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Zusammenfassung
Die integrative Beschulung von Lernenden mit besonderem Förderbedarf bringt sowohl für Regel-
lehrpersonen (Rlp) als auch für Fachpersonen für schulische Sonderpädagogik (SSP) veränderte Ar-
beitsfelder und Funktionen mit sich. Welche dies sind, wofür die verschiedenen Akteursgruppen
zuständig sind und was dabei das spezifisch Sonderpädagogische sein könnte, ist bisher vor allem
Gegenstand normativer Literatur. Mit dem vorliegenden Beitrag werden mittels einer schriftlichen
Befragung die Einschätzungen von Regellehrpersonen und Fachpersonen für schulische Sonderpä-
dagogik hinsichtlich ihrer Zuständigkeit für verschiedene Aktivitäten in Zusammenhang mit der in-
tegrativen Förderung von Lernenden mit besonderen Bedürfnissen exploriert. Sowohl Regellehrper-
sonen (NRlp = 96) als auch zwei Gruppen von Fachpersonen für schulische Sonderpädagogik (NSSP-

KosH = 30; NSSP-TG = 95) wurden gefragt, inwiefern sie sich für Aktivitäten in den Arbeitsfeldern Di-
agnostik, Gestaltung von Lerngelegenheiten und Elternarbeit in Relation zur jeweils komplementä-
ren SSP respektive Rlp zuständig fühlen und was sie sich diesbezüglich wünschen würden. Die be-
fragten Gruppen stimmen in ihren Einschätzungen teilweise überein. In einigen Bereichen (z.B. der
Zuständigkeit für die Erstellung von Förderplänen mit Förderzielen) zeigen sich jedoch auch Unter-
schiede (a) zwischen den Auffassungen der SSP und Rlp, und (b) zwischen deren Einschätzungen
des Ist- und Soll-Zustands. Die vorliegenden Befunde zeigen konkrete Aktivitäten mit unterschied-
lichen respektive übereinstimmenden Rollenauffassungen auf. In der Einschätzung des Sollzustands
erfolgt oft eine Annäherung. Sofern entsprechende Befunde auch den Beteiligten sichtbar werden,
bestehen somit günstige Voraussetzungen für konstruktive Klärungsprozesse.

Schlüsselwörter: Inklusion, Kooperation, Rollenwahrnehmung, Schulentwicklung, Weiterbildung

Who is in charge? Perceptions of regular and special education teachers about

their responsibilities in inclusive schools

Abstract
The inclusion of learners with special needs in regular classes is followed by changes for regular as
well as special education teachers. Fields of work and responsibilities are transformed or arise new-
ly, and there is an increasing need for collaboration in multi-functional teams. Questions about cru-
cial characteristics and activities of inclusive schools as learning environments are widely discussed.
Until recently, this discourse has mainly been fuelled from a normative perspective. Empirical stud-
ies are scarce, but there is agreement about the need for clarification of roles and responsibilities.
With this contribution, we describe perceptions of regular and special education teachers about
their responsibilities for activities in three work fields of inclusive schools (diagnostics, fostering stu-
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In Zusammenhang mit Forderungen nach
Gleichstellung und im Anschluss an das Sala-
manca Statement von 1994 erfolgte in den
Schulsystemen der meisten westlichen Natio-
nen eine Reorganisation im Hinblick auf Inte-
gration respektive Inklusion.1 Infolge der Ra-
tifizierung der UN-Konvention über die
Rechte von Menschen mit Behinderung
durch die Parlamente in Deutschland, Öster-
reich und der Schweiz wird die Forderung,
dass Lernende mit besonderem Förderbedarf
in Regelklassen statt Sonderklassen oder 
-schulen unterrichtet werden, in den deutsch-
sprachigen Ländern verbindlich gestützt.
Dies geht erstens mit einer Differenzierung
pädagogischer Funktionen einher: In integra-
tiven Regelschulen sind zusätzlich zu Regel-
lehrpersonen (fortan abgekürzt als Rlp) auch
Fachpersonen für schulische Sonderpädago-
gik (abgekürzt als SSP), Stütz- und Förderlehr-
personen, Lehrpersonen für Deutsch als
Zweitsprache und therapeutisches Personal
(z.B. für Psychomotorik oder Logopädie) an
der Gestaltung von Lernumgebungen betei-
ligt. Zweitens verändern sich die Funktionen,
Arbeitsfelder und Aktivitäten dieser Berufs-
gruppen (z.B. Moser & Demmer-Dieckmann,

2012). So steigen die Ansprüche an die Ko-
operationsbereitschaft und -kompetenzen der
Beteiligten (Kreis, Wick & Kosorok Labhart,
2013; Kummer Wyss, 2010; Moser, Schäfer
& Redlich, 2011; Seitz, 2011). Im Weiteren
unterrichten Rlp Schülerinnen und Schüler
mit einem breiteren Leistungs- und Verhal-
tensspektrum, während SSP in Klassen tätig
sind, in denen höhere Leistungsansprüche
gelten als dies in einer separativen Sonder-
oder Förderklasse der Fall ist.

