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Abstract

Der Beitrag geht der Frage nach, inwiefern der Ruf nach Multiprofessionalitit, nach externen
Helfern etc. tendenziell zur Verantwortungsdiffusion fithren und die Lésungssuche per se auf
die Hinzuziechung weiterer Expertinnen und Experten richten. Aufgezeigt wird, wie dieses
Vorgehen tendenziell die Experten in ihrem professionellen Selbst sowie den sogenannten
Verhaltensgestorten gleichermaflen schwiicht, denn die Betonung der Notwendigkeit von
Multiprofessionalitat impliziert immer auch, dass die oder der Einzelne eine konkrete, i.d.R.
problematische Situation quasi a priori — allein nicht konstruktiv bewiltigen kann. Zugleich
zeigt die durch die Lehrerfortbildung gebrochene Perspektive der Praxis, dass doch (irgend)
jemand die Verantwortung iibernehmen und eine Beziehung zum Klienten aufbauen muss.
Wiinschenswert wire eine argumentative Debatte tiber den Nutzen, aber auch die Nachtei-
le multiprofessioneller Zusammenarbeit aus den verschiedenen Perspektiven anzuregen, um
das Ziel der Zusammenarbeit, — erfolgreiche Teilhabe an der Gesellschaft auf der einen und
berufliches Selbstwirksamkeitserleben auf der anderen Seite — stirker in den Focus zu riicken.
Untersetzt wird die Argumentation mit zwei Fallanalysen aus der Lehrkriftefortbildung.
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1 Einleitung

Bereits vor einem Vierteljahrhundert postulierte Palmowski (2002), dass Beratung und Ko-
operation im schulischen Kontext ,an Bedeutung gewonnen [haben] und ihr Stellenwert
[...] noch steigen® (Palmowski, 2002, S. 342) werde. Er begriindet dies mit der ,,wachsenden
Delegation von Verantwortung und Entscheidungskompetenzen [...] an die sogenannte Ba-
sis sowie an dem sich daraus ergebenden Arbeiten an ,Lésungen vor Ort™ (Palmowski, 2002,
S. 261). Aktuell scheinen der Ruf nach Multiprofessionalitit und Vernetzung die Idee kolle-
gialer Teamarbeit und Kooperation abzulésen. Insbesondere wird gefordert, die Vernetzung
tiber die unmittelbare Schule hinaus auszuweiten. So werden bspw. explizit die zunehmende
Zusammenarbeit mit der Jugendhilfe (Heyer, Hollweg, Karic, & Maack 2019; Meyer, 2017)
und die Vernetzung der Schule in die Kommune (Dyrda, 2010) hinein auf vielfiltige Weise
und in unterschiedlichen Arbeitszusammenhingen thematisiert. Gleichwohl kénnen Multi-
professionalitit und Netzwerkarbeit ihren Mehrwert nur entfalten, wenn die Beteiligten mit-
einander kommunizieren und kooperieren. Insofern implizieren Multiprofessionalitit und
Netzwerkarbeit immer auch Kommunikation, Kooperation und Kollaboration.

