR VOLKSSCHULE ST.GALLEN
2015).

1. Aufgrund des gemeinsamen Arbeitgebers scheinen die strukturellen
Voraussetzungen gunstiger als in Deutschland, damit sich Assistenz und
Lehrperson aufeinander beziehen kénnen. In der praktischen Umsetzung
zeigte sich der Bezug jedoch unterschiedlich stark: Arbeiteten Assistenz und
Lehrperson im Klassenraum und etablierten einen gemeinsamen
Handlungsvektor (KOECHLIN, TRUNIGER, ZUMWALD & VOGT 2019),
bezogen sie sich starker aufeinander. Bildete jedoch die Assistenz mit einem
Kind eine enge Dyade, welche als Inselbildung, die das Kind von Lehrperson
und Peers separiert, kritisiert wird, reduzierte sich der Bezug zur Lehrperson
(VOGT et al. 2021).

2. Theoretisch ist eine Absprache Uber gemeinsame Ziele denkbar, in einer
eigenen Studie fanden wir jedoch wenig vertieften Austausch (ZUMWALD &
VOGT 2020).

3. Die flr eine gelingende Kommunikation erforderlichen Zeitrdume sind generell
nur knapp oder gar nicht gegeben. Mehr Kommunikationszeit ware jedoch
zwingend, "um die Schulbegleitung in das Gesamtférderkonzept des
begleiteten Kindes bzw. der Kinder einzubinden oder eine gemeinsame
padagogische Linie zu verfolgen" (LUBECK 2019, S.85; vgl. auch
LINDMEIER & POLLESCHNER 2014; ZUMWALD 2014).

4. Zwar vermutete LUBECK (2019) aufgrund der strukturellen Prekaritat der
Rolle der Assistenz, dass die Vertrauensbildung zwischen Assistenz und
Lehrperson erschwert sein kann. Ergebnisse der eigenen Studie legen jedoch
nahe, dass sich zwischen den beiden u.a. aufgrund der geflihlten Entlastung
durch die Assistenz oder aufgrund personlicher Sympathien durchaus ein
vertrauensvolles Verhaltnis herausbilden kann (ZUMWALD & VOGT 2020).

5. Ein weiteres Kennzeichen von Kooperation ist eine "relative Autonomie" mit
einem gewissen "Mal} an Entscheidungs- und Handlungsfreiheit der
beteiligten Partner" (SPIESS 2004, S.199). Dadurch kénnen die
Berufsgruppen "ihre jeweiligen Fachlichkeiten entsprechend einbringen und
Professionalisierungspotentiale ausschépfen" (BREUER 2011, S.97).
Denkbar ware Autonomie der Assistenz, wenn im Unterrichtssetting
Aufgabenbereiche abtrennbar waren, fir die sie als nicht ausgebildete Kraft
Verantwortung Ubernehmen kdnnte. Wie oben dargelegt, zeigte sich jedoch in
der Praxis, dass diese Trennung von zuldssigen, als nicht paddagogisch
bezeichneten und nicht zulassigen, als padagogisch bezeichneten Tatigkeiten
nicht vollzogen wurde bzw. nicht vollzogen werden konnte. Das
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Unterrichtssetting, das professionelles Handeln erforderte, schrankte eine
sinnvolle autonome Verantwortungsiibernahme durch die Assistenz stark ein.
Aulerdem wird auch in Konzepten und Pflichtenheften keine Autonomie
vorgesehen (VOLKSSCHULAMT ZURICH 2016).

6. Reziprozitat meint Ausgewogenheit zwischen Geben und Nehmen beider
Akteur*innen. Aufgrund des Qualifikationsunterschiedes ist die Lehrperson
gefordert, eine FUhrungsrolle zu Gbernehmen, sodass primar nicht von einer
reziproken Beziehung auszugehen ist. Allerdings kann in der Entlastung, die
die Lehrpersonen durch die Assistenzen subjektiv erfahren, durchaus auch
ein gewisses Geben und Nehmen gesehen werden. [23]

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass echte Kooperation zwischen
Assistenz und Lehrperson hinsichtlich der von SPIESS (2004) als relevant
definierten Faktoren wie gemeinsame Ziele, Kommunikation und Vertrauen,
Autonomie und Reziprozitat nicht vollends unmoglich ist. Sie ist jedoch z.B. durch
fehlende Zeit flir Kooperation oder Nichtprofessionalitat der Assistenz stark
eingeschrankt. LUBECK (2019) schlug deshalb vor, die Bezeichnung Kooperation
zu vermeiden und stattdessen auf Zusammenarbeit zurlickzugreifen. Diese
bezeichne "alle Formen gemeinsamer Arbeit" (S.89), ohne bestimmte Formen
oder Verhaltnisse der Personen vorwegzunehmen. In dieser Argumentationslogik
ist auch der Begriff der multiprofessionellen Kooperation fir das Assistenzsetting
nicht zulassig. Uber die nicht angebrachte Verwendung des
Kooperationsbegriffes hinaus kdnnen Assistenzen zudem als Nicht-Professionelle
per definitionem nicht professionell tatig werden. DEMMER und LUBECK (2019)
empfahlen deshalb, den Fokus von der Assistenz wegzunehmen und die
multiprofessionelle Kooperation unter den Professionellen zu starken. Indem
diese sich reflexiv mit dem Unterricht und der Umsetzung von Inklusion
auseinandersetzten, begegneten sie dem Einsatz von Assistenzen reflektierter
und kénnten so die strukturellen Herausforderungen stellvertretend fir sie oder
gemeinsam mit ihnen bearbeiten (DEMMER et al. 2017b). [24]

2.4 Zwischenfazit

Das Verhaltnis zwischen Assistenz und Lehrperson zeichnet sich aus durch ein
hierarchisches Qualifikationsgefélle. Die beiden sind gefordert, als je
professionelle und nicht-professionelle Person ein
professionalisierungsbedurftiges Umfeld zu bearbeiten. Im Abschnitt 2.1 legte ich
zwei an sich methodologisch nicht vereinbare professionstheoretische
Betrachtungsweisen fiir dieses Phanomen dar (BAUMERT & KUNTER 2006;
HELSPER 2007). Wahrend aus kompetenztheoretischer Sicht die Kompetenzen
der Assistenzen dahingehend erweitert werden kdnnen, dass sie im Unterricht
bestimmte Tatigkeiten Gbernehmen, ist aus strukturtheoretischer Sicht ein
Gelingen des Einsatzes kritischer zu diskutieren. Erstens werden die Assistenzen
als nicht professionalisierbar betrachtet und zweitens ist die Strategie, dass sie
aufgrund ihrer Nicht-Ausbildung keine padagogischen Tatigkeiten Gbernehmen
sollen, aus strukturellen Griinden zum Scheitern verurteilt. Diese
Widerspruchlichkeit zwischen den Theorien lasst sich nicht auflésen. Da jedoch
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durch die beiden Sichtweisen unterschiedliche Aspekte der Bearbeitungspraxis
im Arbeitsfeld beleuchtet werden kénnen, erscheint es gewinnbringend, sie beide
zu berucksichtigen. Darlber hinaus erwiesen sich sowohl vor dem Hintergrund
der theoretischen Fachliteratur wie auch aufgrund internationaler Forschung und
der eigenen empirischen Studie die Konzepte von Fuhrung und Anleitung sowie
von (multiprofessioneller) Kooperation als relevant, um
Zusammenarbeitsverhaltnisse von Assistenz und Lehrperson zu diskutieren. Im
folgenden Abschnitt 3 wird nun genauer auf die methodologischen Grundlagen
und das methodische Vorgehen der Studie eingegangen. [25]

3. Methodologische Grundlagen und methodisches Vorgehen

Mit der hier vorgestellten Studie zielte ich darauf, die Zusammenarbeit von
Assistenzen und Lehrpersonen auf einer impliziten, handlungsleitenden Ebene zu
erfassen. So sollten die das Handeln konstituierenden Orientierungen der
Assistenzen und Lehrpersonen in den Blick genommen werden. Da diese den
Akteur*innen nicht reflexiv zuganglich sind, wahlte ich einen Forschungszugang,
der es mir ermdglichte, auf das implizite Wissen zuzugreifen und die
Handlungsorientierungen der Zusammenarbeit rekonstruierend
herauszuarbeiten. Daflir eignete sich die dokumentarische Methode
(BOHNSACK 2014a). In Abschnitt 3.1 werden entsprechend die
methodologischen Grundlagen der praxeologisch angelegten, rekonstruktiven
Studie dargelegt. AnschlielRend wird das methodische Vorgehen anhand der
dokumentarischen Methode aufgezeigt, das zu einer relationalen Typenbildung
nach NOHL (2013) fuihrte (Abschnitt 3.2). [26]

3.1 Methodologische Grundlagen

Meine Studie Iasst sich erkenntnistheoretisch der praxeologischen
Unterrichtsforschung zuordnen. Diese zielt im Anschluss an die
Ethnomethodologie und die praxeologische Wissenssoziologie (BOHNSACK
2017a) darauf ab, die Gestaltung der sozialen Praxis zu verstehen (STURM
2012). Die Zusammenarbeit von Lehrpersonen und Assistenzpersonen im
Unterricht in der Regelschule, die mich interessierte, lasst sich als entsprechende
soziale Praxis fassen. Aus praxeologischer Perspektive werden die Praktiken der
Akteur*innen, hier der Assistenzen und Lehrpersonen, in einem gemeinsamen
Erfahrungsraum entwickelt. In Anlehnung an den Begriff der Konjunktion, mit
dem MANNHEIM (1980) darauf verwiesen hat, dass die Akteur*innen aufgrund
der gemeinsamen Erfahrungshintergriinde miteinander verbunden sind, wird
dieser Erfahrungsraum als konjunktiv bezeichnet (PRZYBORSKI & WOHLRAB-
SAHR 2014). Fir die Praxis von Assistenz und Lehrperson sind zwei Formen von
konjunktiven Erfahrungsraumen denkbar: Der eine ist gepragt durch die
tatsachlichen Erlebnisse mit der gemeinsam unterrichteten Klasse. Der andere
wird strukturidentisch (BOHNSACK 2017b) auf professioneller Ebene "durch
prinzipiell vergleichbare Erfahrungen" (STURM 2012, S.2) von Lehrpersonen, bei
denen eine Assistenzperson tatig ist bzw. von Assistenzen im Schweizer
Regelschulsystem konstituiert. Ob sich diese Erfahrungsraume in der Praxis als
relevant erweisen, kann erst durch die empirische Analyse gezeigt werden. [27]
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Wenn Lehrperson und Assistenz ihnre gemeinsame Unterrichts- und
Kooperationspraxis etablieren, sind kommunikative und konjunktive
Wissensformen zu unterscheiden (MANNHEIM 1980; PRZYBORSKI &
WOHLRAB-SAHR 2014): Kommunikatives Wissen steht reflexiv zur Verfligung
und kann explizit abgerufen werden, wenn Lehrperson und Assistenz tber ihre
Praxis sprechen. Bestimmt ist dieses Wissen vor allem durch die in der
Organisation Schule formalisierten Rollen "Lehrperson” und "Assistenzperson"
und die damit verbundenen Normen und Ablaufe. In Abgrenzung dazu
manifestiert sich im Handeln das handlungsleitende Wissen, welches als
sogenanntes konjunktives Wissen der Reflexion durch die Lehrpersonen und
Assistenzpersonen nicht einfach zuganglich ist. Wahrend das kommunikative
Wissen als gesellschaftlich zugangliches Wissen bezeichnet werden kann, ist
das konjunktive Wissen als milieuspezifisches, hier unterrichtsspezifisches
Wissen abhangig vom entsprechenden konjunktiven Erfahrungsraum
(BOHNSACK, NENTWIG-GESEMANN & NOHL 2013), hier dem Unterricht in der
Regelschule mit Unterstitzung durch Assistenzen. Verstandigung erfolgt auf
dieser Ebene Uber "selbstverstandliches Verstehen" (WIDMER-WOLF 2014,
S.70). Es etabliert sich eine "habituelle Ubereinstimmung" in "selbstverstandlich
erscheinende[n] ritualisierte[n] Handlungspraxen" (a.a.0.) — u.a. darin, wie
Zustandigkeiten und Aufgabeniibernahme geklart werden und wie die
Kommunikation zwischen Assistenz und Lehrperson verlauft. [28]

Dieses handlungsleitende Wissen zeigt sich in den "Orientierungen, an und in
denen Themen bearbeitet werden" (STURM 2012, S.3); es steuert das Handeln
im Erfahrungsraum "Regelschulklasse mit Assistenzperson". Die Orientierungen
manifestieren sich demnach in der Praxis des Handelns, Sprechens, Darstellens
und Argumentierens von Lehrperson und Assistenz (BOHNSACK 2014a). Im
Folgenden verwende ich den Begriff Handlungsorientierung in Abgrenzung zum
Begriff des Orientierungsrahmens (BOHNSACK 2014a, 2014b). Damit wird
gemal NOHL (2016, 2019) die Themengebundenheit der herausgearbeiteten
Orientierungen im Kontrast zum Gbergeordneten Orientierungsrahmen
hervorgehoben. Diese Handlungsorientierungen sind nicht unabhangig vom
Orientierungsrahmen, sondern lassen sich als "kleinschnittigere” (NOHL 2019,
S.55) Orientierungen unterhalb des Orientierungsrahmens verstehen, die sich
immer "auf Ausschnitte der Welt" beziehen (NOHL 2016, S.336). An einem Fall
kénnen entsprechend mehrere Handlungsorientierungen zu verschiedenen
Themen herausgearbeitet werden (NOHL, VON ROSENBERG & THOMSEN
2015). In meiner Studie lag der Fokus auf der Zusammenarbeit. [29]
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3.2 Methodisches Vorgehen

Der Zugriff auf die impliziten, das Handeln konstituierenden Orientierungen ist
uber die Rekonstruktion von entsprechendem empirischem Material moglich
(PRZYBORSKI & WOHLRAB-SAHR 2014). Hierfur eignet sich die von
BOHNSACK (2014b) auf der Basis von MANNHEIM (1980) entwickelte und von
NOHL (2017) methodologisch auch fur Einzelinterviews begrindete
dokumentarische Methode. Zusammengefasst entwickelt sich die Rekonstruktion
(STURM 2016) dabei entlang der Erstellung eines thematischen Verlaufs, der
Auswahl und Transkription thematisch wichtiger Stellen, tGber die formulierende
Feininterpretation hin zur reflektierenden Interpretation mit dem Ziel,
herauszuarbeiten, wie die soziale Realitat hergestellt wird. Darauf basierend kann
je nach Daten und Fragestellung eine sinngenetische, eine soziogenetische
und/oder eine relationale Typenbildung entstehen (NOHL 2013). Die fir die
Studie bedeutsamen Schritte werden im Folgenden erlautert. [30]