Sonderpädagogische Professionalität
im integrativen Kontext

Wer sich mit sonderpädagogischer Professio-
nalität im Kontext schulischer Integration aus-
einandersetzt, kommt unter diesen Voraus-
setzungen nicht um die Frage herum, inwie-
fern sich sonderpädagogische von allgemein
pädagogischen Handlungsfeldern unterschei-
den (Cochran-Smith & Dudley-Marling,
2012; Kunz, Luder, Gschwend & Diezi-Du-
plain, 2012; Moser & Demmer-Dieckmann,
2012). Es stellt sich vorerst einmal die Frage
nach relevanten Arbeitsfeldern rund um inte-
grative Schulung von Lernenden mit beson-

dent learning, cooperation with parents). Regular teachers (N = 96) and two groups of special ed-
ucation teachers (N = 30; N = 95) have been queried with an online tool. Participants were asked
to report, to what extent they are (jointly) responsible for specific activities in their workplace, and
what they would wish. This study is part of a descriptive multi-method study which focuses on ac-
tivities and role perceptions of special education and regular teachers in inclusive primary schools
in Canton Thurgau, Switzerland. Results show discrepancies as well as agreement for specific activ-
ities between the perceptions from (a) the two professional perspectives and (b) for their perceptions
of the current and ideal situation. Perceptions of the ideal are often closer than those of the current
situation. This can be interpreted as an origin for the negotiation of a collaborative practice of in-
clusive teaching.

Key words: inclusion, cooperation, role perception, school development, professional development

1 Integration und Inklusion werden unterschiedlich definiert und verwendet und kontrovers diskutiert (Wo-
cken, 2012). Während Integration meist für ein weiterhin differenzierendes System steht, das zwischen Men-
schen mit und ohne Behinderung unterscheidet und in welchem erstere spezielle Förderung erhalten, wird
mit Inklusion eine Praxis bezeichnet, in der Verschiedenheit als selbstverständliche Grundvoraussetzung be-
trachtet wird. Die gängige Praxis in Bildungssystemen lässt sich dabei oftmals nicht eindeutig dem einen oder
anderen Modell zuordnen. Wir verwenden im Beitrag den Begriff Integration. Dieser entspricht unserer Mei-
nung nach eher der Praxis der im deutschsprachigen Raum nach wie vor selektionierend-separativen Bil-
dungssysteme, was sich unter anderem darin zeigt, dass die Zuweisung von Ressourcen meist aufgrund der
Diagnose von Defiziten und damit einer segregierenden Betrachtung einzelner Lernender erfolgt.
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derem Förderbedarf. Im Weiteren ist eine
Klärung der Zuständigkeitsbereiche für und
zwischen den unterschiedlichen Funktions-
trägerinnen und -trägern erforderlich (Joller-
Graf & Sturny-Bosshart, 2010; Kummer
Wyss, 2010; Moser & Demmer-Dieckmann,
2012). Definitionen eines sonderpädagogi-
schen Berufsbildes und von damit verbunde-
nen Kompetenzfeldern erfolgen bisher in ei-
ner vorwiegend normativ geführten Debatte
(z.B. Bernhard & Coradi, 2005). In verschie-
denen Publikationen wird auf den aktuell ge-
forderten Umstellungsprozess der Berufsbil-
der und Handlungsfelder des pädagogischen
Personals in integrativen Schulen verwiesen
(z.B. Moser & Demmer-Dieckmann, 2012;
Seitz, 2011; Wocken, 2012). Arnold und Ri-
chert (2008) betonen, dass die Arbeitsfelder
von Fachpersonen unterschiedlicher pädago-
gischer Professionalitäten innerhalb des
Schulwesens komplementär sein sollten. Sie
betrachten es als notwendig, dass sich der
von Rlp realisierte Unterricht mit Lernenden
mit sonderpädagogischem Förderbedarf klar
von der Förderung ebendieser Schülerinnen
und Schüler durch die SSP unterscheidet. Da-
bei möchte man von der offenbar verbreite-
ten, wiederum separierenden Praxis weg-
kommen, dass SSP vor allem den Regelunter-
richt entlasten, indem sie Schülerinnen und
Schüler mit diagnostiziertem besonderem
Förderbedarf außerhalb der Klasse fördern
(Seitz, 2011). Gemäß Wocken (2012) ist eine
differenzierte Rollenstruktur eine wichtige
Voraussetzung für erfolgreiches Kooperieren.
Weiter bezeichnet er das Verhältnis der Rol-
lenkomplexe zwischen Rlp und SSP als asym-
metrisch: die Rlp wird als verantwortliche
Klassenlehrperson als „Teamleiter“ bezeich-
net, während die SSP die Rolle der Unter-
richtsunterstützung zufällt. Auf der Grundla-
ge der zwei Bedingungen Lehrkompetenzen
und Arbeitsumfang gilt es, unter Berücksich-
tigung des jeweiligen örtlichen Kontextes die
Arbeitsverteilung und -verantwortung situativ
auszuhandeln. 