2 Lehrkriftekooperation und Multiprofessionalitiit

Verstirke thematisiert wurde der multiprofessionelle Denkansatz fiir den schulischen Kontext
im Zuge der Entwicklung der Ganztagsschule (Wichmann, 2014; Catle, 2016; Kielblock,
Gaiser, & Stecher, 2017), der Etablierung einer inklusiven Schule (Arndt & Werning, 2016;
Moser 2017) sowie der Bewiltigung der Anforderungen, die die Schule durch die vermehrte
Aufnahme gefliichteter Minderjihriger zu bewiltigen hatte (Wirtz & Foltin, 2018). Im Zuge
dieser gesellschaftlichen Entwicklungen hielten verschiedene Professionen (bspw. Integrati-
onshelfer) und mit ihnen neue Aufgabenfelder (bspw. Schulsozialarbeit) Einzug in die allge-
meine Schule. So kamen infolge der Umsetzung der Salamanca-Erklirung (1994) und der
UN-BRK (2009) zunichst die Lehrkrifte fiir Sonder- bzw. Forderpidagogik in die allgemei-
ne Schule, um Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Férderbedarf zu unter-
stiitzen. Mit dem Auftrag zum gemeinsamen Lernen aller Kinder und Jugendlichen diffun-
dierte jedoch nicht nur die Sonderpidagogik systematisch in die allgemeine Schule hinein,
sondern auch die Jugendhilfe — vorrangig in Form von Schulsozialarbeit oder Einzelfallhilfe.
Auffallend dabei ist, dass die Vorteile der professionsiibergreifenden Zusammenarbeit bis
heute in der Lehreraus-, Fort- und Weiterbildung explizit aufgezeigt werden. Dies legt die
Vermutung nahe, dass eben diese Vorteile nicht selbsterklirend sind oder von den Beteiligten
in der Praxis nicht erlebt werden. Die Notwendigkeit als solche wurde und wird hingegen
mehr oder weniger postuliert. Begriindet wird sie mit der Ausdifferenzierung und Speziali-
sierung sozialer Berufe und Systeme (Moser, 2017) sowie der zunchmenden Heterogenitit
der Schiilerschaft (Vanier, 2018, Schwede-Anders, 2021). Die axiomatisch anmutende Set-
zung birgt jedoch Konfliktpotential, das diesem Vorgehen mehr oder weniger immanent ist
und dem urspriinglichen Anliegen — einer konstruktiven Zusammenarbeit — entgegenwirkt.
Denn aus Sicht der Beteiligten leitet sich die Zusammenarbeit nicht aus einem gemeinsamen
Ziel oder einer subjektiv erfahrenen Niitzlichkeit ab. Sie impliziert zusitzlich, dass die Lehr-
krifte der allgemeinen Schule per se Unterstiitzung benétigen. Insofern sehen die Beteiligten
das Finden von Wegen fiir eine konfliktarme Zusammenarbeit oft als zusitzliche Herausfor-
derung, mitunter sogar als Belastung an.
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Vor diesem Hintergrund wire zu untersuchen, inwiefern die multiprofessionelle Vernetzung
die Heranwachsenden in ihrer Entwicklung tatsichlich unterstiitzt, insbesondere, da bei
fritheren Studien zur Kooperation von Lehrkriften — noch ohne den explizit formulierten
Anspruch auf Multiprofessionalitit — ,,die Zusammenhinge zwischen der Lehrerkooperation
und Schiilerleistungen hiufig die Schwelle statistischer Signifikanz [verfehlen] (Steinert et
al., 2006, S. 187). Erklirt wird dies mit einer unzureichenden Konzeptualisierung des Kon-
strukes ,,Lehrerkooperation® (Steinert et al., 2006). Entsprechend konzentrierten sich die
Forschungsfragen vorrangig auf die Klassifizierung verschiedener Formen der Lehrkrifteko-
operation (Steinert & Maag Merki, 2009, Holtappels, 1999). Mit Blick auf die multiprofessi-
onelle Zusammenarbeit in Bezug auf die Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern mit
problematischen Verhaltensweisen, sind die Erkenntnisse von Holtappels (1999) bedeutsam.
Seine Studie zur Lehrerkooperation an Grundschulen brachte zutage, dass Lehrkrifte vor
allem im Hinblick auf die Vor- und Nachbereitung von Unterricht kooperieren, sehr viel
seltener jedoch bei der Umsetzung von Férdermafinahmen.

3 Wenn die Helfer konkurrieren, bleibt der Klient auf der Strecke

Aus der Organisationsforschung (Senge, 2008) ist bekannt, dass ein Team dann besonders gut
zusammenarbeitet, wenn es von einer gemeinsamen Vision getragen wird und ein gemeinsam
definiertes Ziel verfolgt. Dieses Ziel kann im Kontext von problematischem Verhalten aus
Sicht der Autorin nur darin bestehen, die Betreffende bzw. den Betreffenden so effektiv und
so effizient wie méglich beim Aufbau und der Verinnerlichung sozial akzeptierter Verhaltens-
weisen zu unterstiitzen. Dies schliefit ein, gemeinsam die Regeln des sozialen Miteinanders
zu erarbeiten und notfalls einzuiiben. Auf der Ebene der Umsetzung bedeutet dies, gemein-
sam mit den Betroffenen FordermafSnahmen zu planen und umzusetzen. Hierfiir bedarf es
selbstredend struktureller Uberlegungen hinsichtlich der Zusammenarbeit. Als hochste Form
dieser ist Kollaboration anzusehen (Liitje-Klose & Willenbring, 1999). Das bedeutet, dass
alle Mitwirkenden in Kenntnis des Gesamtprozesses gemeinsam Verantwortung tibernehmen
und gemeinsam auf ein Ziel hinarbeiten. Alle Mitwirkenden bringen eigenstindig Anteile
in den Gesamtprozess ein, ohne dass diese Anteile klar voneinander abgegrenzt sind. Den-
noch erweist es sich im Kontext kollaborativer Zusammenarbeit selten als notwendig, tiber
Zustindigkeiten zu verhandeln, da die Zielerreichung im Vordergrund steht. Kollaboration
ermdglicht so verstanden auch, dass jede und jeder Beteiligte die eigenen Kompetenzen voll
umfinglich in den Gesamtprozess einzubringen vermag ohne eigene Zielsetzungen aus den
Augen zu verlieren. Unterschiedliche Perspektiven werden dabei als bereichernd betrachtet.
Anders bei der Kooperation. Hier leisten die Mitwirkenden einen — in der Regel klar definier-
ten — Beitrag zum Gesamtprodukt, ohne notwendig Kenntnis vom Gesamtprozess zu haben.
Deshalb sind klar definierte Zustindigkeiten und Beitragsarten fiir das Gelingen unabding-
bar, da im Extremfall jede und jeder Mitwirkende nur den Ausschnitt des Gesamtprozesses
kennt, fiir den sie oder er verantwortlich zeichnet. Sind Zustindigkeiten und Beitragsarten
ungeniigend geklirt, fithrt dies tendenziell zu Missverstindnissen, Konflikten und einem
stark erhéhten Kommunikationsbedarf.