3.2.1 Datenerhebung und Stichprobenwahl

Die fiir diese Analyse relevanten Daten erhoben wir' im Rahmen der vom
Schweizer Nationalfonds (SNF) unterstiitzten Studie Kooperative Praxis von
Assistenzen und Lehrpersonen im Unterricht der Regelschule (KoPrAss). In

32 Klassen der Primarstufe (1. bis 6. Klasse) wurden die Assistenz und die
Lehrperson wahrend zwei Lektionen ihres gemeinsamen Unterrichts
videografiert. Im Anschluss fuhrten wir mit den Akteur*innen problemzentrierte
Interviews (WITZEL 2000) durch. Auf diesen basiert die hier vorgestellte Analyse.
Das halbstrukturierte Vorgehen anhand eines Interviewleitfadens ermdglichte es,
konkret unser Forschungsinteresse der Zusammenarbeit zu fokussieren. Zudem
eignen sich problemzentrierte Interviews fur die Analyse mit der
dokumentarischen Methode, da sich mit den von WITZEL als "allgemeine
Sondierungen" (§14) bezeichneten Gesprachsstimuli klare Erzahlimpulse
formulieren lieRen. Dadurch entstanden Erzahlpassagen der Textsorten
Erzahlungen und Beschreibungen. Diese beiden Textsorten sind laut NOHL
(2017) besonders geeignet, um die darunterliegenden Orientierungen mit der
dokumentarischen Methode zu rekonstruieren. Um die Einflussnahme der
strukturellen Hierarchie zwischen Lehrperson und Assistenz zu verhindern und
die AuRerungsméglichkeiten von beiden nicht einzuschranken, fiihrten wir mit der
Assistenz und der Lehrperson je ein Einzelinterview durch. Dies hatte zudem den
Vorteil, dass durch die Einzelinterviews die Perspektiven der Lehrperson und der
Assistenz getrennt erfasst wurden. Dies erlaubte es mir, im Analyseprozess die
beiden Sichtweisen im Sinne von Fremd- und Selbstzuschreibungen (z.B. zur
Rolle der Assistenz) einander gegenuberzustellen. [31]

Aus den 64 insgesamt gefuihrten Interviews erfolgte im Sinne eines Theoretical
Samplings (GLASER & STRAUSS 1967) eine gezielte Auswahl von 18 Interviews
von Assistenzen und Lehrpersonen, die jeweils zusammenarbeiteten. Als
Suchstrategie wahlte ich auf der Basis der ersten Auswertungsergebnisse

1 Forschungsteam: Prof. Dr. Bea ZUMWALD, Prof. Dr. Franziska VOGT, Annette KOECHLIN und
Annina TRUNIGER; Laufzeit der Studie 2016-2019.

FQS http://www.qualitative-research.net/


https://www.phsg.ch/de/forschung/projekte/kooperative-praxis-von-assistenzpersonen-und-lehrpersonen-im-unterricht-der
https://www.phsg.ch/de/forschung/projekte/kooperative-praxis-von-assistenzpersonen-und-lehrpersonen-im-unterricht-der

FQS 23(1), Art. 19, Bea Zumwald: Zwischen Hierarchie, Autonomie und Kooperation.
Zusammenarbeitsverhaltnisse von Lehrpersonen und Assistenzen

weitere Falle entlang des Prinzips einer maximalen bzw. minimalen
Kontrastierung aus. Deutete die Analyse eines ersten Paars beispielsweise auf
ein ausgepragt hierarchisches Verhaltnis, wurde im Sinne einer maximalen
Kontrastierung in einem nachsten Schritt ein ausgepragt kooperatives Paar
entgegengestellt. AnschlieRend rekonstruierte ich wieder ein hierarchisch
strukturiertes Paar und analysierte, in welchen Dimensionen es sich von den
anderen unterschied bzw. nicht unterschied. So wurde fortgefahren, bis eine
theoretische Sattigung erreicht war, d.h., bis sich keine neuen Kombinationen der
Analysedimensionen mehr zeigten. [32]

Um die Texte fur die Analyse aufzubereiten, wahlte ich aus den vorab nach
KUCKARTZ (2007) erstellten Transkripten die Eingangspassagen sowie pro
Interview vier bis sechs weitere Stellen aus, die sich fur die Fragestellungen als
relevant erwiesen und/oder sich durch besonders dichte Schilderungen der
Akteur*innen auszeichneten. Diese wurden in der Audioaufnahme nachgehért
und gemal der Richtlinie "Talk in Qualitative Social Research (TiQ)"
(BOHNSACK 2014a, S.235) differenziert transkribiert. [33]

3.2.2 Formulierende und reflektierende Interpretation und Komparation

Bei der formulierenden Interpretation verbleibt man beim "immanenten
Sinngehalt" (BOHNSACK 2014a, S.136) und arbeitet eine thematische
Feingliederung der ausgewahlten Textstellen aus. Fir den weiteren Schritt der
reflektierenden Interpretation steht in der Logik der Unterscheidung zwischen
explizitem und implizitem, handlungsleitendem Wissen nicht mehr im Fokus, was
in den Interviews geaufert wird, sondern wie, in welchem "Modus Operandi"
(S.61), dies geschieht. Vorab in den Erzéhlungen und Beschreibungen der
eigenen Praxis der Lehrpersonen und Assistenzen in den Interviews
dokumentierte sich das implizite, atheoretische Wissen, woraus sich die
Handlungsorientierungen rekonstruieren lieBen (NOHL 2017). So erfolgte im
Rahmen der reflektierenden Interpretation die "Rekonstruktion und Explikation
des Rahmens, innerhalb dessen das Thema abgehandelt wird, auf die Art und
Weise, wie, d.h. mit Bezug auf [...] welchen Orientierungsrahmen das Thema
behandelt wird" (BOHNSACK 2014a, S.137). Im Fokus stand "die dem Handeln
unterliegende Regelhaftigkeit" (NOHL 2013, S.37). Diese Frage des Wie wird in
einer "prozess- oder sequenzanalytischen Rekonstruktion von Handlungs-,
Interaktions- und Diskurspraktiken" (BOHNSACK 2014a, S.64) geklart.
Methodisch kontrolliert wurden hierflr mittels komparativer Analyse Homologien
und Heterologien aufgespurt, d.h. nachgezeichnet, wie verschiedene thematische
Sequenzen (zuerst fallimmanent, dann im Vergleich zu anderen Fallen)
strukturgleich oder strukturdifferent bearbeitet wurden. [34]

Im Verlauf der reflektierenden Interpretation und der Komparation von
Bearbeitungen bestimmter Themen fallimmanent sowie fallibergreifend
kristallisierten sich fur die Thematik der Zusammenarbeitsverhaltnisse als Tertia
Comparationis in der "Funktion des den Vergleich strukturierenden Dritten"
(BOHNSACK 2020, S.33) die Dimensionen Bezug Assistenz-Lehrperson auf
Beziehungsebene, Bezug Assistenz-Lehrperson auf Sachebene sowie
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Aufgabe/Rolle der Assistenz heraus. Fur die Analyse erwies es sich als zentral,
die beiden, sich auf die gleiche Praxis beziehenden und doch unterschiedlichen
Perspektiven von Assistenz und Lehrperson zu berticksichtigen. So stellte ich
jeweils fur jede Dimension die Handlungsorientierung, die sich aus dem Interview
mit der Lehrperson rekonstruieren liel3, derjenigen der Assistenz gegenuber. An
den meisten Stellen stimmten diese Uberein, an manchen offenbarte sich eine
Inkongruenz. [35]

Ein sorgsames analytisches Vorgehen war unabdingbar, denn die Interviews
enthielten auch Aussagen uber institutionelle Vorgaben und persénliche
Erwartungen an die Umsetzung (welche sich beispielsweise auch als Kritik an der
eigenen Praxis und/oder an der Umsetzung der/des Partner*in aufern konnten).
Solch explizite AuRerungen sind im Sinne der dokumentarischen Methode
analytisch als Orientierungsschemata auf der kommunikativen Ebene zu fassen
(BOHNSACK 2014a). Damit ermoglichten sie keinen direkten Zugang zum
handlungsleitenden, impliziten Wissen und wurden fir diese Analyse nicht
bericksichtigt. [36]

3.2.3 Typenbildung

Die in der reflektierenden Interpretation und der komparativen Analyse
herausgearbeiteten unterschiedlichen bzw. gleichen Orientierungen, mit denen
die Assistenzen und Lehrpersonen die Themen bearbeiteten, die fur ihr
Zusammenarbeitsverhaltnis relevant waren, lie3en sich in der Logik einer
sinngenetischen Typenbildung vom Einzelfall abstrahieren und als Typen fassen
(NOHL 2017). Dabei wurde eine "typologische Nebeneinanderstellung [...] der
Orientierungsrahmen" vollzogen, wie NOHL (2013, S.44) in Anlehnung an
MANNHEIM (1980) formulierte. Aufgrund der mich interessierenden Frage nach
Zusammenarbeitsverhaltnissen typisierte ich dabei nicht Gbergreifende
Orientierungsrahmen, sondern Handlungsorientierungen, die sich auf relevante
Dimensionen der Zusammenarbeit von Assistenz und Lehrperson beziehen. Weil
sich die drei oben genannten Themenbereiche als relevant herauskristallisierten,
entstand eine dreidimensionale sinngenetische Typologie (NOHL 2013). [37]

Auf der Basis der sinngenetischen liefl3 sich mit den vorliegenden Daten eine
relationale Typenbildung weiterentwickeln. Mit dieser wird auf die Frage
eingegangen, "in welcher Relation unterschiedliche typisierte Orientierungen
zueinanderstehen" (S.43). Sie kann also erfolgen, wenn "mindestens zwei
sinngenetische Typiken vorliegen" (NOHL 2020, S.59). Gesucht wird dabei nach
regelmaBigen Uberlappungen von zwei oder mehreren "auf verschiedenen
Problemdimensionen liegenden Typen" (a.a.0.) in mehreren Fallen. Zeigt sich ein
solch spezifisches Zusammenspiel von Handlungsorientierungen, entsteht eine
neue falliibergreifende Relationierung zuvor sinngenetisch typisierter
Handlungsorientierungen (a.a.0.), eine "typisierte Relation typisierter
Orientierungsrahmen" (NOHL 2013, S.58f.). Bedingung fir deren Gliltigkeit ist,
dass die empirische Abgrenzung von anderen typisierbaren Relationen plausibel
gemacht werden kann. [38]
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Solche "regelmallige Verbindungen zwischen Orientierungen unterschiedlicher
Dimensionen" (LEINHOS, KESSLER & KRUGER 2018, S.173), die sich bei
verschiedenen Akteur*innen wiederholen, zeigten sich im spezifischen
Zusammenspiel zwischen den Dimensionen Bezug Assistenz-Lehrperson auf der
Beziehungsebene, Bezug Assistenz-Lehrperson auf der Sachebene und
Aufgabe/Rolle der Assistenz. Im Verlauf der Analyse bestatigte sich zudem, dass,
wie sich auch theoretisch vermuten lief3, die Handlungsorientierungen von
Assistenz und Lehrperson, die miteinander arbeiteten, aufeinander bezogen
waren, d.h. sie waren kongruent, ergénzten sich oder widersprachen sich
allenfalls. Der ebenfalls denkbare strukturidentische Handlungsraum aller
Assistenzen bzw. aller Lehrpersonen, die mit einer Assistenz zusammenarbeiten,
erwies sich fur die Frage nach den Zusammenarbeitsverhaltnissen als empirisch
wenig bedeutsam. Offensichtlich entwickelte sich die Praxis durch die konkrete
Auseinandersetzung in der Zusammenarbeit zu zweit. Eine auch vorstellbare,
rollenbezogen ahnliche Praxis aller Assistenzen bzw. aller Lehrpersonen im
Allgemeinen wurde empirisch nicht relevant. So ergab sich die relationale
Typenbildung erstens aus der Relationierung der Typen der sinngenetischen
Typologie und zweitens aus der Zusammenfliihrung der Assistenz und der
Lehrperson, die jeweils zusammenarbeiteten. Dadurch setzte ich auf einer
zweiten Ebene nochmals typisierte Handlungsorientierungen in Relation —
namlich diejenigen der zusammenarbeitenden Akteur*innen. Im
Rekonstruktionsprozess ist es zentral, die "Sinnhaftigkeit der typisierten Relation
zu rekonstruieren" (NOHL 2013, S.59). "Sinnfreie Rekonstruktionen von
Parallelitadten der Orientierungen" gilt es zu vermeiden (LEINHOS et al. 2018,
S.174). Deshalb wird bei der Beschreibung der Ergebnisse darauf geachtet,
diese Bezlige zwischen den Dimensionen sinnhaft darzustellen. [39]

4. Ergebnisse

In Abschnitt 4.1 gehe ich auf die sinngenetische Typenbildung ein, indem ich die
Dimensionsauspragungen der drei Dimensionen erldutere. Darauf aufbauend
zeichne ich in Abschnitt 4.2 anhand von Zitaten aus den Interviews der
Lehrpersonen und unter Einbezug der Aussagen der Assistenzen die relationale
Typenbildung konkret nach. [40]

4.1 Rekonstruktion der sinngenetischen Typologie

Im Rahmen der reflektierenden Interpretation wurden die rekonstruierten
Dimensionsauspragungen der relevanten Erfahrungs- und Handlungs-
Dimensionen (NOHL 2013) Bezug Assistenz-Lehrperson auf Beziehungsebene,
Bezug Assistenz-Lehrperson auf Sachebene und Aufgabe/Rolle der Assistenz
immer starker vom Einzelfall abgeldst und abstrahiert, bis sie sich zu einer
dreidimensionalen sinngenetischen Typenbildung (a.a.0.) zusammenfihren
lieRen. Tabelle 1 zeigt eine Ubersicht tiber die rekonstruierten
Handlungsorientierungen. Diese kamen fast alle sowohl bei Assistenzen wie auch
bei Lehrpersonen vor, weshalb hier noch keine Unterscheidung der beiden
Gruppen erfolgt.
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Tabelle 1: sinngenetische Typenbildung der Handlungsorientierungen der drei
Dimensionen Bezug Beziehungsebene, Bezug Sachebene und Aufgabe/Rolle der
Assistenz. Bitte klicken Sie hier, um Tabelle 1 und 2 anzusehen bzw. herunterzuladen. [41]