Instrumente zur Unterstützung der
kooperativen Gestaltung integrativer
Lernumgebungen

Mittlerweile stehen verschiedene Instrumen-
te zur Verfügung, welche die Organisation
der Zusammenarbeit in integrativen Kontex-
ten unterstützen und verbessern sollen. So
entwickelte das Schulamt der Stadt Zürich
unter dem Namen Leporello ein Hilfsmittel
mit möglichen Gesprächspunkten für die Rol-
lenklärung zwischen Klassen-, Fach- und För-
derlehrpersonen (Ramírez Moreno, 2010).
Verschiedene Instrumente liegen spezifisch
für die interdisziplinäre Förderplanung vor,
z.B. das Schulische Standortgespräch (Hol-
lenweger & Lienhard, 2007), die Interdiszip-
linäre Schülerdokumentation (Gschwend,
2013) oder der Webbasierte Förderplaner
(Hochschule für Heilpädagogik, 2013). Ein
Instrument zur Rollenklärung bezüglich spe-
zifischer Arbeitsfelder und Aktivitäten in inte-
grativen Schulsettings ist der webbasierte Ko-
operationsplaner (Kreis, Kosorok Labhart &
Wick, 2014). Im Gegensatz zum Schulischen
Standortgespräch, zur Interdisziplinären
Schülerdokumentation und zur Webbasier-
ten Förderplanung, welche den Fokus auf die
Förderplanung legen (Luder, Gschwend,
Kunz & Diezi-Duplain, 2011), bieten sowohl
das Zürcher Instrument als auch der empi-
risch fundierte Kooperationsplaner eine brei-
tere Diskussionsgrundlage zum Aushandeln
der Zuständigkeiten für alle Arbeitsfelder in-
tegrativer Schulsettings. Hilfreiche Instrumen-
te für die Analyse und Anregung integrations-
bezogener Prozesse auf Schulebene sind
auch der Index für Inklusion (Booth & Ains-
cow, 2003) und das Bewertungsraster von
Landwehr (2012). Die verschiedenen Instru-
mente können ergänzend eingesetzt werden.

Forschungsstand bezüglich der
Wahrnehmung von Zuständigkeiten in
integrativen Settings

Hinsichtlich von Auffassungen und Praxis
sonderpädagogischer Professionalität in inte-
grativen Settings liegen erst wenige For-
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schungsergebnisse vor. Mehrere Studien wur-
den zur Teamarbeit und Kooperation durch-
geführt (Heinrich, Urban & Werning, 2013).
So folgert Lütje-Klose (2011) aus einer Re-
view verschiedener empirischer Studien,
dass Prozesse der Kooperation zwischen den
verschiedenen Funktionsgruppen im Sinne
einer gemeinsamen Problemlösung und
Übernahme von Verantwortung, gemeinsam
durchgeführten Unterrichts und systemati-
scher Reflexion noch selten anzutreffen sei-
en. Flexible Modelle von Rollenaufteilungen,
wie sie in integrativem Unterrichtshandeln
erforderlich sind, müssen erst noch entwi-
ckelt und ausgehandelt werden (Seitz, 2011).
Als zentrale Ursache für diese unbefriedigen-
de Situation führen die Betroffenen die feh-
lende Zeit für Kommunikation an (Arndt &
Werning, 2013; Lütje-Klose, 2011).

In der englischsprachigen Fachliteratur
wird häufig ein konzeptueller Artikel von
Cook und Friend (1995) über Co-Teaching
zwischen Rlp und SSP zitiert. Die Autorinnen
definieren Co-Teaching als Arbeitsform, in
der eine Rlp und eine SSP optimal im glei-
chen Klassenzimmer zusammenarbeiten und
beide aktiv an der Förderung von Schülerin-
nen und Schülern mit unterschiedlichen Be-
dürfnissen involviert sind. Es werden zahlrei-
che Hinweise gegeben, wie dies in der Schul-
praxis umgesetzt werden kann. Trent et al.
(2003) untersuchten in einer interviewbasier-
ten Fallstudie über einen längeren Zeitraum
die Zusammenarbeit zwischen einer Rlp und
SSP. In ihrer Schlussfolgerung bezeichnen sie
Co-Teaching als effektive Methode, um Schü-
lerinnen und Schüler in integrativen Settings
zu fördern, weisen aber darauf hin, dass de-
ren Potential noch nicht ausgeschöpft werde
und fordern unterstützende Maßnahmen zur
Schul- und Professionsentwicklung. Mittels
Unterrichtsbeobachtungen und halbstruktu-
rierten Interviews entwickeln Smith und Leo-
nard (2005) je eine unterschiedliche Graphik
sogenannter Wechselbeziehungen für Rlp
und SSP. Es werden die für die jeweiligen Be-
rufsgruppen relevanten Themen im Zusam-
menhang mit integrativer Förderung aufge-
zeigt. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass

die Rollen und Verantwortlichkeiten von Rlp
und SSP geklärt werden müssen. Jordan und
Stanovich (2004) stellen ein Modell integrati-
ver Förderung vor, in welchem sie drei Kon-
strukte als zentral beschreiben: Die Überzeu-
gungen von Lehrpersonen bezüglich ihrer
Rollen und Verantwortung in Zusammen-
hang mit Schülerinnen und Schülern mit be-
sonderen Bedürfnissen, das Gefühl der
Selbstwirksamkeit und die Grundhaltung des
schulischen Personals gegenüber integrativer
Förderung. Jordan, Schwartz und McGhie-
Richmond (2009) überprüften dieses Modell
empirisch. Sie kommen unter anderem zu
dem Schluss, dass Rlp, welche sich für Schü-
lerinnen und Schüler mit besonderen Bedürf-
nissen verantwortlich fühlen, dazu neigen,
auch ihre übrigen Schülerinnen und Schüler
effizienter zu fördern. Bezüglich der prakti-
schen Umsetzung integrativer Förderung stel-
len Kloo und Zigmond (2008) fest, dass die
Praxis des Co-Teachings zu wenig an den Be-
dürfnissen der Schülerinnen und Schüler ori-
entiert sei und zu wenig adaptiv erfolge. Die
Autoren diskutieren Handlungsempfehlun-
gen für jeweils unterschiedliche integrative
Lernsituationen. Bezüglich der Rollenvertei-
lung zwischen Rlp und SSP kommen Scruggs,
Mastropieri und McDuffie (2007) in einer
Metaanalyse von 32 qualitativen Studien zu
folgender Einschätzung: Die SSP nimmt im
Co-Teaching häufig eine untergeordnete Rol-
le des Unterstützens bzw. Helfens ein, wäh-
rend die Hauptverantwortung für den Unter-
richt bei der Rlp liegt. Volonino (2009) beob-
achtete elf Dyaden während Co-Teachingse-
quenzen. Sie kommt zum Schluss, dass SSP
unterschiedliche Rollen einnehmen (z.B.
Teamteaching, Unterstützung individueller
Schülerinnen und Schüler oder kleiner Grup-
pen, als Hauptverantwortliche unterrichten).
Am häufigsten werde die Klasse mit der Be-
gründung, das Schüler-/innen-Lehrpersonen
Betreuungsverhältnis zu verbessern, in zwei
Gruppen aufgeteilt, was auch in einer Studie
von Kilanowski-Press, Foot und Rinaldo
(2010) bestätigt wird. Sie befragten 71 New
Yorker SSP nach ihrer häufigsten Tätigkeit in
integrativen Klassen. Dabei geben nur acht
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Lehrpersonen Co-Teaching an, während 17
Lehrpersonen über Kleingruppenunterricht,
16 über Einzelunterricht und 17 über Unter-
richtsvorbereitungen berichten.

Der oben beschriebene Forschungsstand
bezieht sich vorwiegend auf Zuständigkeiten
bzw. Aktivitäten von Rlp bzw. SSP während
des gemeinsamen Unterrichtens. Moser
(2013) verweist auf weitere Arbeitsfelder im
integrativen Setting, hinsichtlich derer Zu-
ständigkeiten der beteiligten Professionellen
noch zu identifizieren und empirisch zu prü-
fen seien. Auch die Identifikation lehrerseiti-
ger Kompetenzbereiche in integrativen Set-
tings postuliert sie als Forschungsdesiderat.
Die wenigen empirischen Studien, die über
direkt unterrichtsbezogene Aktivitäten hinaus
gehen, lassen folgende Schlüsse zu: Gemäß
einer Befragung von Moser et al. (2011) zeigt
sich eine Tendenz, dass sich Rlp eher für die
Belange der gesamten Klasse zuständig füh-
len, während SSP die Bedürfnisse einzelner
Schülerinnen und Schüler berücksichtigen.
Bischoff (2011) zeigt auf, dass Rlp in Zusam-
menhang mit integrativer Kooperation vor al-
lem Kritik bezüglich mangelnder zeitlicher,
personeller und materieller Ressourcen äu-
ßern. Aus der Perspektive von SSP liegen
Schwachpunkte in der unzureichenden Klä-
rung von Rollenverständnissen, Zielsetzun-
gen und Erwartungen. Zudem teilen sie die
Kritik der Rlp, dass diesen zu wenig Zeit für
Reflexion und Gespräche zur Klärung ent-
sprechender Hindernisse zur Verfügung stün-
den. Der Forschungstand bezüglich Rollen-
auffassungen und Aktivitäten in integrativen
Schulen kann zusammenfassend als knapp
bezeichnet werden (vgl. hierzu auch Nevin,
Thousand & Villa, 2009). Zu berücksichtigen
ist vor allem beim Vergleich oder der Über-
tragung von Studienergebnissen aus unter-
schiedlichen gesellschaftspolitischen Kontex-
ten, etwa zwischen Deutschland und der
Schweiz oder auch zwischen deutschen Bun-
desländern, dass die Arbeit in integrativen
Schulen wesentlich auch durch die systemin-
härenten Rahmenbedingungen bestimmt ist.
So ist beispielsweise der Umfang des sonder-
pädagogischen Pensums pro Klasse, und da-

mit der Co-Präsenz von Rlp und SSP an der
Schule ein wesentlicher Faktor für die Ausge-
staltung der Förderaktivitäten sowie deren
Planung.

Ziele und Fragestellungen der Studie

Mit der vom Schweizerischen Nationalfonds
und dem Amt für Volksschule des Kantons
Thurgau geförderten Studie „Kooperation im
Kontext schulischer Heterogenität“ (KosH)
soll der Forschungsstand bezüglich Rollen-
auffassungen und Aktivitäten von SSP und
Rlp in integrativen Primarschulen erweitert
werden. Weil die bisherigen Debatten vor-
wiegend normativ geführt wurden, ist dabei
ein exploratives Vorgehen angezeigt. Ziel der
Studie ist es, die aktuelle Praxis und die Rol-
lenauffassungen der beiden Funktionsgrup-
pen zu beschreiben. Die Studie fokussiert da-
bei vier Arbeitsfelder, die in Zusammenhang
mit integrativer sonderpädagogischer Förde-
rung als relevant gelten: (1) Diagnostik, (2)
Arrangement förderlicher Lernprozesse, (3)
Kooperation und (4) Beratung (Moser, 2009;
vgl. auch Joller-Graf & Sturny-Bossart, 2010).
Im vorliegenden Beitrag werden folgende
Fragestellungen untersucht:
1. Wie schätzen Regellehrpersonen und

Fachpersonen für schulische Sonderpäda-
gogik ihre Zuständigkeiten für verschiede-
ne Aktivitäten bezüglich der aktuellen
und erwünschten Situation ein?