Ausgehend von der Unterscheidung von Kollaboration und Kooperation wird deutlich, dass
im Kontext von Erziehung stets Kollaboration anzustreben ist, insbesondere, da eine vollstin-
dige und liickenlose Aufteilung erzieherischer Aufgaben erfahrungsgemifd nicht méglich ist.
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Die Idee der professionsiibergreifenden Kollaboration stof3t in der unmittelbaren Umsetzung
auf weitere Schwierigkeiten. Eine davon griindet in der beruflichen Sozialisation von Lehr-
kriften, bei der ein entscheidender Aspekt darin besteht, sich selbst als Einzelkimpfer bzw.
Einzelkimpferin zu definieren. Lehrkrifte erlebten sich bis dato vor allem im Klassenraum
als relativ autonom und unabhingig von anderen Lehrkriften agierend. Sich mit anderen
Professionen tiber das eigene Handeln und iiber die unterschiedlichen Perspektiven auf eine
Situation auszutauschen, muss als Professionskultur erst etabliert werden.

Ferner miissen bei der Einbindung externer Partner Verantwortlichkeiten kommuniziert
und ausgelotet werden, denn die Zusammenarbeit vor Ort wird nicht nur vom Wollen der
Einzelnen, sondern auch von gesetzlichen Grundlagen sowie den Regeln der beteiligten In-
stitutionen oder Gremien, bestimmt. So sind bspw. fiir die Arbeit der Jugendhilfe die bun-
desweit geltenden Regelungen der Sozialgesetzgebung bindend; fiir die Lehrkrifte ist es die
Schulgesetzgebung des jeweiligen Bundeslandes. Hieraus erwichst nicht selten ein erhshter
Beratungsbedarf (Palmowski, 2002), der u.a. auch in den Fortbildungsveranstaltungen des
Thiiringer Instituts fiir Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien (ThILLM)
thematisiert wird. Welche Stolpersteine einzelne Varianten der Zusammenarbeit beinhalten,
wird anhand der beiden Fallbeispiele aufgezeigt.

4 Multiprofessionelle Zusammenarbeit aus der Perspektive der

Lehrkriftefortbildung

Relativ umfassend untersucht wurden Formen der Zusammenarbeit zwischen Lehrkriften

der Regelschule und Lehrkriften fiir Sonder- bzw. Forderpiddagogik sowie die Lehrkrifteko-

operation beim Aufbau der Ganztagsschule. Carle (2016) benennt in diesem Zusammen-

hang vier Aspekte, die die (multiprofessionelle) Teamarbeit tendenziell erschweren und die

in vergleichbarer Weise von den Teilnehmenden in den Fortbildungsveranstaltungen des

ThILLM thematisiert werden:

— Lehrkrifte sind fast nie nur einem Team zugeordnet, sondern miissen zeitgleich in mehre-
ren Teams arbeiten.

— Teamarbeit wird oft als zusitzliche Aufgabe, weniger als Ressource erlebt, da es an Zeit,
Strukeuren und mitunter auch an Kooperationsbereitschaft mangele.

— Multiprofessionalitit lebt von professionsbedingten unterschiedlichen Sichtweisen, die je-
doch nicht immer als Bereicherung verstanden werden.

— Mitunter wird die Zeit, die fiir die (notwendige) Vernetzung der Professionellen benétigt
wird, als fehlend fiir die Arbeit mit den Klienten empfunden.