In der ersten Dimension Bezug Assistenz-Lehrperson auf Beziehungsebene
erwies sich der Bezug fir alle vier rekonstruierten Typen als hierarchisch. Im
Typus hierarchisch-kooperativ (A) ist die zu Grunde liegende Hierarchie zwischen
der klassenverantwortlichen Lehrperson mit ihren spezifischen Zustandigkeiten
und der Assistenz um kooperative Elemente wie beispielsweise gegenseitige
Ruckmeldungen erweitert. Im (maximalen) Kontrast dazu zeichnet sich der Typus
hierarchisch-direktiv (B) durch eine ausgepragte Hierarchie aus. Falle, die dem
dritten Typus hierarchisch-aufgabenbezogen autonom (C) zuzuordnen sind,
haben ebenfalls eine hierarchische Grundstruktur, die sich darin zeigt, dass der
Rolle der Lehrperson klar Tatigkeiten wie Unterrichten oder Erklaren und
Einfihren von Lerninhalten zugeordnet werden. Dabei findet jedoch eine
Delegation von Aufgaben an die Assistenz statt, die diese relativ autonom
ausflihrt und diesbeziiglich auch eigene Entscheidungen trifft. Im Gegensatz zu
den Typen A bis C, bei denen sich die sich dokumentierende Beziehungsebene
auf das Paar Assistenz-Lehrperson bezieht, Iasst sich fur Typus D eine
hierarchische Triade zwischen Lehrperson-Fachperson schulische
Heilpadagogik-Assistenz rekonstruieren. Im Typus symmetrisch-strukturell
hierarchisch (E), der sich ausschlie8lich bei Assistenzen findet, dokumentiert sich
eine primare Ausrichtung an einem symmetrischen Verhaltnis Assistenz-
Lehrperson: Die Assistenz erfahrt sich im Hinblick auf ihnre Aufgabe, die
Beschulung eines Kindes mit besonderem Bildungsbedarf, als ebenso wissend
und kompetent wie die Lehrperson. In manchen geschilderten Ablaufen
dokumentierte sich jedoch gleichzeitig eine strukturelle Hierarchie. [42]

In der zweiten Dimension Bezug Lehrperson-Assistenz auf Sachebene stehen die
Handlungsorientierungen im Fokus, die sich auf die Kommunikation und
Interaktionen der beiden hinsichtlich der zu bearbeitenden Aufgabe beziehen. Im
Typus Niederschwellige Aufgabeniibermittlung mit punktuellem Austausch (1)
orientiert sich die Kommunikation auf Sachebene daran, die Assistenz vor dem
Unterricht oder wahrend des Unterrichts kurz dartiber zu informieren, welche
Aufgaben sie Ubernehmen soll. Dartber hinaus finden punktuell (z.B. auf
Nachfrage der Assistenz) auch vertiefte Gesprache statt, in denen Hintergriinde,
gegenseitige Rickmeldungen oder auch Informationen dazu, wie eine Aufgabe
umgesetzt werden kann, zum Thema werden. Im Typus Managen im
Befehlsmodus (2) teilt die Lehrperson der Assistenz direktiv mit, was sie zu tun
hat. Die Assistenzen und Lehrpersonen, die dem dritten Typus Sichern von
Funktionieren durch knappe Anleitung und Habitualisierung (3) zugeordnet
werden, orientieren sich an einem mdéglichst pragmatischen Vorgehen, bei dem
gerade so viel kommuniziert wird, dass die Assistenz ihre Tatigkeit ausfihren
kann. Dabei spielt auch die Orientierung an eingespielten, immer ahnlich
ablaufenden Prozessen eine Rolle, die keiner weiteren Kommunikation bedirfen.
In Abgrenzung zum Typus (1) findet kaum vertiefter Austausch statt.
Akteur*innen des vierten Typus Selbstfiihrung mit knappem Austausch (4)
orientieren sich an der eigenen Verantwortung einer Assistenz, die sehr autonom
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tatig ist und sich in dem Sinn selbst fiihrt. Dabei wird zwischen Assistenz und
Lehrperson nur so viel ausgetauscht, wie beide als minimal notwendig erachten. [43]

In der dritten Dimension Aufgabe/Rolle der Assistenz wurde rekonstruiert, woran
sich die Aufgabe/Rolle der Assistenz primar orientiert. Wie zu erwarten ist, bt
jede Assistenz verschiedene Téatigkeiten aus. Es kristallisierte sich jedoch bei
allen Akteur*innen eine primare handlungsleitende Orientierung heraus, die das
Handeln der Assistenz strukturierte. Die Typen Reaktive Vermittlung von
Lerninhalten (1) und Aktive Vermittlung von Lerninhalten (ll) liegen nahe
beieinander, da sich bei beiden die Rolle der Assistenz primar daran orientiert,
den Schiler*innen Lerninhalte zu vermitteln und zu erklaren. Der Unterschied
zeigt sich darin, dass bei der reaktiven Vermittlung die Lehrperson die Inhalte
einfuhrt und erstmals erklart und die Assistenz anschliefend bei Fragen und
Unklarheiten reaktiv unterstitzt. Auch dies umfasst vertiefendes Erarbeiten und
Erkldren des Lerninhalts, ist jedoch dem Handeln der Lehrperson nachgelagert.
Bei der aktiven Vermittlung Gbernimmt hingegen die Assistenz fir einzelne Kinder
auch die Verantwortung zur Aufbereitung und Einfliihrung von Inhalten und wird
somit zu einem umfassenden Ersatz fiir die Lehrperson. Bei beiden
Vermittlungstypen spielt auch, unterschiedlich ausgepragt, der Aspekt der
Verhaltensregulation und Disziplinierung der Schuler*innen mit hinein. Jedoch ist
dieser nicht Selbstzweck, sondern ein Mittel, um die Vermittlung zu sichern. Der
Typus Ausfiihrung nicht padagogischer Aufgaben (1) strebt an, der Assistenz
keine professionalisierungsbedurftigen, als padagogisch wahrgenommene,
ausschliel3lich der professionalisierten Lehrperson zugedachte Tatigkeiten zu
Ubergeben. Dabei orientieren sich die Akteur*innen an der Definition von
sogenannt nicht padagogischen, z.B. administrativen Aufgaben, die die Assistenz
zur Unterstutzung der Lehrperson ausfuhrt. Auch beim letzten Typus Schaffung
von Freiraum fiir die Lehrperson (IV) wird die Rollendifferenz Assistenz-
Lehrperson berlcksichtigt, und die Assistenz unterstiitzt im Gegensatz zu den
Typen | und Il primar die Lehrperson und weniger die Schiler*innen. Sie agiert
dahingehend, dass sie Gruppen von Kindern Ubernimmt oder bei Einzel- oder
Gruppenarbeit im Raum kursiert, Fragen beantwortet und daflr sorgt, dass alle
arbeiten. Die primare darunterliegende Orientierung ist jedoch nicht die
Vermittlung von Lerninhalten, sondern die Schaffung von Freiraum fir die
Lehrperson, die sich so um Aufgaben kimmern kann, die gemafR Einschatzung
der Akteur*innen ihrer Rolle zuzuschreiben sind. [44]

4.2 Relationierung der typisierten Dimensionsauspragungen

Bei den im Abschnitt 4.1 dargelegten sinngenetischen Auspragungen fanden sich
regelmafige, fallbezogene Verbindungen zwischen den typisierten
Handlungsorientierungen der ersten, zweiten und dritten Dimension. So konnten
jeweils falllibergreifend bestimmte Kombinationen der drei Dimensionen Bezug
Assistenz-Lehrperson Beziehungsebene, Bezug Assistenz-Lehrperson
Sachebene und Aufgabe/Rolle der Assistenz herausgearbeitet werden.
Hinsichtlich der geforderten Sinnhaftigkeit in der Zusammenfihrung der
Dimensionsauspragungen (NOHL 2013) lieR® sich plausibel rekonstruieren, dass
eine bestimmte Form des Bezugs zwischen Assistenz und Lehrperson auf der
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Beziehungsebene auch einen bestimmten Bezug auf der Sachebene mit sich
bringt (Abschnitte 4.2.1 bis 4.2.4). Intuitiv weiter entfernt scheint die dritte
Dimension der Aufgabe/Rolle der Assistenz. Empirisch lie3en sich jedoch auch
dort typisierbare Zusammenhange rekonstruieren, die inhaltlich sinnhaft waren.
Bestimmte Formen der Bezlige auf Beziehungs- und Sachebene fiihren
offensichtlich zu bestimmten Formen der Arbeitsteilung und damit zu bestimmten
Aufgaben der Assistenz. [45]

Im gleichen Prozess der Bildung der relationalen Typologie wurde auch sichtbar,
dass die jeweiligen Handlungsorientierungen von Assistenz und Lehrperson, die
zusammenarbeiteten, zueinander in einem "Bedingungsverhaltnis"
(SCHONDELMEYER 2010, S.77) stehen. Dies ist theoretisch aufgrund der Frage
nach Zusammenarbeitsverhaltnissen zu erwarten, konnte jedoch erst als
gegeben betrachtet werden, nachdem es sich auch empirisch bestatigt hatte. Die
Kombinationen sowohl der Handlungsorientierungen (Dimensionsauspragungen)
wie auch der dadurch entstandenen Verhaltnisse der Assistenz und Lehrperson,
die jeweils zusammenarbeiteten, grenzten sich im komparativen Vergleich (mit
Ausnahme eines unten genauer beschriebenen Typus) eindeutig voneinander ab.
Es zeigten sich die vier relationalen Typen von Verhaltnissen von
Zusammenarbeit: mitarbeitendes Verhéltnis, zuarbeitendes Verhéltnis,
eigenarbeitendes Verhéltnis und substitutiv arbeitendes Verhéltnis. [46]

Wie die Auspragungen der drei Dimensionen in den vier relationalen Typen
zusammenkommen, ist in Tabelle 2 ersichtlich. Hierzu wurden jeweils die
Perspektiven der Assistenzen und der Lehrpersonen einander gegenubergestellt,
da sie in ihrem spezifischen Verhaltnis einen Typen konstituieren. In den meisten
Fallen besteht eine Kongruenz zwischen Assistenz und Lehrperson. Beim Bezug
auf Sachebene des zuarbeitenden Verhaltnisses sind die beiden Perspektiven
sprachlich nicht kongruent (Managen im Befehlsmodus versus Befehle
entgegennehmen). Inhaltlich beschreiben die beiden Sichten jedoch dieselbe
Handlungsorientierung, namlich ein Management im Befehlsmodus. Die drei
Stellen, an denen sich eine Inkongruenz zwischen Lehrperson und Assistenz
manifestiert, setzte ich in der Tabelle 2 zwecks besserer Ubersicht kursiv. Diese
Inkongruenzen beim zuarbeitenden und beim substitutiv arbeitenden Typen sind
keine "Fehler", sondern konstitutive Teile dieser spezifischen Verhaltnisse. Die
Verhaltnisse zeichnen sich genau dadurch aus, dass die Perspektiven von
Assistenz und Lehrperson nicht kongruent sind. Die genauere Beschreibung
dieser Inkongruenzen erfolgt unten in den nachsten Abschnitten. Alle Typen
werden im Folgenden anhand von Auszligen aus den Interviews ausfuhrlicher
dargestellt und in ihrer Sinnhaftigkeit rekonstruiert.

Tabelle 2: relationale Typologie Zusammenarbeitsverhaltnisse Lehrpersonen und
Assistenzen. Bitte klicken Sie hier, um Tabelle 1 und 2 anzusehen bzw. herunterzuladen. [47]

Die Veranschaulichung der Verhaltnisse von Zusammenarbeit in den folgenden
Abschnitten geht jeweils von einem Auszug aus dem Interview mit der
Lehrperson aus. In der anschlieRenden Interpretation wird die Perspektive der
Assistenz mittels kirzerer Zitate in kursiver Schrift eingeflochten, um das
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Zusammenspiel zu zweit zu dokumentieren. Diese kurzen Zitate entspringen
jedoch auch einer umfassenden sequenziellen reflektierenden Interpretation der
Interviews mit den Assistenzen. Weitere Zitate der Lehrpersonen im Flief3text
werden zwecks besserer Unterscheidbarkeit von den Aussagen der Assistenzen
nicht kursiv gesetzt. [48]

4.2.1 Mitarbeitendes Verhéltnis zwischen Lehrperson und Assistenz

Ein mitarbeitendes Verhaltnis von Lehrperson und Assistenz fand sich in zwei
Fallen. Es zeichnet sich aus durch ein Zusammenspiel eines hierarchisch-
kooperativen Verhéltnisses auf der Beziehungsebene, einer knappen
Ubermittiung des Auftrags mit punktuellem Austausch auf der Sachebene und
einer Rolle der Assistenz, die sich an einer reaktiven Vermittlung von
Lerninhalten orientiert. [49]

Exemplarisch lasst sich dieser Typus anhand der Lehrperson Meile? und der
Assistenz Maag veranschaulichten. Lehrperson Meile unterrichtete eine 3./4.
Klasse. Die seit einem Jahr mit ihr zusammenarbeitende Assistenz Maag war
ursprunglich fur ein Kind mit sozial-emotionalem Férderbedarf tatig. Da dieses
jedoch, wie sowohl die Assistenz wie auch die Lehrperson betonten, gute
Fortschritte machte, unterstlitzte sie in der Folge alle Kinder der Klasse. Auf die
Frage nach einer typischen Situation in der Zusammenarbeit mit der Assistenz
erzahlte die Lehrperson?:

"Also ich habe (2) auch an meinem Pult einmal eine Zeitlang gesessen und
kontrolliert. also sie [die Kinder, bz] arbeiten ja am Wochenplan und zwischendurch
mochten sie einfach das kontrolliert bekommen, dass sie wei::terarbeiten kdnnen
o::der verbessern kdnnen daflr konnte ich mir Zeit dann nehmen weil ich das als
Lehrperson mache, als Klassenlehrperson im Prinzip die ich bin, die dann letztendlich
(.) so den letzten Haken machen kann. und ich hatte aber auch dann zwischendurch
einfach Zeit mich auch mal intensiv (.) jetzt mit (.) mit wem habe ich denn gesessen
(2) mit dem Philipp. der ist einfach schwacher auch in Mathe und braucht da haufiger
Unterstltzung einfach, dass er es mir mindlich nochmals vorsagt, wenn er rechnet.
so die Schritte die er geht. da konnte ich mich dann hinsetzen und eben das einfach
nochmals vorrechnen lassen. und fir Assistenz Maag war so eine typische Situatio:n
eigentlich (.) wo sie kurz mit Juan [Kind in der Klasse] hingesessen ist und nochmals
Aufgaben mit ihm durchgegangen ist. also mindlich und ihm nochmals erklart hat
was das genau bedeutet, wenn da steht ungerade Zahlen was ist Uberhaupt eine
ungerade Zahl? mit dem Begriff konnte er anfangs gar nichts anfangen. und das habe
ich gemerkt, als er den Test so einen Ubungstest gemacht hatte und dann konnte ich

2 Alle Namen wurden fiir die Ver6ffentlichung anonymisiert.

3 Verwendete Transkriptionsregeln nach BOHNSACK (2014a, S.235): (.) = kurze Pause, (2) =
zwei Sekunden Pause, unterstrichen = betont, Punkt = stark sinkende Tonation, Strichpunkt =
schwach sinkende Tonation, Komma = schwach steigende Tonation; Fragezeichen = stark
steigende Tonation, Doppelpunkt = Dehnung, Anzahl der Doppelpunkte entspricht der Lange
der Dehnung.
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ihr sagen dass si:::e ihm einfach nochmals ganz konkret (.) die Aufgaben erklart. und
die Mdglichkeit hatte ich nicht gehabt, ware ich allein gewesen" (75-93).4 [50]

Auf die Frage der Interviewerin nach einer typischen Situation 6ffnete die
Lehrperson mit einer Exposition ihrer eigenen Kompetenzen und Aufgaben (75-
80), durch die sie sich von der Assistenz abgrenzte. In dieser
Zustandigkeitsabgrenzung als Lehrperson, die "den letzten Haken machen kann"
(80), manifestierte sich ein hierarchisches Verhaltnis des Bezugs Assistenz-
Lehrperson auf Beziehungsebene. Dieses wurde auf der Sachebene bestatigt,
indem die hierarchisch héher gestellte Lehrperson den Unterstitzungsbedarf
beim Kind feststellte (88, 90-91) und der Assistenz niederschwellig GUbermittelte,
ihm die Aufgaben nochmals zu erklaren (91-92). Die Lehrperson verfligte somit
uber Bestimmungsmacht. Im Interview mit der Assistenz dokumentierte sich dies
homolog, indem sie Hinweise zu ihren Aufgaben erwahnte, die sie vor
Schulbeginn oder wahrend des Unterrichts von der Lehrperson erhielt:

"Ja also bei uns lauft es eigentlich meist so ab, dass (2) wenn ich komme. dass sie
mich kurz dartiber informiert, was in der Klassenstunde was sie fiir die
Klassenstunde geplant hat"

"Es gibt es oft, dass Lehrperson Meile wéhrend der Schule sagt, ob ich mit einem
spezifischen Kind etwas nochmals genauer anschauen kann. weil sie gemerkt hat
dass er in etwas noch Miihe hat oder viele Fehler gemacht hat" (74-76 bzw. 131-
133). [51]

Auch die Rollendifferenzierung als Evidenz der Hierarchie liel3 sich im Interview
mit der Assistenz mehrfach herausarbeiten, beispielsweise wurde der
Klassenunterricht der Zustandigkeit der Lehrperson zugewiesen: "Also. wenn sie
Frontalunterricht macht, dann bin ich wirklich im Hintergrund auch. dass die
Kinder mich gar nicht grol3 wahrnehmen und trete dann in Aktio:n? wenn es nétig
ist" (655-557). [52]

Die Hierarchie, die sich sowohl auf der Beziehungsebene wie auch auf der
Sachebene zwischen Assistenz und Lehrperson dokumentierte, wurde durch
kooperative Elemente erweitert: Assistenz und Lehrperson bearbeiteten raumlich
und inhaltlich ein gemeinsames Arbeitsfeld. Raumlich hielten sie sich oft beide im
Schulzimmer auf. Inhaltlich orientierte sich sowohl das Handeln der Lehrperson
(80-84) als auch die der Assistenz Ubertragene Aufgabe (85-88, 92) an der
reaktiven Vermittlung des Lernstoffes: Sie erklarten beiden Kindern, die Fragen
und Schwierigkeiten hatten und Hilfe bedurften, nochmals vertieft, was vorab im
Unterricht bereits thematisiert worden war. Die Lehrperson schatzte bereits an
friherer Stelle das Handeln der Assistenz explizit als analog zur eigenen Tatigkeit
ein: "Quasi das, was ich im Prinzip auch mache" (53). Diese aufgabenbezogene
Handlungsorientierung der reaktiven Vermittlung dokumentierte sich auch im
Interview der Assistenz durchgehend als Kern ihrer Aufgabe; exemplarisch dazu
das folgende Zitat: "Jetzt zum Beispiel mit dem einen Jungen habe ich de::n

4 Beide Interviews wurden am 8. Marz 2017 gefuhrt, Ausziige aus dem Interview mit Lehrperson
Meile sind im Text in Normalschrift, mit Assistenz Maag kursiv gesetzt. Die Zahlenangaben
nach den Zitaten beziehen sich auf die jeweiligen Zeilennummern.
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Blitztest angeschaut, der hat diesen schon zweimal gemacht und nicht
bestanden, das Problem war dort vor allem wegen der Sprache, (.) weil er nicht
gut Deutsch redet" (89-91). [53]

Zusatzlich zu den Ubereinstimmenden Handlungsorientierungen der reaktiven
Vermittlung dokumentierte sich der Aspekt der Kooperation auf der Ebene des
Bezugs auf Sachebene in habitualisierten Sequenzen, in denen auch die
Assistenz im Sinne eines reziproken Austauschs ihre Sichtweise einbrachte. Die
Lehrperson beschrieb es wie folgt:

"Also einfach kurz und knapp. sie kommt dann zu mir und dann frage ich sie wie war
es jetzt gewesen, was ist dir noch aufgefallen? und manchmal gibt es auch nichts.
und sonst sagt sie ja (2) da missen wir nochmals schauen der hat es immer noch
nicht so verstanden" (275-278). [54]

Die Assistenz verwies dariiber hinaus auf sporadischen vertieften Austausch:

"Und (..) ungeféhr ein- bis zweimal im Quartal tauschen wir uns ldnger aus. dann
sitzen wir zusammen und einerseits ist es wegen dem Kind, wo wir die
Assistenzstunden zugesprochen bekommen haben [...] und teilweise eben auch
allgemein zu den anderen Kindern mit Lernschwierigkeiten wie sieht es dort aus,
muss man ein Auge darauf werfen. was will man?" (150-155). [55]

Zusammenfassend spiegelt sich im mitarbeitenden Typus der Zusammenarbeit
zwischen Assistenz und Lehrperson der hierarchisch-kooperative Bezug auf
Beziehungsebene sinnlogisch auf der Ebene des Bezugs auf Sachebene in einer
knappen einseitigen Aufgabeniibermittlung von der Lehrperson zur Assistenz,
verbunden mit kooperativen Austauschelementen. Die kooperative, gleichwertige
Ausrichtung findet sich zudem in der Ubereinstimmenden Handlungsorientierung
von Assistenz und Lehrperson wieder, der reaktiven Vermittlung von Lerninhalten
bei Kindern mit Lernschwierigkeiten. [56]

4.2.2 Zuarbeitendes Verhéltnis zwischen Lehrperson und Assistenz

Das zuarbeitende Verhaltnis von Assistenz und Lehrperson liel3 sich bei zwei
Fallen rekonstruieren. Auf der Beziehungsebene stehen die beiden in einem
hierarchisch-direktiven Bezug zueinander. Das stark hierarchisch strukturierte
Verhaltnis bildet bezuglich der Auspragung der Hierarchie einen maximalen
Kontrast zum vorab erlauterten mitarbeitenden Verhaltnis mit seiner kooperativen
Komponente. Die Kommunikation auf der Sachebene orientiert sich beim
zuarbeitenden Verhaltnis an einem Management im Befehlsmodus. In der
Dimension der Rolle/Aufgabe der Assistenz decken sich die rekonstruierten
Handlungsorientierungen von Lehrperson und Assistenz nicht. Wahrend sich die
Lehrperson an der Ausfiihrung nicht pddagogischer Aufgaben orientiert,
dokumentiert sich bei der Assistenz analog zum mitarbeitenden Typus eine
Orientierung an der reaktiven Vermittlung von Lerninhalten. [57]
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Lehrperson Zuber und Assistenz Zlllig arbeiteten seit zweieinhalb Jahren
zusammen, zum Zeitpunkt des Interviews in einer 5. Klasse. Die Assistenz Zlllig
war analog zur Assistenz Maag ursprunglich fur ein Kind mit Férderbedarf (hier
Lernen) angestellt worden, aufgrund der aus Sicht der Akteur*innen gelingenden
Integration widmete sie sich dann verstarkt allen Kindern in der Klasse. Auf die
Frage danach, was die Assistenz bei ihr mache, antwortete Lehrperson Zuber:

"Ja (2) die Klassenassistenz ist stunden- oder lektionsweise im Schulzimmer mit mir
am Schule geben. das heildt sie hat klar definierte Aufgaben. sie unterstutzt mich. sie
kopiert Sachen fur mich. das heilt sie ist auch irgendwo meine Sekretarin. (2) sie
halt mir Material bereit oder geht mir auch Materialien zusammensuchen, wenn ich
ihr den Auftrag gebe. sie tippt mir Listen. so ein wenig im Background. also sie ist
auch manchmal fur die Dekorationen zustandig. dass ich (.) einfach das Material
anschleppe und sage so, schmiicke den Christbaum und sie macht dann das. sie ist
ein wenig so die ausfiihrende Hand" (5-12).5 [58]

Angesprochen darauf, wie die Assistenz wisse, was sie zu tun habe, sagte sie:

"Und ja es findet tatsachlich in so einem Kurzbriefing statt und manchmal dann auch
so in dem Moment drinnen dann. wenn ich merke oh jetzt mdchten wir glaube ich
gleich gerne diese Rappli haben um das nochmals zu legen oder so dann schick ich
sie schnell. sage oh Assistenz Zillig holst du mir diese noch schnell, bitte? [...] Oder
oh, springst du mir schnell dort und dort hin oder jetzt sind diese Kopien (.) sie muss
manchmal etwas mehr kopieren gehen? weil das ist jetzt so etwas, das ihr manchmal
nicht so gelingt. also sie hat jetzt auch heute am Morgen fir mich Sachen kopieren
missen und es war dann nicht richtig darauf" (327-334). [59]

Zum Einstieg ins Interview dokumentierte sich in den staccatoartigen
Beschreibungen der Lehrperson die Hierarchie zwischen den beiden in der
zudienenden Funktion der Assistenz (6-9, 11-12). Ebenfalls deutete sich hier
bereits die Orientierung an einer direktiven, asymmetrischen Kommunikation im
Befehlsmodus an (10-12). Diese wiederholte sich fallimmanent an
unterschiedlichen Passagen, beispielsweise in der Wortwahl, die Assistenz
schnell zu schicken, etwas zu tun (329-330), oder in der Aufforderung, schnell
irgendwohin zu springen (331). An anderer Stelle wurde dieser Modus manifest in
der Aussage: "Und die Klassenassistenz ist einfach so wie ein Lammchen. die
macht einfach, was ich ihr befehle" (275). Die Assistenz bestatigte dies: "Also in
der Regel ist es schon so, dass mir die Lehrperson wirklich die Auftrdge gibt in
diesem Sinne" (249-250). [60]

In beiden Abschnitten wurde ersichtlich, wie sich die Lehrperson bezuglich der
Rolle der Assistenz an administrativen, zudienenden Tatigkeiten orientierte. Das
Gemeinsame, mit dem sich alle Beschreibungen fassen lief3en, ist eine
Handlungsorientierung an der Ausfiihrung nicht professionalisierungsbedurftiger,
als nicht padagogisch bezeichneter Aufgaben. Dies wurde eindeutig an Stellen,
an denen die Lehrperson die klar fir die Assistenz definierten Auftragen (6)

5 Beide Interviews wurden am 17. Januar 2017 gefuhrt, zur Darstellungsweise s. Anmerkung 4.

FQS http://www.qualitative-research.net/



FQS 23(1), Art. 19, Bea Zumwald: Zwischen Hierarchie, Autonomie und Kooperation.
Zusammenarbeitsverhaltnisse von Lehrpersonen und Assistenzen

abgrenzte von dem, was im Sinne eines negativen Gegenhorizonts nicht zulassig
sei, ndmlich padagogische Téatigkeiten: "Sie darf in diesem Sinne einfach die
padagogische Verantwortung oder ist natirlich (2) ja eingeschrankt oder nicht
einmal vorhanden, (.) weil sie hat ja keine padagogische Ausbildung" (19-21).
Diese Abgrenzung zeigte sich im Interview, indem an verschiedenen Stellen nicht
zulassige Tatigkeiten wie Unterrichten, Beurteilen oder Erklaren definiert wurden.
[61]

Interessant in dieser Hinsicht ist, wie die Lehrperson eine von der Interviewerin
beobachtete und eingebrachte Sequenz bearbeitete, in der die Assistenz mit
Kindern rechnete:

"Auf was musste sie [die Assistenz, bz] schauen? eigentlich, dass sie einfach diese
Aufgaben |I6sen; wenn sie Fragen haben, kénnen sie fragen oder auch dass sie die
Ruckversicherung holen kdnnen. also sehr Basicsachen. und aber sie hatte ga::nz
klar den Auftrag in diesem Sinne nicht zu korrigieren sie kann natirlich schon mal
sagen, ja du schau mal da. aber da sage ich ihr immer, das ist nicht ihr Auftrag. der
Auftrag ist es diese Kinder zu hii:ten dass sie mal einfach losgeldst von der Klasse,
mal einfach in einem grésseren Raum mit mehr Raum um sich herum mal kénnen
10-15 Minuten an etwas sein was man eigentlich schon x-mal eingelibt hat oder was
klar sein sollte. [...]JAlso dass sie wirklich einfach hiitet. ganz fies gesagt hiiten. das ist
ihr Auftrag" (378-387). [62]

Die Tatigkeit der Assistenz, die ein Kind bei Rechenaufgaben unterstitzte, wurde
hier von der Lehrperson als Hiten deklariert (383, 386), an anderer Stelle als
Uberwachen. Sie rahmte den Begriff mit "einfach hiitet" (386), was im
Schweizerdeutschen als "nur" im Sinne von "nicht mehr als" hiten zu verstehen
ist. Inre Aussage "ganz fies gesagt huten" (386) hatte zudem eine abwertende
Konnotation. Beides deutete darauf, dass die Lehrperson den Begriff des Hitens
im Sinne von "die Kinder ohne padagogischen oder sozialpddagogischen
Anspruch Beaufsichtigen" verwendete. Dadurch flgten sich diese Passagen
homolog in die Bearbeitung der Rolle der Assistenz als Ausfuhrung von nicht als
padagogisch wahrgenommenen Tatigkeiten ein. Denn bereits durch das gesamte
Interview hindurch verhandelte die Lehrperson, was als padagogisch zu
betrachtende Tatigkeiten waren, die die Assistenz nicht ausiben durfte, und was
nicht padagogische und damit fir die Assistenz erlaubte Aufgaben waren. Diese
Abgrenzung zeigte sich auch in der Gegenulberstellung, dass sie nicht korrigieren
durfe, weil dies nicht ihr Auftrag sei, sondern Huten (381-383). [63]

Die Assistenz erwahnte im Interview erst auf mehrfache Nachfrage der
Interviewerin administrative Aufgaben (81-95). Die oben von der Lehrperson als
Huten der rechnenden Kinder dargestellte Situation wurde von der Assistenz wie
folgt bearbeitet:

"Ja ich denke das ist jetzt eigentlich vor allem heute wieder mit den Bruchrechnungen
das kommt eigentlich (.) relativ vie::l vor; sie wissen eigentlich wie es geht; aber
manchmal hangt es dann einfach i:rgendwo. sie stocken dann irgendwo kommen im
Punkt einmal nicht weiter und dann probiert man einfach wieder vielleicht nochmals
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erklaren wiederholen oder irgendwie etwas mal wieder vertiefen. also wir haben
kirzlich wieder einmal Multiplikationen, die sie als Hausaufgaben gehabt hat (.) als
es wieder bei einem der Kinder nicht geklappt hat. es also die Regeln nicht mehr
gekannt hat, nicht mehr gewusst hat; wie man es machen muss. und dort sitzt man
dann vor allem wieder hin und macht es mit ihnen zusammen und erklart es
noch:mals" (19-28). [64]

In diesem Abschnitt dokumentierte sich heterolog zur Lehrperson fur die Rolle
der Assistenz die Handlungsorientierung der reaktiven Vermittlung von
Lerninhalten (22-23, 27-28). Dass sie diese Rolle ibernahm, ist eine
situationsimmanente, sinnlogische Reaktion auf die Tatsache, dass manche
Kinder Aufgaben nicht 16sen konnten (20-23, 24-27). Dieses Phanomen zeigte
sich homolog an anderen Stellen im Interview. Das rekonstruierte Verhaltnis
zwischen Assistenz und Lehrperson zeichnete sich somit auf der Dimension der
Rolle der Assistenz durch eine Inkongruenz aus: Wahrend die Lehrperson sich
an der Ausflihrung von Tatigkeiten orientierte, die sie als nicht padagogisch
definierte, fand sich bei der Assistenz die eindeutig padagogisch-methodisch-
didaktische Handlungsorientierung der reaktiven Vermittlung von Lerninhalten bei
Kindern mit Lernschwierigkeiten. [65]

Zusammenfassend dokumentiert sich beim zuarbeitenden Typus bei Assistenz
und Lehrperson das streng hierarchische Verhéltnis auf der Beziehungsebene
sinnlogisch auch in der Kommunikation im Befehlsmodus auf der Sachebene.
Seitens der Lehrperson lasst sich ein Zusammenhang rekonstruieren von dieser
Kommunikation zu ihrer Orientierung bezlglich der Rolle der Assistenz
(Auslibung von nicht pddagogischen Aufgaben), zu der sie die Assistenz im
Befehlsmodus anleitet. Auf der Dimension der Rolle der Assistenz zeigt sich eine
Inkongruenz zur Assistenz, deren primare Handlungsorientierung sich als
reaktive Vermittlung von Lerninhalten rekonstruieren lasst. [66]

4.2.3 Eigenarbeitendes Verhéltnis zwischen Lehrperson und Assistenz

Beim eigenarbeitenden Verhaltnis zwischen Lehrperson und Assistenz erhalt die
Assistenz mehr Autonomie als in den beiden bisher beschriebenen Verhaltnissen.
Das Verhaltnis liel3 sich bei drei Paaren rekonstruieren. Bei zweien handelte es
sich um altersgemischte Klassen. Ein Fall betraf eine durch Disziplinprobleme
geforderte Junglehrperson. Auf der Beziehungsebene dokumentierte sich
grundsatzlich ein hierarchisches Verhaltnis, bezogen auf gewisse zugeteilte
Aufgaben agierte die Assistenz jedoch vergleichsweise autonom. In den
Interviews beider Akteur*innen manifestierte sich als Handlungsorientierung auf
der Sachebene Sichern von Funktionieren durch knappe Anleitung und
Habitualisierung und beziglich der Rolle der Assistenz Schaffung von Freiraum
flir die Lehrperson. [67]

Lehrperson Elmer und Assistenz Estermann waren seit zwei Jahren in einer

altersgemischten 1. bis 3. Klasse gemeinsam tatig. Auf die Frage, was die
Assistenz in ihrem Unterricht machte, antwortete die Lehrperson Eimer:
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"Sie unterstiitzt meinen Unterricht (2) ist Anlauf in erster Linie Anlaufstation auch fir
die Kinder, wenn ich keine Zeit fur sie habe. und nimmt mir da eigentlich eine grof3e
Last ab; wo mich frei macht um mich wirklich auf das konzentrieren kénnen, wo ich
mit einer Gruppe dann vielleicht arbeite, irgendeine Einfihrung oder Besprechung
oder so. was mir im Mehrklassen-Unterricht seh::r hilft. ich wirde heute eigentlich so
weit gehen zu sagen wirklich ein guter Unterricht (.) ist eigentlich nur so mdglich. [...]
ich habe vorhin noch zu wenig hingewiesen dass sie gewisse Elemente auch mit
Gruppen Ubernimmt. und die Kinder sind gekommen in die Schule, die einen hatten
Lesen als Hausaufgabe? das konnte sie dann abhdren bei den Kindern. wahrend
dem ich den Zweitklasslern, Drittklasslern mit ihnen konnte ich wie so einen
Mathetest machen, einen kurzen, wo wo:: sonst da irgendwie fast nicht aneinander
vorbei gegangen ware. es ware vielleicht schon mdglich gewesen, es anders zu
organisieren aber so laufen einfach verschiedene Elemente parallel miteinander, was
sonst nicht mdglich ware. [...] Zudem haben wir ein paar Pappenheimer wo sie darauf
sensibilisiert ist? das haben wir miteinander abgemacht. wo sie besonders schaut,
dass da, dass die ein bisschen konzentrierter dran sind. dass sie immer wieder mal
vorbei geht und schaut was macht er eigentlich oder" (6-11 und 21-31).% [68]

Die Lehrperson verwies in diesem Abschnitt mehrfach darauf, dass die Assistenz
ihr Raum schaffte, damit sie ihre Rolle als Lehrperson wahrnehmen konnte. Die
Assistenz wirkte als Anlaufstelle fiir einen Teil der Klasse (6), ibernahm
Aufgaben mit einer Gruppe (21-23), half den Kindern und Gberwachte sie (28-31).
Dadurch konnte die Lehrperson konzentriert einen neuen Lerninhalt einflihren (8-
9), einen Test durchfihren (23-24) und mit einer Gruppe etwas bearbeiten (27).
Zwar kénnten die einzelnen Handlungen der Assistenz als Orientierung an der
Vermittlung von Lerninhalten gedeutet werden. Jedoch lief3 sich durch ihre
jeweiligen Rahmungen die dahinterliegende Schaffung von Freiraum als priméare
Handlungsorientierung rekonstruieren. So konnte die Lehrperson den ihr
zugeschriebenen Aufgaben nachgehen. Auf ihre Rolle in der Situation
angesprochen, in der die Lehrperson die 2. Klasse in einen neuen Lerninhalt
einfUhrte, antwortete die Assistenz ihrerseits:

"Dann schaue ich den andern. oder, dann weil ich, die Erstkldssler sind am Plan, die
Drittklassler miissen das und das. und dann bin ich auch einfach fiir sie da. dann
miissen sie auch nicht immer zu Lehrperson Elmer und sagen Sie Lehrperson
Elmer? sondern das ist wie so klar, dann bin ich da fiir sie" (110-113). [69]

Bereits in dieser Zuweisung, wer wen unterstitzt, wurde das hierarchische
Verhaltnis zwischen den beiden offensichtlich. Die Lehrperson machte es auch
explizit, bei der Assistenz dokumentierte es sich in der Zuschreibung der
Entscheidungsmacht an die Lehrperson:

"Bei Lehrperson Elmer ist es so, dass sie mich sehr viel mit einzelnen Gruppen, also
wie jetzt heute mit dem Lesen, l&sst sie mich mit ihnen arbeiten. und er setzt mich
viel ein. sehr viel. also er braucht mich, wenn ich da bin" (6-9). [70]

6 Beide Interviews wurden am 23. Marz 2017 gefiihrt, zur Darstellungsweise s. Anmerkung 4.

FQS http://www.qualitative-research.net/



FQS 23(1), Art. 19, Bea Zumwald: Zwischen Hierarchie, Autonomie und Kooperation.
Zusammenarbeitsverhaltnisse von Lehrpersonen und Assistenzen

Auch ihren Argumentationen lag ein hierarchisches Verstandnis zugrunde: "Weil
(.) weil ich finde, weil ich bin keine Lehrperson. ich bin wirklich, ich bin, ich helfe,
aber ich bin nicht" (377-378). Die grundlegend hierarchische Struktur erfuhr
jedoch, heterolog zum zuarbeitenden Verhaltnis, eine Differenzierung: Die
Assistenz fuhrte die von ihr tbernommenen Téatigkeiten in relativer
Eigenverantwortung aus. Im Interview mit der Assistenz dokumentierte sich die
Autonomie zudem im Setting: "Ich habe natiirlich die Erstkldssler auch vielmal
alleine wenn die andern wieder ins Dorf X gehen ins Werken" (225-226). Zudem
zeigte sie sich in ihrer Freiheit, Entscheidungen zu treffen:

"Und sind so ein bisschen Sachen, wo ich den Kindern auch, das mache ich jetzt
einfach von mir aus, weil ich finde, das ist uh wichtig. Ja (.) da frage ich ihn jetzt
nicht, so mache ich das einfach das habe ich einfach (.) Freiheit habe ich relativ viel"
(303-305). [71]

Auf die Frage der Interviewerin, wie die Assistenz wisse, was sie zu tun habe,
antwortete die Lehrperson wie folgt:

"Und die Klassenassistenz ist klar, sie ist jemand, der auf meine Anordnung
eigentlich reagiert. oder haufig einfach da ist und sie weil3, es funktioniert so und so
bei mir. u:nd da auch entsprechend mitwirkt. und ich finde jetzt, darum ist es jetzt, ich
finde es ist wahnsinnig wichtig, dass das jemand ist, Klassenassistenz, wo auch ein
bisschen selber sieht, wo geht gerade etwas schief im Moment. [...] Sie kommt am
Morgen und dann sage ich hdr, ich mache das und das und deine Aufgabe ware das
und das. das ist meistens nicht so komplex, dass wir es vorher? weiter voraus
vorbesprechen mussen. und das sind immer ein bisschen die gleichen Sachen. (2)
und ich instruiere sie; kurz bevor es losgeht. heute habe ich ihr noch schnell gesagt
hor, wir machen das und das, wenn die andern kommen. also du gehst mit den
Erstklasslern lesen habe ich ihr gesagt und danach kommst du und dann machen sie
die Arbeiten, wo es entweder ein Ausrufezeichen oder einen gelben Pfeil hat. an
diesen sollen sie weiterarbeiten" (171-183). [72]

Auch an diesen Stellen spiegelten sich sowohl Hierarchie (171, 176-177, 179-
183) wie auch Autonomie. Die Autonomie basierte einerseits auf
Verantwortungsabgabe (173-175), andererseits auf der Habitualisierung, die fir
den Bezug auf der Sachebene zentral war (172, 178). Erganzt wurde sie durch
kurze Momente der Anleitung (179-180). Das Funktionieren des Arrangements
spielte fur die Lehrperson eine wichtige Rolle (172) oder wie sie an anderer Stelle
auRerte: "Du brauchst solche Leute sie missen flexibel sein, miissen ein
bisschen open-minded sein und mussen sich einfach ei::nordnen kénnen; oder
dann funktioniert so eine Klassenassistenz gu:t" (347-350). Somit lie3 sich die
Handlungsorientierung fassen als Sichern von Funktionieren durch knappe
Anleitung und Habitualisierung. Auch bei der Assistenz dokumentierte sich an
verschiedenen Stellen die Habitualisierung: "Und das sind so meine kleinen Jobs,
und da musst du dann ja nicht mehr (iber das reden; das ist einfach so: und dann
machst du es einfach gerade" (238-239). Habitualisierung ging auch im Interview
der Assistenz einher mit knappem Austausch bzw. kurzem Nachfragen, wenn sie
sich unsicher flhlte:
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"Ja, also wenn es nétig ist. jetzt nicht jeden Tag. aber, wenn ich zum Beispiel
irgendetwas gesehen habe oder gefunden habe, dann sage ich ihm das (.) ja. dann
tauschen wir uns (.) einfach so schnell aus" (231 -233).