2. Bezüglich welcher Aktivitäten bestehen
Unterschiede zwischen den Einschätzun-
gen der beiden Funktionsgruppen?

Der Forschungsstand lässt erwarten, dass so-
wohl zwischen den Rollenauffassungen der
beiden Akteursgruppen als auch zwischen
deren Einschätzungen der aktuellen und er-
wünschten Situation Unterschiede bestehen.

Die analysierten Daten stammen von Un-
tersuchungsteilnehmerinnen und -teilneh-
mern, die mit ihren Schulteams freiwillig an
der Studie KosH teilnahmen. Dies schränkt
die Repräsentativität der Ergebnisse für das
gesamte Thurgauer Bildungssystem ein. Um
diesbezüglich mehr Information zu gewin-
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nen, wurden zusätzlich alle im Kanton Thur-
gau tätigen SSP mit demselben Instrument
schriftlich befragt. Die dritte Fragestellung be-
zieht sich somit auf Unterschiede zwischen
den beiden Stichproben:
3. Welche Unterschiede finden sich bezüg-

lich Rollenauffassungen zwischen der
Gruppe der Fachpersonen für schulische
Sonderpädagogik, die an der Studie KosH
teilnahmen und den diesbezüglich übri-
gen im Kanton Thurgau in integrativen
Klassen tätigen Kolleginnen und Kolle-
gen?

Auf eine Vollerhebung auch mit allen Regel-
lehrpersonen musste verzichtet werden, weil
dies das Praxisfeld zu sehr belastet hätte.

Methode

Die Studie „KosH“ ist multi-methodisch ange-
legt. Sie umfasst Daten aus Gruppen- und Ein-
zelinterviews, Onlinejournalen, Fragebogen,
Videoaufnahmen und Dokumenten. Im vor-
liegenden Beitrag berichten wir Ergebnisse
aus der schriftlichen Befragung bezüglich Ein-
schätzungen von Rlp und SSP hinsichtlich ih-
rer Zuständigkeiten für verschiedene Aktivi-
tätsfelder. Die Hauptstichprobe setzt sich aus
30 SSP und 96 Rlp zusammen, die sich mit ih-
ren Schulen freiwillig, aufgrund eines Mehr-
heitsbeschlusses der Teams, an der Gesamt-
studie „KosH“ beteiligten (Rücklauf 100%, Er-
hebungen in zwei Kohorten im Sommer 2011
und 2012). Zusätzlich wurde der Fragebogen
im Sommer 2012 wie erwähnt allen SSP vor-
gelegt, die in Primarschulen des Kantons
Thurgau tätig sind (NSSP-TG =  95; Rücklauf
59%). Die Erhebungen wurden online durch-
geführt und umfassten Fragen zum berufli-
chen Werdegang, den Rahmenbedingungen
sowie den Berufsauffassungen und Aktivitäten
hinsichtlich Diagnostik, Gestaltung von Lern-
gelegenheiten, Kooperation und Beratung.
Der Fragebogen liegt je in einer pilotierten
Version für SSP und Rlp vor, die sich in den
Formulierungen hinsichtlich der Perspektiven
der beiden Funktionen unterscheiden. Die Pi-

lotversion des Fragebogens wurde von neun
SSP und 16 Rlp ausgefüllt und bezüglich se-
mantischer Unklarheiten kommentiert. Basie-
rend auf diesen Rückmeldungen wurden
sprachliche Präzisierungen vorgenommen.

Im vorliegenden Beitrag fokussieren wir
aus dem Bereich der Berufsauffassungen die
Einschätzung der Zuständigkeit für verschie-
dene Aktivitäten. Diese wird anhand einer
Liste mit insgesamt 19 Items erfasst. 17 der
19 Items wurden in Anlehnung an einen Er-
hebungsbogen zu Planungs- und Durchfüh-
rungsaufgaben von Lütje-Klose und Willenb-
ring (1999) formuliert, welche sich auf Kret-
schmann (1993, zitiert nach Lütje-Klose &
Willenbring, 1999) berufen. Zwei weitere
Items wurden aufgrund von Rückmeldungen
aus der Pilotierungsgruppe ergänzt („Umset-
zung von Förderzielen“ und „Überprüfung
von Förderzielen“). Die aufgelisteten Aktivi-
täten pädagogischer Arbeit an integrativen
Schulen betreffen entweder spezifisch Ler-
nende mit besonderem Förderbedarf oder die
gesamte Klasse und lassen sich den drei Ar-
beitsfeldern diagnostische Aktivitäten, Ge-
staltung von Lerngelegenheiten und Elternar-
beit zuordnen. In dieser Systematik über El-
ternarbeit hinaus nicht berücksichtigt sind
Aktivitäten der Kooperation. Diese werden
im Sinne einer Querschnittsaktivität bezüg-
lich der genannten Felder geleistet (vgl. Bau-
mann, Henrich & Studer, 2012; Eberwein &
Knauer, 2009; Kreis, Kosorok Labhart &
Wick, 2013, 2014). Inwiefern Aktivitäten ko-
operativ realisiert werden, kommt deshalb in
den Ergebnissen zu diagnostischen Aktivitä-
ten, Gestaltung von Lerngelegenheiten und
Elternarbeit zum Ausdruck.