Die Berichte, Fragen und Fallbeispiele, die von Lehrkriften, Erzieherinnen und Erzichern so-
wie Schulleitungsmitgliedern in den Fortbildungsveranstaltungen des ThILLM eingebracht
werden, zeigen, dass insbesondere die Lehrkrifte der allgemeinen Schule und die Lehrkrifte
fiir Sonder- bzw. Férderpidagogik bis heute um Formen und Varianten der Zusammenar-
beit ringen. Vorrangig thematisiert werden Fragen der Zustindigkeit, der Verantwortungszu-
weisung oder -iibernahme sowie Konflikte zwischen den Erwachsenen. Selbst wenn bei der
Darstellung zunichst eine Schiilerin oder ein Schiiler im Zentrum zu stehen scheint, wird
im weiteren Verlauf deutlich, dass es stets auch um Missverstindnisse, Konflikte, unklare
Absprachen zwischen den Erwachsenen sowie Zustindigkeiten und Verantwortlichkeiten
geht. Deutlich wird, dass die Anldsse fiir Teamkonflikte zutiefst menschlichen Bediirfnissen
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(Eifersucht, emotionale Verletzungen etc.) oder auch schlicht ,Banalititen® (Wocken, 2014,
77) wie bspw. einem vergessenen Termin, entspringen kdnnen. Aber auch grundlegend un-
terschiedliche Menschenbildannahmen fithren zu Konflikten und erschweren Kooperation.
Auch die Zusammenarbeit mit der Jugendhilfe kommt in der Lehrkriftefortbildung zur
Sprache. Obgleich hier i.d.R. eine klar begrenzte Aufgabenbeschreibung vorliegt und die
vom Gesetzgeber definierte Nachrangigkeit bekannt ist, wird Mafinahmen der Jugendsozial-
arbeit oder der Einzelfallhilfe de facto eine kompensierende und ausgleichende Funktion zu-
geschrieben. Die Dienste der Jugendhilfe oder der Schulsozialarbeit werden von Lehrkriften
entsprechend gern , fiir die Beseitigung von Stérfillen und Devianzproblemen® (Holtappels,
2004, S. 469, Heller & Schron, 2019) in Anspruch genommen, denn sie werden in diesen
Situationen — das ldsst sich den Berichten in der Lehrerkriftebildung entnehmen — als entlas-
tend erlebt (Holtappels, 2004).

Nicht zuletzt zeigt sich in der Lehrkriftefortbildung, dass die multiprofessionelle Zusam-
menarbeit im schulischen Kontext vom Kontext selbst beeinflusst wird. Strukturelle und
versteckte Hierarchien wirken in die Kommunikation der Professionellen ebenso hinein wie
mogliche Vorbehalte gegeniiber der jeweils anderen Profession. Dennoch wird bei der Suche
nach Lésungen vor Ort — insbesondere im Kontext von als besonders schwierig erlebtem
Verhalten — punktuell der Kontakt zu weiteren Professionen und Professionellen, bspw. zur
Schulpsychologie, zu der fiir den jeweiligen Forderschwerpunkt zustindigen Fachberaterin
bzw. dem zustindigen Fachberater oder zu den Schulaufsichtsbeamten, aber auch zu Kolle-
ginnen oder Kollegen der eigenen Profession gesucht.

5 Fallbeispiele

Anhand der Rekonstruktion und Analyse von zwei Einzelfillen aus der Lehrkriftefortbildung
soll aufgezeigt werden, wie multiprofessionelles Handeln im Kontext von Verhaltensproble-
matiken im schulischen Kontext zur Verantwortungsdiffusion fithren kann, sodass Selbst-
wirksambkeit als ,,Uberzeugung eines Menschen, auch schwierige Situationen und Herausfor-
derungen aus eigener Kraft erfolgreich bewiltigen zu kénnen® (Stangl, 2020) nicht oder nur
eingeschrinkt erlebt werden kann.

Fall ,,Joachim“

Es ist die zweite Schulwoche nach Schuljahresbeginn. Joachim, 13 Jahre alt, lernt jetzt in der
6. Klasse.

Am Mittwoch dieser zweiten Schulwoche findet ein Gesprich mit Joachim, seinem Vater
und der Klassenlehrkraft statt. Anlass ist der Umstand, dass Joachim sich nicht an die An-
weisung hielt, sein Handy wihrend des Unterrichts in der Tasche zu lassen. Im Gesprich
wird die urspriingliche Anweisung dahingehend verschirft, dass Joachim das Handy nun zu
Hause lassen soll.