"Und da bin ich auch schon zur Lehrperson und habe gefragt, wie wiirdest du das
machen? wie soll ich das machen? und das finde ich so:: schwierig, oder. und dann
gibt er mir halt so Tipps ich wiirde mal so und so und probiere es mal und wenn es
nicht geht, (.) schickst du diesen runter" (349-352). [73]

Zusammenfassend dokumentiert sich im eigenarbeitenden Verhaltnis eine
primare Handlungsorientierung an der Unterstitzung der Lehrperson, und zwar in
Form von Schaffung von Freiraum fiir die Lehrperson, damit diese ihren Auftrag
besser ausfiihren kann. Dies unterscheidet sich vom mitarbeitenden und
substitutiv arbeitenden Verhaltnis und von der Assistenz des zuarbeitenden
Verhaltnisses, bei denen sich das Handeln der Assistenz primar an der
Unterstlutzung der Kinder orientiert. Im Sinne der gewlinschten inharenten
Entlastung der Lehrperson wird die Beziehung auf der Sachebene auf das Nétige
reduziert. Sie orientiert sich am Funktionieren des Settings und entsprechend an
knapper Anleitung und Habitualisierung. Ebenfalls in logischer Konsequenz
dokumentiert sich der Bezug zwischen Assistenz und Lehrperson auf
Beziehungsebene hierarchisch — und im Sinne der Entlastung und
Raumschaffung fir die Lehrperson — auch delegativ bezlglich bestimmter
definierter Auftrage, die die Assistenz autonom ausfuhrt. [74]

4.2.4 Substitutiv arbeitendes Verhéltnis zwischen Lehrperson und Assistenz

Ein substitutives Verhaltnis lie} sich bei zwei Fallen rekonstruieren. Substitutiv
bedeutet, dass die Assistenz in gewissen Bereichen, die Ublicherweise dem
Aufgabenbereich einer Lehrperson zugesprochen sind, die Lehrperson ersetzt.
Indem sie ein einzelnes Kind unterrichtet, arbeitet diese Assistenz von allen
Typen am autonomsten. Die Autonomie dokumentiert sich zwar bei Assistenz
und Lehrperson, jedoch nicht gleich ausgepragt. Dies drickt sich in
Inkongruenzen bei den Dimensionen der Beziige auf Beziehungs- und
Sachebene aus: Die Assistenz konzeptualisiert ein unabhangigeres und
selbstandigeres Verhaltnis zur Lehrperson als die Lehrperson, in deren Interview
sich eine starkere Anbindung der Assistenz dokumentierte.
Handlungsorientierend bezlglich der Rolle der Assistenz ist bei beiden primar
eine aktive Vermittlung von Lerninhalten, wobei sich bei genauerem Hinschauen
auch hier eine Inkongruenz zwischen verstehensorientierter Vermittiung und
Abarbeitung der Lerninhalte zeigt. [75]

Im folgenden Abschnitt wird das substitutive Verhaltnis anhand der Assistenz
Springli und der Lehrperson Suter in einer 5. Klasse exemplarisch dargestellit.
Die beiden arbeiteten seit zwei Jahren zusammen. In der Kooperation spielte
zusatzlich die Fachperson schulische Heilpadagogik Simmler eine zentrale Rolle.
Auch in den Klassen der bisher dargestellten Paare waren zur Unterstitzung der
Inklusion wahrend gewisser Stunden Fachpersonen schulische Heilpadagogik
tatig. Da sie sich jedoch fir das Zusammenarbeitsverhaltnis von Lehrperson und
Assistenz als irrelevant erwiesen, flossen sie nicht in die Analyse mit ein.
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Assistenz Spriingli war far Timon, ein Kind mit Férderbedarf Lernen und
Verhalten, im Rahmen einer integrierten Sonderschulung zustandig. Auf die
Frage der Interviewerin, was die Assistenz mache, antwortete die Lehrperson:

"Also sie schaut in der Mathe und in der Sprache dass Timon arbeitet; (.) weil der
Junge macht ohne Lernbegleitung nichts. (2) die Assistenz begleitet ihn zwolf
Lektionen 1:1, wo er eigentlich entweder relativ eng am Stoff der Klasse arbeitet,
soweit es geht (2) und dort wo das nicht geht das ist eigentlich in sehr vielen
Bereichen der Fall ist der Schulstoff durch die Heilpddagogin so vereinfacht worden
und auch aufgeschafft geworden, dass die Assistenz bei ihm nachher an dem
Lernprogramm arbeitet. das heil’t, sie wird nachher mit einem schriftlichen
Arbeitsplan von der schulischen Heilpadagogin arbeitet sie und ich bin eigentlich da
nachher fiir die padagogische Uberwachung und Beratung. das ist eigentlich eine
Aufgabe die Gber den Kompetenzbereich der Klassenassistenz herausgeht, was wir
hier machen" (11-21).7 [76]

In diesem Abschnitt zeigte sich auf der Beziehungsebene ein Muster, das sich an
vielen Stellen im Interview homolog reproduzierte: Anders als bei den drei
anderen Typen liel} sich aus der Perspektive der Lehrperson ein Bezug
rekonstruieren, der die Fachperson schulische Heilpadagogik als dritte Person
zusatzlich einschloss. Das Verhaltnis zwischen den Akteur*innen war ein
hierarchisches, sodass von einer hierarchischen Triade gesprochen werden
kann. Die Lehrperson als iberwachende Instanz fand sich oben (18-19), die
Fachperson schulische Heilpadagogik als verantwortliche Anleitende in der Mitte
(14-15), wahrend die Assistenz die ausfuhrende Rolle innehatte (16-18), die sie
jedoch sehr autonom wahrnahm (19-21). Sowohl die Anleitung durch die
Lehrperson wie auch die Ubermittlung der Auftrdge durch die Fachperson
schulische Heilpadagogik erfolgten sehr knapp und auch indirekt Gber
Arbeitsplane. So liel sich hinsichtlich der Dimension Bezug auf Sachebene aus
der Perspektive der Lehrperson die Handlungsorientierung Sichern von
Funktionieren durch knappe Anleitung und Uberwachung rekonstruieren. Dies
zeigte sich im Interview wie folgt:

"Ich rede vorm Unterricht redet sie ganz kurz mit mir und der Teil, wo Klassenarbeit
ist, diesen hat sie bei mir, also wenn zum Beispiel eine Sequenz von jetzt knapp zehn
Minuten am Anfang in der Klasse ist, wo wir den Stoff erarbeiten, schaut sie wie den
Schulern zu, wie das geht und setzt das um. (.) und der zweite Teil ist, dass die
schulische Heilpadagogin mit ihr kurz jeweils eine Wochensitzung hat am Montag.
funf bis zehn Minuten und ihr die wichtigsten Sachen erklart, die sie mit Timon
machen sollte. dort geht es vor allem um die Teile, also um die reduzierten Lernziele
in der Mathe und in den Sprachen wo sie dann zum Teil einfach Blatter vereinfacht"
(102-110). [77]

Die Assistenz bestétigte diese knappe Anleitung. Darliber hinaus dokumentierte
sich bei ihr eine relativ losgeldste Beziehung zur Lehrperson und zur Fachperson
schulische Heilpadagogik. Zwar offenbarte sich ein hierarchisches Verhaltnis zur

7 Beide Interviews wurden am 16. Februar 2017 gefihrt, zur Darstellungsweise s. Anmerkung 4.
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Lehrperson, dieses war jedoch als strukturell-hierarchisch zu bezeichnen, da es
ausschlief3lich auf der formalen Differenzierung der Rollen der Lehrperson als
klassenflihrender, verantwortlicher Person und der Assistenz als assistierender
Person beruhte. Auf der Beziehungsebene verwies die Assistenz an
verschiedenen Stellen symmetrisch auf die Lehrperson, indem sie ihr
beispielsweise padagogische Interventionen vorschlug. Dies zeigte sich u.a. in
der Schilderung, wie sie ein Kind ansprach:

"Du, wenn du willst, nehme ich dich mit zu dort, also in einen anderen Raum, wo ich
dann bin mit Timon zusammen. dann kannst du dich wirklich konzentrieren, weil er
muss still arbeiten und wenn etwas ist, kannst du mich auch mal fragen. also das
haben wir jetzt angefangen, ich habe es der Lehrperson gesagt und er hat auch
gesagt; ja, wenn es geht, wére natlirlich super (.) weil ja dieser kann sich auch nicht
konzentrieren" (202-207). [78]

Sinnlogisch zu diesem symmetrischen Verhaltnis dokumentierte sich hinsichtlich
des Bezugs auf Sachebene auch eine relative Loslosung der Assistenz von der
Lehrperson, indem sich eine Handlungsorientierung an Selbstfiihrung
rekonstruieren liels. Auf die Frage, wie sie vorgehe, wenn sie nicht wisse, wie sie
etwas umsetzen solle, antwortete die Assistenz:

"Das weil3 ich. nein, also es klingt jetzt ein bisschen doof ich bin jetzt im vierten Jahr
Klassenassistenz [...] Also, ja. Wenn wirklich mal etwas wére, dann kénnte ich immer
die Lehrperson Suter oder die Fachperson schulische Heilpddagogik Simmler fragen,
aber das habe ich jetzt noch nie gehabt" (277-281). [79]

Die Handlungsorientierung der aktiven Vermittlung von Lerninhalten deutete sich
bereits oben im ersten Zitat (§76) an. Im Gegensatz zu einer reaktiven
Vermittlung, bei der die Assistenz bereits eingefihrte Inhalte bei
Verstandnisschwierigkeiten nochmals erklarte, umfasste eine aktive Vermittlung
auch das Unterrichten und Einfuhren von neuen Lerninhalten. Dies war faktisch
eine umfassende Ubernahme der Rolle einer Lehrperson durch die Assistenz in
Bezug auf ein Kind. Diese Verantwortung dokumentierte sich im folgenden
Abschnitt aus dem Interview der Lehrperson:

"Also es geht eigentlich darum, dass sie nicht nur ein Kind unterstitzt im Férdern der
Arbeit, (.) sondern eigentlich Lernfortschritte begleitet, also Wissenserwerb auch
unterstitzt, begleitet und mit ihm auch immer wieder Wege finden muss, wenn er
etwas nicht versteht; wie sie mit eigentlich eigenen Methoden oder MalRnahmen oder
eben in Rucksprache mit mir mit dem Timon ja, weil sie in einer sehr hohen
Selbstandigkeit arbeitet, eigentlich einen groflen Teil der padagogischen Arbeit
leistet, wo sonst in der Verantwortung einer Klassenlehrperson oder einer
schulischen Heilpadagogin liegt. (.) was wir geben ist wie das Grobgerist. aber so
wirklich die Feinzielebene, also die einzelnen Lernschritte in der Stunde mitverfolgen,
beurteilen kdnnen, was braucht es als nachstes, wie gehe ich vor, wenn Timon nicht
arbeitet im Bereich Arbeitsorganisation, wie gehe ich vor, wenn er es nicht versteht.
dann ist das wirklich ihre Verantwortung" (57-68). [80]
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Das aktive Unterrichten lie sich homolog im Interview der Assistenz
rekonstruieren. In der reflektierenden Interpretation offenbarte sich jedoch eine
Inkongruenz beztiglich der Ausrichtung und Qualitat. Entgegen der auf das
Verstehen der Inhalte durch das Kind zielenden aktiven Vermittlung
dokumentierte sich bei der Assistenz eine Ausrichtung an einer aktiven
Abarbeitung der Lerninhalte:

"Also die Aufgabe ist einfach, dass ich mit ihm den Schulstoff durchbringe. also er
hat schon einen reduzierten. er hat natlirlich nicht den ganzen Schulstoff, welchen
die anderen Schiiler haben" (18-21).

"Darum haben wir jetzt in Mathe wieder versucht ein wenig Gas zu geben, dass er
dies wenigstens noch fertig schafft und dass ich nachher mit ihm die
Deutschaufgaben I6sen kann in der letzten Stunde" (137-139). [81]

Zusammengefasst zeichnet sich beim substitutiv arbeitenden Verhaltnis zwischen
Assistenz und Lehrperson die Zusammenarbeit durch eine hohe Autonomie der
Assistenz aus: Sie ist fur einen grof3en Teil des Unterrichtens eines Kindes
zustandig. Diese Rolle der Assistenz zeigt sich seitens der Lehrperson als aktive
Vermittlung der Lerninhalte, wahrend sich die Assistenz starker an der
Abarbeitung der aufgegebenen Lernaufgaben orientiert. Beiden
Handlungsorientierungen ist die hohe Verantwortungsubernahme der Assistenz
gemeinsam. Auch hinsichtlich der Bezlige auf Beziehungs- und Sachebene
divergieren die Akteur*innen. Beide sind jedoch in ihren jeweiligen Orientierungen
konsistent: Im Interview der Lehrperson lasst sich betreffend des Bezugs auf
Beziehungsebene eine hierarchische Triade Lehrperson-Fachperson schulische
Heilpadagogik-Assistenz rekonstruieren. Entsprechend findet sich hinsichtlich
des Bezugs auf der Sachebene die Orientierung, durch knappe Anleitung und
Habitualisierung das Funktionieren des Settings zu sichern. Bei den Assistenzen
andererseits manifestiert sich zwar eine strukturelle Hierarchie, auf der
Beziehungsebene lasst sich jedoch ein symmetrisches Verhéltnis rekonstruieren.
Sinnlogisch dokumentiert es sich auf der Dimension des Bezugs auf Sachebene
als eine Orientierung an Selbstfihrung mit knappen Austauschsequenzen. Der
substitutive Typus zeichnet sich aus durch mehrere Inkongruenzen, wenn die
Handlungsorientierungen von Assistenz und Lehrpersonen gegenibergestellt
werden. Jedoch wurden diese in den Interviews nicht explizit. Die Akteur*innen
erlebten sich als gut funktionierende Paare. [82]
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5. Diskussion