Die Befragten schätzten pro Aktivität (z.B.
„Festlegung von Unterrichtsinhalten für Kin-
der mit sonderpädagogischem Förderbedarf“)
mittels Verschieben eines stufenlosen Reglers
ein, ob die Aufgabe eher in den Zuständig-
keitsbereich der Rlp oder der SSP gehört
(links  =  1  =  vollständig bei Rlp bis
rechts = 10 = vollständig bei SSP). Ein Wert
um 5 bedeutet, dass die Aufgabe als gemein-
sam verantwortet betrachtet wird. Pro Aktivi-
tät wurden die Einschätzungen der aktuellen
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Situation und die Idealvorstellung erfasst (Ab-
bildung 1).

Die Einschätzungen der SSP und Rlp wer-
den mit dem Mann-Whitney U-Test für unab-
hängige Stichproben hinsichtlich signifikan-
ter Unterschiede verglichen. Als Mass der Ef-
fektstärke wird die Pearson-Korrelation be-
rechnet (Field, 2009), wobei r  =  0.1 einen
kleinen, r = 0.3 einen mittleren und r = 0.5
einen grossen Effekt indiziert. Die Effektstär-
ken decken sich in den hier berichteten Er-
gebnissen mit den Analysen mittels Mann-
Whitney U-Test. Sie werden in den Tabellen
berichtet und nicht weiter kommentiert.

Ergebnisse

Im Folgenden werden die Einschätzungen
von Rlp und SSP hinsichtlich ihrer Zuständig-
keit für verschiedene Aktivitäten dargestellt
(Fragestellung 1) und die Gruppen sowie de-
ren Einschätzungen des Ist- und Soll-Zustands
auf Unterschiede geprüft (Fragestellung 2).
Im zweiten Teil werden Aktivitäten berichtet,
für die signifikante Unterschiede zwischen
den an der Studie KosH teilnehmenden und
den nichtteilnehmenden Thurgauer SSP be-
stehen (Fragestellung 3).

Einschätzungen von
Regellehrpersonen und
Fachpersonen für schulische
Sonderpädagogik der Studie KosH
hinsichtlich ihrer Zuständigkeit für
verschiedene Aktivitäten

Die Ergebnisse der Einschätzungen durch Rlp
und SSP hinsichtlich ihrer Zuständigkeiten
werden im Folgenden gesondert nach den
bereits erwähnten Arbeitsfeldern Diagnostik,
Gestaltung von Lerngelegenheiten und El-
ternarbeit berichtet. Es wird herausgearbeitet,
inwiefern Unterschiede zwischen den beiden
Akteursgruppen bezüglich der verschiedenen
Zuständigkeitsbereiche sowie bezüglich der
aktuellen (Ist) und der erwünschten Situation
(Soll) bestehen. In den Tabellen 1-3 werden
die Arbeitsfelder sortiert nach dem mittleren
Median der Einschätzungen der aktuellen Si-
tuation (gemittelter Median der Einschätzun-
gen der beiden Gruppen) berichtet. Die Auf-
listung der Items erfolgt nach der Zuschrei-
bung von Hauptverantwortung an die beiden
Funktionsgruppen in absteigender Reihenfol-
ge. Je weiter oben ein Item somit aufgelistet
ist, desto stärker wird es dem Zuständigkeits-
bereich der SSP (10  =  vollständig bei SSP)
oder der Rlp (1 = vollständig bei Rlp) zuge-
ordnet.

Diagnostische Aktivitäten. In Tabelle 1
finden sich die Einschätzungen der Rlp und
SSP bezüglich der aktuellen und erwünsch-

Abbildung 1: Screenshot von zwei Beispielitems aus dem Onlinefragebogen
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ten Zuständigkeiten für diagnostische Aktivi-
täten. Zu diesem Arbeitsfeld wurden vier
Items vorgelegt.

Die Aktivität „Erhebung des Lernentwick-
lungsstandes“ wird sowohl für Lernende mit
individuellem Förderbedarf als auch für die
ganze Klasse aufgeführt. Beide Funktions-
gruppen sehen das „Erheben des Lernent-
wicklungsstandes für Lernende mit individu-
ellem Förderbedarf“ idealerweise klar in der
Verantwortung der SSP. Für die aktuelle Si-
tuation tragen jedoch die Rlp gemäss eigener
Sicht diesbezüglich die grössere Verantwor-
tung. Allerdings schätzen auch die SSP die-
sen Bereich als aktuell klar in ihrer Zuständig-
keit liegend ein. Wird der Fokus auf die „gan-
ze Klasse“ gerichtet, schätzen die SSP dies für
die aktuelle und erwünschte Situation als von
beiden Funktionsträgern zu gleichen Teilen
verantwortet ein. Im Gegensatz dazu sehen
sich Rlp gegenwärtig vorwiegend allein dafür
verantwortlich, wobei sie sich eine stärker
geteilte Verantwortung wünschen.

Die „Überprüfung von Förderzielen“ wird
aktuell von beiden Gruppen der Zuständig-
keit der SSP zugeordnet. Während jedoch die
SSP den Rlp aktuell einen sehr kleinen Anteil
an Verantwortung zuschreiben, schätzen die
Rlp ihren Anteil deutlich höher ein. Idealer-
weise wünschen sich beide Gruppen eine
Zunahme der Verantwortung bei den jeweils
anderen Funktionsträgerinnen und -trägern.
Die Erwartungen beider Gruppen liegen so-
mit im Sollbereich näher beieinander. Zur
„Feststellung des sonderpädagogischen För-
derbedarfs“ bestehen weder in der Einschät-
zung der aktuellen noch der der erwünschten
Situation Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen. Beide sind daran beteiligt, wobei
die SSP einen knapp höheren Anteil überneh-
men als die Rlp.