Hatte die Klassenlehrkraft die Gespriche mit dem Vater und Joachim bisher allein gefiihrt,
nehmen nun erstmals zwei weitere Pidagogen teil, um iiber Joachims Verhalten im Fachun-
terricht zu berichten.

Am nichsten Tag passiert das Unfassbare: Die Klassenlehrkraft bittet Joachim, ein Gerdusch
zu unterlassen. Darauthin greift er ein Regalteil und droht, es ihr an den Kopf zu werfen. Er
schwenkt es tiber dem Kopf — in Abwurfposition. Die Klassenlehrkraft erstarrt. Die Mitschii-
lerinnen und Mitschiiler sowie die Teamkollegin erstarren ebenfalls — und beobachten das

doi.org/10.35468/5903-04
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Geschehen. Niemand riihre sich. Joachim hilt das sichdich schwere Regalteil iiber seinem
Kopf. Er schreit. Er droht. Er wirft nicht.

Die Klassenlehrkraft bittet die Kollegin, den Vater oder den Notarzt anzurufen. Diese 15st
sich aus ihrer Starre. Die Gerufenen treffen nahezu zeitgleich in der Schule ein. Sie nehmen
Joachim mit.

Als die Klassenlehrkraft anschlieflend die Schulleiterin informieren will, wird sie mit den
Worten empfangen: ,Ich habe es schon gehort“. Die Klassenlehrkraft bittet darum, abzuspre-
chen, wie es weitergehen wird. Sie wird auf die Ordnungsmafinahmen verwiesen. Auch teilt
die Klassenlehrkraft der Schulleiterin mit, dass sie sich als nichste Bezugsperson von Joachim
sieht und bisher stets einschitzen konnte, was er als Nichstes tun werde. Diesmal jedoch sei
es anders gewesen. Sie sei sich nicht sicher gewesen, ob er werfen werde. Die Schulleiterin
artikuliert, dass sie nicht glaube, dass Joachim wirklich geworfen hitte.

Am Nachmittag informiert die Klassenlehrkraft den zustindigen Mitarbeiter der Schulpsy-
chologie.

Am nichsten Morgen findet ein Gesprich zwischen der SL, dem Vater und Joachim statt.
Die Klassenlehrkraft ist nicht dabei, sie hat zeitgleich Unterricht. Die Teamkollegin ist er-
krankt. Joachim wird von der Schulleiterin fiir den Rest der Woche beurlaubt. Er soll erst
wieder zur Schule kommen, wenn er einen der Losungsvorschlige fiir den Umgang mit der-
artigen Situationen akzeptiert hat.

Im Laufe des Tages meldet sich der Mitarbeiter der Schulpsychologie und bittet die Klas-
senlehrkraft sowie die Schulleiterin um Riickruf. Die Klassenlehrkraft vereinbart einen Ge-
sprachstermin. Sie nimmt ferner Fachberatung zum Thema Verhaltensschwierigkeiten in
Anspruch.

In der Teamberatung am kommenden Montag bittet die Klassenlehrkraft um eine Vertre-
tung der erkrankten Teamkollegin auf Grund der besonderen Situation. Sie méchte sich
auf Joachim konzentrieren kénnen; sie benétige eine Kollegin bzw. einen Kollegen, der sich
wihrenddessen um die Klasse kiimmere.

Der Unterricht verlduft reibungslos. Joachim ordnet sich nach kurzem Aufbiumen ein. Die
von der Klassenlehrkraft gewihlte Strategie scheint aufzugehen.

Nach dem Unterricht wird die Klassenlehrkraft von der Schulleiterin erwartet, die ihr ein
von der Schulleitung erarbeitetes Konzept fiir die weitere Beschulung von Joachim vorlegt —
ohne nach den konzeptionellen Uberlegungen und Ideen der Klassenlehrkraft zu fragen. Die
Klassenlehrkraft wird angewiesen, das Konzept umzusetzen.

Am nichsten Tag kommt Joachim zu spit. Er schwinzt zudem einige Unterrichtsstunden.
Dies wird der Klassenlehrkraft von mehreren Kolleginnen mitgeteilt.