Wie in Abschnitt 2 aufgezeigt, sind alle zusammenarbeitenden Assistenzen und
Lehrpersonen aufgrund des strukturellen Qualifikationsgefalles damit konfrontiert,
als je professionelle und nicht-professionelle Personen ein
professionalisierungsbedurftiges Arbeitsfeld bearbeiten zu missen. Die folgende
Diskussion setzt sich aus zwei Teilen zusammen: In Abschnitt 5.1 werden zuerst
die vier Typen von Zusammenarbeitsverhaltnissen allgemein eingeordnet und
diskutiert. AnschlieRend gehe ich in Abschnitt 5.2 darauf ein, wie in den erfassten
Verhéaltnissen der Einsatz einer nicht ausgebildeten Person im
professionalisierungsbedirftigen Unterricht bearbeitet wird. Zuletzt weise ich in
Abschnitt 5.3 auf Limitationen der vorliegenden Studie und reflektiere die
verwendete Methode. [83]

5.1 Einordnung der Typen der Zusammenarbeitsverhaltnisse

Vorab sei darauf verwiesen, dass die vier Zusammenarbeitsverhaltnisse aus
Sicht der Akteur*innen alle in sich schllissig waren und positiv eingeschatzt
wurden. Nirgends wurden in den Interviews auf der kommunikativen Ebene
Briiche explizit. Durch die Analyse des rekonstruierten, impliziten
Handlungswissens wurden jedoch durchaus Briiche aufgedeckt. Als Beispiel sei
der Bezug Assistenz-Lehrperson auf Beziehungsebene beim substitutiv
arbeitenden Typen angeflihrt: Wahrend sich bei den Lehrpersonen die
hierarchische Triade Lehrperson-Fachperson schulische Heilpaddagogik-Assistenz
fand, bezogen sich die Assistenzen symmetrisch auf die Lehrperson. [84]

Der Professionsunterschied von Assistenz und Lehrperson dokumentierte sich
empirisch bei allen Typen sowohl formal auf der Beziehungsebene und in der
Beziehung als auch auf der Sachebene als hierarchisches Verhaltnis (WEIS
2013) (auRer wie oben erwahnt bei der Assistenz des substitutiv arbeitenden
Verhaltnisses). Die Handlungsorientierungen des Bezugs auf Sachebene
zeichneten sich zudem bei allen Typen darin aus, dass die Kommunikation knapp
ausfiel und Anleitungen primar niederschwellig erfolgten. Aufgrund der bisherigen
Erkenntnisse aus anderen Studien und von theoretischen Uberlegungen ist
Anleitung grundsatzlich als wichtig zu erachten (DOUGLAS et al. 2015;
SHARPLES et al. 2015). Somit entsprechen die Befunde aus meiner Studie
vorangegangenen, in denen eine Diskrepanz zwischen wissenschaftlich als
erforderlich eingeschatzter Flihrung und Anleitung der Assistenz und der
empirisch beobachteten Praxis festgestellt wurde, in der diese oft aufs Notigste
beschrankt wurden oder ausblieben (LINDMEIER et al. 2014). [85]

Die Hierarchieverhaltnisse unterscheiden sich je nach Typus durch eine
direktivere, eine kooperativere oder eine starker autonomiebezogene
Auspragung. Die Bezige auf Beziehungs- und Sachebene lassen sich nicht nur
auf dem Kontinuum zwischen Hierarchie und Kooperation einordnen, sondern die
Auspragung von Autonomie ist einzubeziehen. Es kdnnte vermutet werden, dass
eine starkere Hierarchie mit geringerer Autonomie gekoppelt ist. Wie jedoch das
eigenarbeitende Verhaltnis zeigt, hat dessen starker hierarchisches Gefalle nicht
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automatisch eine niedrigere Auspragung an Autonomie zur Folge. Die
Assistenzen dieses Typus agieren in den ihnen zugewiesenen Aufgaben
autonomer als beispielsweise die Assistenzen des mitarbeitenden Typus mit
dessen kooperativer Auspragung. So ergibt sich je Typus eine spezifische
Mischung von Hierarchie, Kooperation und Autonomie. Dies stimmt Uberein mit
den Aussagen verschiedener Autor*innen, wonach sich gleichgestellte
Zusammenarbeit und Flihrung erganzen sollten (ASHBAKER & MORGAN 2012;
WEBSTER et al. 2010). Die Rekonstruktionen legen zudem nahe, dass das
Konzept der Kooperation als Gesamtkonstrukt (SPIESS 2004) fir die
Zusammenarbeit von Assistenzen und Lehrpersonen nicht haltbar ist, sich jedoch
gewisse Aspekte wie Bezug auf andere und auf gemeinsame Ziele oder
Kommunikation durchaus realisieren lassen (Abschnitt 2.3; s. auch LUBECK
2019). Ebenfalls aufgrund empirischer Ergebnisse (RUSSELL et al. 2013) und in
formalen Dokumenten (VOLKSSCHULAMT ZURICH 2016) nicht vorgesehen ist
autonomes Handeln durch die Assistenz. In der eigenen Studie war aber trotz
dieser Bedenken eine Praxis erkennbar, in der das Handeln der Assistenzen als
autonom bezeichnet werden muss. [86]

In den Handlungsorientierungen zur Rolle der Assistenz dokumentiert sich bei
allen Typen durchgehend eine Lernbegleitung der Kinder durch die Assistenz, sei
dies durch die Handlungsorientierung an der direkten reaktiven oder aktiven
Vermittlung von Lerninhalten oder indirekt, indem, um der Lehrperson Freiraum
zu verschaffen, das Lernen gewisser Kinder begleitet wurde. Somit manifestiert
sich auch in dieser Analyse die Problematik, dass Lernbegleitung als Tatigkeit,
die Professionalitat erfordert, von nicht ausgebildetem Personal iibernommen
wird (BLATCHFORD et al. 2009; VOGT et al. 2021). Aufgrund dieses Dilemmas
muss der Umgang mit der Lernbegleitung durch die Assistenz bei der nun
folgenden Diskussion, wie der Einsatz von Nicht-Professionellen im Unterricht
bearbeitet wird, besonders beachtet werden. [87]

5.2 Bearbeitung des Einsatzes der Nicht-Professionellen im Unterricht

Zwar wird theoretisch angenommen bzw. wurde empirisch gezeigt, dass die
Nicht-Professionalisierung im professionalisierungsbedirftigen Unterrichtssetting
mit einer Nicht-Professionalisierbarkeit der Assistenz einhergeht (HEINRICH
2016b). Dennoch stellt sich die Frage, ob und wie in der Praxis versucht wird,
professionelles Handeln zu sichern bzw. wie sich die rekonstruierten
Zusammenarbeitsverhaltnisse vor diesem Hintergrund diskutieren lassen.
Professionelles Handeln zu sichern wiirde bedeuten, dass durch die
Zusammenarbeitsverhaltnisse ein Setting geschaffen wird, in dem fachliches,
fachdidaktisches und padagogisches Wissen (BROMME 1997) zum Tragen
kommen und im Einzelfall angewendet werden kann. Mit den vorliegenden Daten
dieser Studie kann keine Aussage Uber die tatsachliche Unterrichtsqualitat
gemacht werden. Es bietet sich jedoch an, einzuschatzen, ob und inwiefern durch
die Zusammenarbeitsverhaltnisse ermoglicht oder verhindert wird, dass
professionelles Handeln gesichert und fachliches, fachdidaktisches und
padagogisches Wissen wirksam werden kann. [88]
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Beim zuarbeitenden Verhéltnis von Assistenz und Lehrperson dokumentierte sich
bei den Lehrpersonen bezlglich der Rolle der Assistenz die
Handlungsorientierung Ausfuhrung von nicht professionalisierungsbedurftigen
Aufgaben. Die Lehrpersonen elaborierten diese Orientierung dezidiert durch eine
differenzierte Unterscheidung von nicht zuldssigen, als padagogisch
eingeschatzten und zulassigen, nicht paddagogischen Tatigkeiten. Dies ist
anschlussfahig an den entsprechenden fachlichen wie auch bildungspolitischen
Diskurs (SHARPLES et al. 2015; VOLKSSCHULAMT ZURICH 2016) und
entspricht dem von BREUER (2015) fir den Ganztagskontext herausgearbeiteten
Muster von Hauptzustandigkeit und Zuarbeit: Es werden sowohl Nicht-
Professionalisierung wie auch Nicht-Professionalisierbarkeit dahingehend
bearbeitet, dass die Assistenz erst gar keine Aufgaben Ubernimmt, die
professionelles Handeln bedingen. Eine solche Aufteilung von Aufgaben ware
begriRenswert, um gute Unterrichtsqualitat zu sichern, da so die professionell
ausgebildete Lehrperson fachlich, fachdidaktisch und padagogisch kompetenten
Unterricht gestalten konnte. Durch die Rekonstruktion des handlungsleitenden
Wissens der Assistenzen war jedoch erkennbar, dass die Strategie,
professionalisierungsbediiftiges Handeln von der Assistenz fernzuhalten, nicht zu
gelingen scheint. Da die Assistenz im Unterricht, in dem Lernen allgegenwartig
ist, prasent ist, dokumentiert sich bei ihr die padagogische Handlungsorientierung
der reaktiven Vermittlung von Lerninhalten. Diese Vermittlungsaufgabe bedingte
auch bei ihr fachliches und fachdidaktisches Wissen, liber das sie aufgrund der
fehlenden Ausbildung nicht verfligte. Der zuarbeitende Typus veranschaulicht
empirisch, was strukturtheoretisch hergeleitet wird, ndmlich, dass es im
Handlungsfeld des Unterrichts nicht bzw. nur sehr eingeschrankt maéglich ist,
nicht padagogisch (bzw. auch nicht fachdidaktisch) tatig zu sein (DEMMER et al.
2017a). Das ist auch der Fall, wenn die Lehrperson explizit darauf abzielt, die
Tatigkeiten, die professionelles Handeln erfordern, selbst zu Gbernehmen.
Diesem Typus zugeordnete Lehrpersonen stellten im Interview die Ausflihrung
nicht padagogischer Aufgaben als Rolle der Assistenz als erfolgreich dar. Es
ergab sich fir sie kein weiterer Handlungsbedarf, da sie sich nicht bewusst
waren, dass ihre Handlungsorientierung nicht mit der Arbeitsrealitat der Assistenz
ubereinstimmte. Sinnhaft in ihrer Logik orientierten sie sich hinsichtlich des
Bezugs auf Sachebene an einem direktiven, knappen Managen im
Befehlsmodus, um der Assistenz die als nicht padagogisch definierten Aufgaben
zu Ubertragen. Dass die Assistenz aufgrund der von ihr als stark erlebten
Hierarchie bei Unsicherheiten wenig nachfragte, trug zum fehlenden Austausch
bei. So erhielt die Assistenz kaum Unterstltzung in ihrer Arbeitsrealitat, z.B. in
Form einer differenzierteren Anleitung (DOUGLAS et al. 2015). Solch verstarkte
Anleitung wiirde als Strategie aus kompetenztheoretischer Sicht vorgeschlagen
(KONZA & FRIED 2012). Aus strukturtheoretischer Perspektive muss jedoch
aufgrund der Komplexitat von Unterricht und der Nicht-Professionalisierbarkeit
der Assistenz davon ausgegangen werden, dass dadurch das Dilemma der Nicht-
Professionellen im Unterricht nicht aufgeldst werden kénnte (HEINRICH 2016a). [89]

Als Kontrast zum Ansinnen des zudienenden Typus, die Assistenz korrekterweise
nur Tatigkeiten ausfiihren zu lassen, fiir die es keine Qualifikation braucht,
positioniert sich das substitutiv arbeitende Verhéltnis von Assistenz und
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Lehrperson. Die zwischen Assistenz und Lehrperson Ubereinstimmende
Handlungsorientierung der aktiven Vermittlung von Lerninhalten als Rolle der
Assistenz widerspricht klar sowohl kompetenzorientierten wie auch
strukturtheoretischen professionstheoretischen Uberlegungen (HEINRICH 2016b;
LUBECK 2019). De facto ibernimmt die Assistenz von der Lehrperson deren
Rolle als Unterrichtende fir ein Kind und verantwortet dadurch eine Aufgabe, die
in hohem Mal professionelles Handeln voraussetzen wirde (GARZ & RAVEN
2015). Zugespitzt scheint die Situation, da es sich um Kinder mit besonderem
Bildungsbedarf handelt. Deren Unterrichten bedingte aufgrund ihrer
Lernschwierigkeiten aus strukturtheoretischer Sicht nicht nur padagogisches und
fachdidaktisches, sondern auch sonderpadagogisches und ggf. medizinisch-
therapeutisches Wissen, das auf den Einzelfall angewendet werden misste
(LUBECK 2019). Ein differenzierterer Blick auf die Handlungsorientierung zur
Rolle der Assistenz zeigt zudem zwischen Assistenz und Lehrperson ein
Spannungsfeld auf: Wahrend die Lehrperson sich implizit an einer Vermittlung
von Lerninhalten orientiert, welche auf das Verstehen des Inhalts abzielt, richtet
sich die Assistenz danach aus, dass das Kind die aufgetragenen Aufgaben
abarbeitet und zu Ende bringt. Vor allem Lehrperson Suter war sich bewusst,
dass die Assistenz zu viel Verantwortung fiir das Kind trug. Dies spiegelte sich in
dem Bezug auf Beziehungs- und Sachebene, indem sie sich an einer
hierarchischen Einbindung der Assistenz ins Forderteam mit der Fachperson
schulische Heilpadagogik und ihr als Lehrperson und einer knappen Anleitung
orientierte, um die hohe Autonomie der Assistenz abzufedern. Allerdings zeigte
sich hier ein Bruch zur Assistenz: in ihrem Interview dokumentierte sich keine
hierarchische Einbindung in dieses Férderteam, sondern sie bezog sich
symmetrisch auf die Lehrperson. Sinnlogisch korrespondierte dies auf
Sachebene mit ihrer Selbstfihrung, wahrend sich aufgrund der Orientierung an
der Arbeit in der Triade bei der Lehrperson in Bezug auf die Kommunikation eine
starkere Anleitung manifestierte. Somit scheint die Nicht-Professionalisierung
nicht schlussig bearbeitet worden zu sein. Das substitutiv arbeitende Verhaltnis
zeichnet sich im Gegenteil darin aus, dass die Assistenz losgeldst von der
Lehrperson und damit von Anleitung und Kontrolle fur das
professionalisierungsbedurftige Unterrichten die grofite Verantwortung
ubernimmt. Dies kénnte sich negativ auf das Lernen der Kinder auswirken
(BLATCHFORD et al. 2009). Die Lernenden erhalten dadurch keinen fachlich und
fachdidaktisch kompetenten Unterricht durch eine Lehrperson. Die
Handlungsorientierung der aktiven Abarbeitung der Lerninhalte bei der Assistenz,
die auf das Vollenden von Aufgaben und nicht das Verstandnis der Inhalte zielt,
deutet auf eine auch von RADFORD et al. (2011) berichtete, ungunstige
Gestaltung der Interaktionen mit dem Kind hin. Die Assistenz fokussiert dabei
primar darauf, dass die Aufgaben erledigt sind, und nicht darauf, dass das Kind
die Lerninhalte versteht. [90]