Gestaltung von Lerngelegenheiten. In den
Tabellen 2 und 3 sind die Einschätzungen der
SSP und Rlp hinsichtlich der aktuellen und
erwünschten Zuständigkeit zu zwölf Items
des Arbeitsfeldes Gestaltung von Lerngele-
genheiten dargestellt. Fünf Aktivitäten liegen
gemäss Einschätzungen eher in der Zustän-

digkeit der SSP (Tab. 2), deren sieben eher in
jener der Rlp (Tab. 3).

Hauptverantwortung bei der Fachperson
für schulische Sonderpädagogik. Aus Sicht
beider Akteursgruppen liegt das „Erstellen
von Förderplänen mit Förderzielen“ aktuell
und erwünscht im Vergleich mit den restli-
chen Aktivitäten am deutlichsten im Zustän-
digkeitsbereich der SSP. Die Einschätzungen
der beiden Gruppen unterscheiden sich in
der Einschätzung der aktuellen Situation sig-
nifikant. Rlp betrachten sich aktuell als deut-
lich stärker zuständig als dies seitens der SSP
eingeschätzt wird. Die SSP wünschen sich,
dass Rlp mehr Verantwortung übernehmen,
letztere hingegen wünschen, Verantwortung
abzugeben.

Auch das „Beschaffen von Fördermaterial
für einzelne Schüler/-innen“ und die „Festle-
gung von Unterrichtsinhalten für Lernende
mit sonderpädagogischem Förderbedarf“ ge-
hören aus Sicht beider Funktionsgruppen
eher zum Verantwortungsbereich der SSP.
SSP sehen diese Aktivitäten im Vergleich zu
Rlp jeweils signifikant deutlicher in der eige-
nen Verantwortung. Während aus Sicht der
SSP die aktuelle Situation hinsichtlich des
„Beschaffens von Fördermaterial für einzelne
Schüler/-innen“ mit der erwünschten über-
einstimmt, wünschen sich Rlp diesbezüglich
mehr Zuständigkeit der SSP. Auch die „Fest-
legung von Unterrichtsinhalten für Lernende
mit sonderpädagogischem Förderbedarf“
möchten die Rlp gerne stärker den SSP über-
geben. Letztere wünschen sich jedoch eine
vermehrte Mitverantwortung seitens der Rlp.
Aus Sicht der Rlp gehört die „Umsetzung von
Förderzielen“ aktuell zu gleichen Teilen in
den Zuständigkeitsbereich beider Funktions-
gruppen, die SSP jedoch betrachten dies für
den Ist-Zustand signifikant deutlicher als in
ihrer Zuständigkeit liegend. Idealerweise wä-
re die „Umsetzung von Förderzielen“ aber
auch aus ihrer Sicht von beiden gleichermas-
sen verantwortet. Rlp hingegen wünschen,
dass die SSP in diesem Zuständigkeitsbereich
etwas mehr Verantwortung übernehmen
würden als sie selbst.
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Ähnlich sieht es bezüglich der Wahl von
„Unterrichtsmethoden für Lernende mit son-
derpädagogischem Förderbedarf“ aus. Wäh-
rend SSP dies aktuell deutlich dem eigenen
Zuständigkeitsbereich zuordnen, sehen auch
Rlp sich als Hauptverantwortliche, wobei
sich diese beiden Wahrnehmungen signifi-
kant unterscheiden. Hinsichtlich der er-
wünschten Situation hingegen unterscheiden
sich die Einschätzungen nicht. Beide Grup-
pen sehen die Hauptverantwortung bei den
SSP.

Hauptverantwortung bei der Regellehr-
person. Für die in Tabelle 3 aufgeführten Ak-
tivitäten ist aus Sicht beider Gruppen aktuell
deutlich die Rlp hauptverantwortlich. Die Ar-
beitsfelder werden wiederum sortiert nach
dem mittleren Median der Einschätzungen
der aktuellen Situation berichtet. Je weiter
oben ein Item aufgelistet ist, desto deutlicher
fällt es unter die Verantwortung der Rlp.

Insbesondere die „Quartals- und/oder Jah-
resplanung zu Unterrichtsinhalten für die
ganze Klasse“, die „Beschaffung von allge-
meinen Unterrichtsmaterialien“ und die „Ge-
staltung des Klassenraums“ sind Aufgaben,
die voll und ganz den Rlp zugeordnet wer-
den. Rlp sehen diese Aktivitäten auch idea-
lerweise ganz in ihrer Verantwortung. Die
SSP wünschen sich hingegen in allen drei Ak-
tivitätsfeldern mehr Mitverantwortung, auch
wenn die Hauptverantwortung aus ihrer Sicht
deutlich in der Zuständigkeit der Rlp bleiben
soll. Insbesondere unterscheiden sich die Ein-
schätzungen der beiden Gruppen hinsicht-
lich der „Quartals- und/oder Jahresplanung
zu Unterrichtsinhalten für die ganze Klasse“.