Um das weitere Vorgehen abzustimmen und transparent zu machen, vereinbart die Klassen-
lehrkraft einen Termin fiir eine Beratung mit dem Mitarbeiter der Schulpsychologie, dem
Mitarbeiter des Jugendamtes, Joachims Vater, der Schulleiterin und der Teamkollegin. So-
wohl der Mitarbeiter der Schulpsychologie als auch der Mitarbeiter des Jugendamtes weisen
auf ein enges Zeitfenster und Anschlusstermine hin; die Schulleiterin und die Teamkollegin
kommen zum Termin zu spit. Sie zeigen sich irritiert, dass die Beratung ohne sie begonnen
hat. Vereinbart wird, nach einer Wohngruppe zu suchen. Zu diesem Zweck wird ein ge-
meinsamer Termin mit der Leiterin einer Einrichtung vereinbart. Ebenfalls iiberlegt wird, ob
Kontakt zu einer Psychotherapeutin gesucht werden soll.

doi.org/10.35468/5903-04
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Weiterer Verlauf:

Gesprichsgesuche der Klassenlehrkraft werden von der Schulleiterin mit dem Verweis auf
mangelnde zeitliche Ressourcen abgelehnt.

Die Klassenlehrkraft wendet sich deshalb zunehmend an den stellvertretenden Schulleiter.
Joachim kommct nicht mehr regelmiflig zum Unterricht.

Eine passende Wohngruppe wurde bisher nicht gefunden.

Eine weitere Teamberatung fand noch zunichst statt. Begriindet wurde dies mit fehlenden
zeitlichen Ressourcen.

Die Teamkollegin zicht sich zunehmend mehr aus der Arbeit mit Joachim zuriick.

Analyse

Am Fall Joachim werden nahezu alle Stolpersteine sichtbar, die (multiprofessionelle) Zu-
sammenarbeit im Kontext von problematischen Verhaltensweisen erschweren. Da sind zum
einen die immer wieder zitierten Rahmenbedingungen wie fehlende Zeit und Gelegenheit
fiir Absprachen, hohe Arbeitsbelastung aller Beteiligten sowie die zwischenmenschlichen As-
pekete, die zutage treten. Die Kommunikation zwischen den Professionellen liuft ungesteuert,
eingebettet in den schulischen Alltag. Das fithrt zu Informationsverlust und Irritationen.
Ferner wird deutlich, dass im Fallverlauf zunehmend mehr Personen und Professionen invol-
viert werden. Dies beginnt mit der bisher uniiblichen Beteiligung von zwei Kolleginnen am
Gesprich mit dem Vater. Anschlieflend werden auf Grund des Fortgangs des Geschehens die
Schulleiterin sowie der stellvertretende Schulleiter eingebunden. Auf Grund der erkrankten
Teamkollegin muss eine Vertretung gefunden werden.

Mit jeder weiteren Person, die einbezogen wird, wird das Erleben von professioneller Selbst-
wirksamkeit bei der Klassenlehrkraft sowie den bereits involvierten Personen erschwert, denn
das Hinzuziehen jeder weiteren Person geht implizit stets mit einem Hauch von Ohnmachts-
erleben auf Seiten derer, die bereits involviert sind, einher. Dies fithrt zu steigendem Bera-
tungsbedarf sowie zur An- und Einbindung weiterer Professionen, in diesem Fall sind es der
Mitarbeiter der Schulpsychologie sowie die Fachberaterin. So vergroflert sich der Kreis der
Beteiligten sukzessive, was sowohl fiir die Klassenlehrkraft als auch fiir Joachim problema-
tisch ist. Sie schienen vor dem Ereignis eine tragfihige Beziehung gehabt zu haben, die mog-
licherweise von der Klassenlehrkraft im Bestreben, mit den Teamkolleginnen zu kooperieren,
aufs Spiel gesetzt wurde (erstes Elterngesprich).

Aus kommunikationstheoretischer Perspektive kann davon ausgegangen werden, dass die
Gespriche mit dem Mitarbeiter der Schulpsychologie sowie das Reden iiber die Situation im
Kollegium die Kommunikation und die Beziehungsgestaltung zwischen der Klassenlehrkraft
und Joachim beeinflussen (Watzlawick, Beavin & Jackson, 2011). Das mangelhafte Selbst-
wirksamkeitserleben auf Seiten der Klassenlehrkraft sowie die Gespriche mit den Teamkol-
leginnen und der Schulleitung erhdhen den Beratungsbedarf weiter und fithren dazu, dass
tendenziell in immer kiirzeren Abstinden immer mehr Professionelle einbezogen werden.
Im Prinzip folgerichtig wird der Mitarbeiter des Jugendamtes einbezogen und nach einer
Wohngruppe Ausschau gehalten.