Auch bei den Paaren mit einem mitarbeitenden Verhéltnis von Assistenz und
Lehrperson vermittelt die Assistenz Lerninhalte. Im Sinne eines
kompetenzorientierten Ansatzes (BAUMERT & KUNTER 2006) wird die Nicht-
Professionalisierung hier tiber eine knappe Aufgabeniibermittlung hinaus auch
punktuell durch vertiefte Anleitung und Austausch bearbeitet. Es werden
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Praktiken geschaffen, die die Moglichkeit erdéffnen, dass die Assistenz dazulernen
und kompetenter werden kann (KONZA & FRIED 2012). Vor dem Hintergrund
der hierarchisch-kooperativ ausgerichteten Beziehung sind die Assistenzen und
Lehrpersonen durch die gemeinsam ubernommene Lernbegleitung im gleichen
Raum tatig, was Anleitung und Monitoring ermdglicht (BROCK & CARTER 2013)
und der Assistenz erlaubt, am Modell der Lehrperson zu lernen (DOUGLAS et al.
2015). Das Arrangement beinhaltet sowohl die Kooperationsform Koordination im
Sinne von kurzem Austausch und Absprache wie auch in den etwas seltener
stattfindenden vertiefenden Besprechungen Kokonstruktion als Reflexion und
gemeinsame Weiterentwicklung (MEYER et al. 2017). Somit birgt diese
Zusammenarbeitsform das Potenzial, dass die Assistenz sich entwickeln und
kompetenter werden kann, Lernen zu unterstitzen. Im Unterschied zum
substitutiv arbeitenden Verhaltnis findet auch keine ausschlieRliche Fixierung auf
ein Kind im Sinne der Inselbildung (GIANGRECO 2013) statt, was die negative
Wirkung einer ungunstigen Begleitung erhéhen kénnte (RUTHERFORD 2011).
Die kooperative Abschwachung einer strengen Hierarchie begunstigt heterolog
zum hierarchisch-direktiven Verhaltnis zudem, dass die Assistenz bei Nicht-
Wissen nachfragt. Die Zusammenarbeit von Fihrung/Anleitung kombiniert mit
kooperativen Elementen scheint analog zum Vorschlag von ASHBAKER und
MORGAN (2012) zur Rolle der Lehrperson als "teamplayers and teammanagers"
(S.322) die Nicht-Professionalitat in einem gewissen Masse abfedern zu kénnen.
[91]

Auch beim eigenarbeitenden Verhéltnis von Assistenz und Lehrperson begleitet
die Assistenz das Lernen der Kinder. Die Nicht-Professionalitat wird dabei jedoch
grundlegend anders bearbeitet. Heterolog zur Bearbeitung der
Professionalisierungsbedurftigkeit auf der Beziehungs- und Sachebene der
bisher referierten Typen wird sie hier auf der Dimension der Rolle der Assistenz
relevant. Dabei tritt die Professionalitat der Lehrperson in den Fokus: Aus den
Interviews lasst sich rekonstruieren, dass die Rolle der Assistenz sich nicht
primar an der direkten Arbeit mit den Kindern orientiert, sondern an der
Unterstutzung der Lehrperson. Die Zulassung von mehr Autonomie fur die
Assistenz, die eigenverantwortlich ihr delegierte Aufgaben Gbernimmt, schafft fur
die Lehrperson einen raumlichen und zeitlichen Freiraum. Dieser ermdglicht,
dass sie ihrerseits die als professionalisierungsbedurftig eingeschatzten
Tatigkeiten Ubernehmen, damit professionelles Handeln sichern und ihr
fachliches, fachdidaktisches, padagogisches Wissen einflieRen lassen kann
(GIANGRECO et al. 2010). Bezuglich der Tatigkeiten der Assistenz liegt der
Fokus primar darauf, die Kinder zu beaufsichtigen und ihnen zu erméglichen zu
arbeiten. Aufgrund ihrer damit verbundenen Prasenz im untrennbar mit Lernen
verbundenen Unterrichtsfeld ist (in Anlehnung an obige Uberlegungen) davon
auszugehen, dass sie auch reaktiv Lerninhalte vermittelt. Diese Momente
scheinen sich jedoch analog zum mitarbeitenden Verhaltnis nicht zu verfestigen.
[92]
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5.3 Limitationen und Reflexion der Methode

Mittels der vorgestellten Analyse wurden die Handlungsorientierungen
rekonstruiert, die die Zusammenarbeitspraxis von Assistenzen und Lehrpersonen
leiteten. Es wurde aufgezeigt, wie damit die Situation der Nicht-Professionellen in
einem professionalisierungsbedurftigen Arbeitsfeld bearbeitet wird. Inwiefern die
Umsetzungen dieser Strategien der Sicherung von Professionalitat dienen
kénnen, kann teilweise im Sinne eines Potenzials, das eine gewisse
Zusammenarbeitsform hat, theoretisch eingeschatzt werden. Ob dies in der
Praxis tatsachlich zu einer wirksameren Umsetzung fuhrt, misste empirisch
Uberpraft werden. [93]

Die untersuchten Assistenzen und Lehrpersonen zeichneten sich durch eine in
sich schlissige Zusammenarbeitspraxis aus, die von allen als gelingend
eingeschatzt wurde. Zwar sind die Handlungsorientierungen zwischen Assistenz
und Lehrperson z.B. im substitutiv arbeitenden Typen inkongruent, stehen jedoch
in einem komplementaren Verhaltnis (ASBRAND & MARTENS 2020). Diese
durchwegs positive Einschatzung seitens der Akteur*innen und die
komplementare Funktionalitat der Typen kdnnten der freiwilligen Teilnahme an
der Studie geschuldet sein. Es ist nicht auszuschlieRen, dass in Klassen
Lehrpersonen und Assistenzen tatig sind, zwischen denen sich explizit und
implizit noch in einem héheren Mal} Briche zeigen wirden. Damit mussten die
hier herausgearbeiteten allenfalls durch zusatzliche Typen mit weiteren
Zusammenarbeitsmdglichkeiten und -problematiken erganzt werden. [94]

Methodologische Grundlage der Uberlegungen bilden die theoretischen
Reflexionen von BOHNSACK (2014b) und entsprechend die Vorstellung eines
konjunktiven Erfahrungsraum von Assistenzen und Lehrpersonen. GOLDMANN
(2019) kritisierte insbesondere fur den Schulkontext das damit verbundene
Primat der Konjunktion, das aus seiner Sicht Gefahr laufe, "die Eigenlogik des
Unterrichts und damit dessen Vielschichtigkeit und Widersprichlichkeit teilweise
aus dem Blick zu verlieren oder theoretisch nicht mehr vollumfanglich abbilden zu
kénnen" (§36). Im vorliegenden komplexen, professionalisierten bzw.
professionalisierungsbedurftigen Setting lieRe sich diskutieren, ob durch den
explizite Einbezug des organisationalen Rahmens die Praxis differenzierter
abgebildet wiirde und beispielsweise auch Spannungsfelder starker
herausgearbeitet werden kénnten (JANSEN, VON SCHLIPPE & VOGD 2014). [95]
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6. Fazit

Die diesem Artikel zugrundeliegende erste Fragestellung nach den
Zusammenarbeitsverhaltnissen, die sich zwischen Assistenzen und
Lehrpersonen im Unterricht rekonstruieren lassen, lasst sich auf der Basis einer
mit der dokumentarischen Methode erstellten relationalen Typologie mit den vier
Zusammenarbeitsverhaltnissen mitarbeitendes Verhéltnis, zuarbeitendes
Verhéltnis, eigenarbeitendes Verhéltnis und substitutiv arbeitendes Verhéltnis
beantworten. In diesen verschmelzen die drei sinngenetischen Typen zum Bezug
auf Beziehungsebene, zum Bezug auf Sachebene und zur Rolle der Assistenz
jeweils in der internen Gegeniberstellung der beiden Perspektiven von Assistenz
und Lehrperson zu einem umfassenden Zusammenarbeitsverhaltnis. Der Bezug
auf Beziehungsebene steht dabei jeweils in einem sinnlogischen Verhaltnis zum
Bezug auf Sachebene und zur Rolle der Assistenz. [96]

Die zweite Fragestellung zielt auf die Bearbeitung der Nicht-Professionalitat der
Assistenz in den Zusammenarbeitsverhaltnissen: Bei zwei
Zusammenarbeitsverhaltnissen erfolgt die Bearbeitung primar dariber, dass die
Lehrperson die professionalisierungsbedurftigen Tatigkeiten ibernimmt und der
Assistenz eine ihrer Rolle gemale Tatigkeit zugedacht wird. Dabei finden sich fir
die Handlungsorientierung bezuglich der Rolle der Assistenz die beiden
Spielarten Ausfiihrung von nicht pddagogischen Aufgaben durch die Assistenz
beim zuarbeitenden Typen sowie Schaffung von Freiraum fiir die Lehrperson
durch die Assistenz beim eigenarbeitenden Typen. Einschrankend fur den Erfolg
dieser Bearbeitungsweise wirkt die strukturtheoretisch hervorgehobene und
empirisch bestatigte Annahme, dass es unmdglich ist, im Unterricht rein nicht
padagogischen Tatigkeiten nachzugehen (DEMMER et al. 2017a; KREMER
2016). [97]

Als zweite Bearbeitungsweise |asst sich die Praxis rekonstruieren, den Einsatz
einer nicht professionellen Person in einem professionalisierungsbedurftigen
Arbeitsfeld durch Fuhrung und Anleitung auf der Sachebene abzufedern. Eine
minimale Anleitung im Sinne einer Ubermittlung der Auftrage findet sich bei allen
Typen. Das mitarbeitende Verhaltnis strebt zusatzlich eine
Kompetenzerweiterung der Assistenz an. Diese erfolgt durch eine intensivierte
Flhrung und Anleitung sowie durch die kooperativere Ausrichtung der
Zusammenarbeit, die in einem starkeren Ausmal als bei den anderen Typen
einen Wissenstransfer und ein Monitoring der Assistenz ermdglicht. [98]

In allen Zusammenarbeitsverhaltnissen wird aufgrund der strukturellen Realitat
des Einsatzes einer Nicht-Professionellen in einem
professionalisierungsbediirftigen Umfeld diese Nicht-Professionalitat bearbeitet.
Ihre erfolgreiche Bearbeitung bleibt jedoch, so die eigenen Befunde, trotz
Bemulhungen unerreichbar oder zumindest fragil bzw. latent gefahrdet. Trotzdem
kdnnen die vorliegenden Ergebnisse zu den Zusammenarbeitsverhaltnissen und
ihren Bearbeitungsweisen im Austausch von Lehrpersonen mit ihren Assistenzen
Hinweise geben, um die eigene Praxis zu Uberdenken und zu gestalten. Auch
kénnen sie im Rahmen der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen genutzt

FQS http://www.qualitative-research.net/



FQS 23(1), Art. 19, Bea Zumwald: Zwischen Hierarchie, Autonomie und Kooperation.
Zusammenarbeitsverhaltnisse von Lehrpersonen und Assistenzen

werden, um kritische Aspekte der Zusammenarbeit mit Assistenzen zu
reflektieren und im Sinne eines "Reflective Practioner[s]" (SCHON 1983)
Handlungsstrategien herauszuarbeiten, um den Risiken der Nicht-
Professionalisierbarkeit der Assistenzen im professionalisierungsbedurftigen
Arbeitsfeld entgegenzuwirken. In der Weiterbildung von Schulleitungspersonen
kénnen anhand der Typen die Herausforderungen von nicht professionalisierten
Personen im Unterricht veranschaulicht werden, sodass die Schulleitenden ihre
Verantwortung wahrnehmen und den Einsatz von Assistenzen in ihren Schulen
sinnvoll begleiten kénnen (ZULLIG 2017). Auf der Forschungsebene wére es
interessant, in einem internationalen Vergleich die Handlungsorientierungen in
der Zusammenarbeit von deutschen Lehrpersonen und Schulbegleitungen diesen
vier Typen entgegenzustellen. Da Zusammenarbeit als Entwicklungsaufgabe
gefasst werden kann (KELLER-SCHNEIDER 2009), kdnnte anhand eines
Langsschnitts die Veranderung der Praxis Uber eine gewisse Zeit nachgezeichnet
werden. [99]

Die Studie zielt auf die Rekonstruktion von handlungsleitendem Wissen von
Assistenz und Lehrperson, um die Praxis der Zusammenarbeit in den Blick zu
bekommen. Nicht systematisch berucksichtigte ich in der Analyse die Ebene der
Orientierungsschemata, des kommunikativen Wissens (BOHNSACK 2014b). Im
untersuchten Feld spielen formale Erwartungen und Regeln wie Berufsauftrag,
Konzepte sowie informelle, eigene oder fremde Erwartungen an die Rolle einer
Assistenz eine zentrale Rolle (HERICKS, RAUSCHENBERG, SOTZECK,
WITTEK & KELLER-SCHNEIDER 2018). Fur die Rekonstruktion der
Zusammenarbeitsverhaltnisse scheint das hier gewahlte Vorgehen zielfihrend. Als
weiterfuhrende Fragestellung kdnnen unter Einbezug der Orientierungsschemata
Kongruenzen und Inkongruenzen von kommunikativem und konjunktivem Wissen
und deren Bearbeitung in den Blick gefasst werden. So kdnnte vielleicht der
vielfach kritisierte Bruch zwischen formalen Vorgaben und empirisch erfasster
Umsetzung (LINDMEIER & POLLESCHNER 2014) differenzierter verstanden
werden. Eine solch vertiefte Betrachtungsweise kdénnte Hinweise liefern, wo
anzusetzen ware, um eine koharente Praxis zu entwickeln. [100]
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