Zu einer Kollaboration pro Joachim und pro Klassenlehrkraft kann es nicht kommen, da
die Beteiligten nacheinander in das Geschehen involviert werden. Aus kommunikations-
theoretischer Perspektive wird jedem Hinzukommenden suggeriert, dass er oder sie helfen
kénne, wihrend die bereits Involvierten sich der Verantwortung tendenziell enthoben se-
hen oder diese freiwillig abgeben und mit einem impliziten Gefiihl des Ohnmichtig-Seins
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zuriickbleiben. Die Verantwortung wird quasi von Helfer zu Helfer weitergereicht. Im Fall
Joachim verstirkt sich dieses Gefiihl bei der Klassenlehrkraft zusitzlich durch das Verhal-
ten der Schulleiterin. Erschwerend kommt hinzu, dass in der Pidagogik, die sich Schiilerin-
nen und Schiilern mit sehr problematischem Verhalten zuwendet, ein Grundsatz zu gelten
scheint: Ein Erwachsener, ein bedeutsamer Anderer muss an sie oder ihn glauben und eine
von Verlisslichkeit und Aufrichtigkeit gekennzeichnete Beziehung zu ihm aufbauen. Dies
widerspricht zumindest teilweise dem Transparenzgebot der professionsiibergreifenden Zu-
sammenarbeit. Fiir die Vertrauensperson der Schiilerin bzw. des Schiilers bleibt es in gewisser
Weise immer eine — mehr oder weniger 6ffentlich beobachtbare und meist auch von anderen
bewertete — Gratwanderung. Konkret wurde im Fall ,Joachim“ die am Montagvormittag
nach seiner Riickkehr erlebte Selbstwirksamkeit der Klassenlehrkraft sowie der Neuanlauf zur
Bezichungsreaktivierung durch die Anweisungen der Schulleitung torpediert.

Im Zuge der Analyse des Falls ,Joachim® wird ein weiteres Dilemma sichtbar, das sich aus
Sicht der Autorin nicht einfach durch operative Losungen vor Ort beseitigen ldsst: Hinter
jedem Professionellen steckt ein Mensch mit eigenen Emotionen und Erwartungen, die sich
sowohl auf seine Profession als auch auf sein Menschsein bezichen. Infolgedessen befinden
sich die Professionellen u. U. sogar in einem Konkurrenzverhiltnis, da ihre (professionellen
und/oder persénlichen) Perspektiven auf die Situation kollidieren. Dies erschwert es, ge-
meinsam dariiber nachzudenken, wie Joachim beim Aufbau eines sozial adiquaten Verhal-
tens unterstiitzt werden kann.

Fall ,,Ben“

Ben ist 15 Jahre alt und neu in der Klasse. Er hat eine ADHS-Diagnose. Da die Mutter selbst
im medizinischen Sektor arbeitet, mochte sie ihm keine Medikamente verabreichen. Die
Klassenlehrkraft mochte dies unterstiitczen. Doch Ben zeigt sich anstrengend. Wenn er lacht,
scheint der Raum zu vibrieren. Wenn er aufsteht, fillt etwas von seinen Sachen oder denen
seines Sitznachbarn herunter. Wenn er in ein Thema vertieft ist, redet er laut vor sich hin.
Wenn er eine Erkenntnis oder eine Frage hat, platzt er sie heraus.

Die Klassenlehrkraft vereinbart mit ihm ein Riickmeldeprogramm, angelehnt an das Kon-
zept ,,Verhaltensmodifikation“: mittwochs und donnerstags wird sie Ben jeweils in den ersten
beiden Unterrichtsstunden alle fiinf Minuten ein Zeichen geben, wenn er sich so verhalten
hat, dass die anderen nicht gestort werden. Ben wird sich ein Kreuz auf kariertes Papier ma-
chen. Auf die Frage, was er haben méchte, wenn er so und so viele Kreuze hat, sagt er: ,Ich
brauche nichts. Die Kreuze sind mir genug.”

Es lduft wunderbar. Alle fiinf Minuten ein kurzer Blick, ein Nicken, den Bruchteil einer
Sekunde lang. Ben notiert die Kreuze, sammelt die Zettel und zeigt sich zunehmend ruhiger
und ausgeglichener. Bald gibt es nur noch alle zehn Minuten eine Riickmeldung.

In der Klassenkonferenz wird von einer Fachlehrkraft Bens Verhalten scharf kritisiert, andere
schlieflen sich — teilweise verhalten — an. Die Klassenlehrkraft berichtet von der Vereinbarung
mit Ben. Auch ihre Perspektive wird von einigen bestitigt.

Am nichsten Tag fordert die Fachlehrkraft Ben auf, einen Zettel hervorzuholen. Sie werde
ihm sagen, ob er sich ein Kreuz machen diirfe. Alle Mitschiilerinnen und Mitschiiler sind
nun iiber die Vereinbarung informiert.

In der Pause sucht Ben die Klassenlehrkraft auf. Er wirkt traurig: , Wieso haben Sie das er-
zihlt? Es war eine Sache zwischen Thnen und mir.“
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Im Fall Ben greifen zunichst unsichtbare Abhingigkeiten. Es ist eine kleine Schule. Die
privaten Kontakte sind bekannt, werden jedoch niemals thematisiert. Sie wirken in die Team-
beratungen und Klassenkonferenzen hinein. Da sie unausgesprochen bleiben, kann auch ihre
Wirkung nicht thematisiert werden.

Der Versuch, im Team zu arbeiten, kollidiert — wie bereits im Fall Joachim — mit dem Ver-
trauen, welches Ben der Klassenlehrkraft entgegengebracht hat. Der Fall Ben illustriert so,
dass falsch verstandene Teamarbeit nicht die beste Lésung ist.

6 Fazit

In den analysierten Fillen lassen sich, insbesondere bei ausfiihrlicheren Darstellungen, die
Schliisselstellen, an denen anders hitte entschieden und gehandelt werden kénnen, erken-
nen. Doch wiirden Schlussfolgerungen wie ,,Das hitte anders kommuniziert werden miissen®
oder ,Das ist keine Teamarbeit® aus Sicht der Autorin zu kurz greifen, denn die praktische
Umsetzung von multiprofessioneller Teamarbeit gestaltet sich aus Sicht der Autorin auch
deshalb so schwierig, weil die Fragen des Wozu und Warum der Zusammenarbeit nicht hin-
reichend geklirt sind (s. Lehrkriftekooperation und Multiprofessionalitit). In beiden Fillen
versuchen die Beteiligten zu kooperieren, statt kollaborativ zusammen zu arbeiten. Doch ist
Kooperation im Verstindnis von Arbeitsteilung im Kontext problematischer Verhaltenswei-
sen nur bedingt hilfreich, denn der Klient ldsst sich nicht in einzelne Eigenschaften und Teile
zerlegen. Vielmehr muss er als Individuum in seiner bzw. ihrer Ganzheitlichkeit gesehen
werden.

Zusammenfassend wird Folgendes deutlich: Damit multiprofessionelle Zusammenarbeit
gelingen kann, miissen die Professionellen sich tiber ihre persnlichen sowie {iber die ge-
meinsamen Ziele verstindigen. Hierfiir miissen sie eine gemeinsame Sprache finden — sich
in Verstindigung und iiben und zu dieser verpflichtet sein. Ferner bedarf es Loyalitit und
Vertrauen auf Seiten aller Beteiligten, da die Person, die mit dem Klienten arbeitet, nicht
alles 1:1 an die tbrigen Professionellen weitergeben kann, denn dies wiirde die Beziehung
zwischen dem Klienten und der Bezugsperson grundlegend verindern und auf diese zuriick-
wirken. Auch festzuhalten bleibt, dass kollaborative Formen der Zusammenarbeit verstirke
etabliert werden miissen, um den Klienten, fir den das Netzwerk oder der Unterstiitzerkreis
etabliert wurde, als Personlichkeit und Subjekt seines eigenen Lebens zu akzeptieren und
ernst zu nehmen.

Nicht zuletzt sollte der Blick fiir autonome professionelle Losungen gedffnet bleiben. Nicht
immer ist Teamarbeit und Multiprofessionalitit die einzige oder beste Lésung. Im Fall ,Joa-
chim® hatte die Klassenlehrkraft eine funktionale, entwicklungsférdernde Losung gefunden,
die sie und Joachim gleichermaflen gestirke hitte. Multiprofessionalitit wire hier vor allem
aus der zweiten Reihe hilfreich gewesen, bspw., indem eine Kollegin der Klassenlehrkraft als
Gesprichspartnerin fiir die Selbstreflexion zur Verfiigung steht.

Stirker zu diskutieren wire zudem die Frage, wie Eltern in die multiprofessionelle Netzwerk-
arbeit einbezogen werden konnen. Hier gilt es, im Interesse der/des Heranwachsenden, eine
Zusammenarbeit auf Augenhéhe zu etablieren, denn die Eltern sind stets — unabhingig von
der individuellen, personlichen Geschichte — bedeutsame Andere fiir die Heranwachsenden.
Zugleich sind die Eltern eigenstindig Handelnde und sollten als solche — nicht als verlinger-
ter Arm der Professionellen — in geeigneter Weise in die Netzwerkarbeit eingebunden werden.
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