Auch die drei Aktivitätsfelder „Niveaudif-
ferenzierung“, „Festlegung von Unterrichtsin-
halten für die ganze Klasse“ und „Unterrichts-
methoden im Klassenverband“ sehen die
zwei Funktionsgruppen trotz signifikanter
Unterschiede in der aktuellen Situation über-
einstimmend in der Verantwortung der Rlp.
Während beide Gruppen in den beiden ers-
ten Aktivitäten eine grössere Mitverantwor-
tung seitens der SSP wünschen, ordnen Rlp
den Aspekt „Festlegung von Unterrichtsinhal-
ten für die ganze Klasse“ auch im Idealzu-

stand klar ihrem Zuständigkeitsbereich zu.
Auch diesbezüglich möchten die SSP gemäss
Einschätzung des Sollzustands zwar die
Hauptverantwortung bei den Regellehrperso-
nen belassen, jedoch selbst etwas stärker ein-
gebunden werden.

Uneinig sind sich die Akteursgruppen
hinsichtlich der „Beschaffung von Differen-
zierungsmaterialien für die ganze Klasse“.
Während die Rlp dies wie alle anderen Akti-
vitätsfelder, die sich auf die ganze Klasse be-
ziehen, aktuell deutlich als ihre Aufgabe be-
trachten, sehen die SSP ihren Anteil der Ver-
antwortung dafür als gleich hoch wie denje-
nigen der Rlp. Dieser Unterschied ist signifi-
kant. Gewünscht wird hingegen seitens bei-
der Gruppen, dass sie diese Aufgaben ge-
meinsam verantworten.

Elternarbeit. Hinsichtlich der Zuständig-
keit für Elternarbeit wird aus Tabelle 4 ersicht-
lich, dass sich die beiden Funktionsträger ei-
nig sind. Für „Beratungsgespräche mit Eltern“
fühlen sich sowohl die SSP als auch die Rlp
gemeinsam verantwortlich. Die Durchfüh-
rung von „Elternabenden“ hingegen liegt in
der Zuständigkeit der Rlp, wobei idealerweise
gemäss beider Perspektiven die SSP etwas
Mitverantwortung übernehmen sollten.

Unterschiede zwischen den
Einschätzungen der an der Studie
teilnehmenden Fachpersonen für
schulische Sonderpädagogik und
deren übrigen Thurgauer Kolleginnen
und Kollegen

Aufgrund der relativ geringen Stichproben-
grösse der SSP und deren freiwilliger Teilnah-
me an der Studie wurde mittels einer Vollbe-
fragung aller in Thurgauer Primarschulen täti-
gen SSP (NSSP-TG = 95; Rücklauf 59%) geprüft,
inwiefern sich deren Einschätzungen unter-
scheiden. In Tabelle 5 sind aus den insgesamt
19 Aktivitäten jene drei abgebildet, bei wel-
chen in der Einschätzung der aktuellen
und/oder gewünschten Situation Unterschie-
de bestehen. Für die übrigen 16 Items und
damit die deutliche Mehrzahl finden sich kei-
ne signifikanten Unterschiede.
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Die drei signifikanten Unterschiede be-
züglich erwünschter Situation zeigen alle in
dieselbe Richtung: Die an der Studie KosH
teilnehmenden SSP wünschen sich zu „Bera-
tungsgesprächen mit Eltern“, „Elternaben-
den“ und „Quartals- und/oder Jahresplanung
zu Unterrichtsinhalten für die ganze Klasse“
eine grössere Zuständigkeit als ihre übrigen
Kolleginnen und Kollegen im Kanton. Die
SSP der Vollerhebung sehen ausserdem in
der aktuellen Situation die Verantwortung für
„Elternabende“ deutlicher bei den Rlp.

Diskussion

In Zusammenhang mit der integrativen Be-
schulung von Lernenden mit besonderem
Förderbedarf entstehen in Regelschulen neue
Arbeitsfelder. Dies bringt sowohl für Regel-
lehrpersonen (Rlp) als auch Fachpersonen für
schulische Sonderpädagogik (SSP) veränderte
Funktionen mit sich. Welche dies sind, wel-
che Aktivitäten die unterschiedlichen Akteu-
rinnen und Akteure ausüben (sollen) und was
denn das spezifisch Sonderpädagogische res-
pektive Allgemeinpädagogische sei, ist bisher
vor allem Gegenstand normativer Literatur.
Mit dem vorliegenden Beitrag wird diesem
Forschungsdesiderat (vgl. z.B. Bischoff,
2011; Jordan et al., 2009; Moser, 2013; Ne-
vin et al., 2009) mit einer schriftlichen Befra-
gung entsprochen. Basierend auf einem mit-
tels Literaturrecherche und kommunikativer
Validierung mit SSP und Rlp entwickelten
schriftlichen Befragungsinstrument wird un-
tersucht, inwiefern sich Rlp respektive SSP für
Aktivitäten in den Arbeitsfeldern Diagnostik,
Gestaltung von Lerngelegenheiten und El-
ternarbeit aktuell zuständig fühlen, was sie
sich diesbezüglich wünschten (Fragestellung
1) und inwiefern sich die Einschätzungen der
beiden Gruppen unterscheiden (Fragestel-
lung 2). Die Befragten nahmen freiwillig, im
Rahmen der Studie „Kooperation im Kontext
schulischer Heterogenität“ (KosH) an der Fra-
gebogenuntersuchung teil. Damit stellt sich
die Frage nach der Repräsentativität dieser
Stichproben für den Kanton Thurgau. Um

hierzu mehr Informationen zu gewinnen,
wurde zusätzlich eine Vollerhebung mit al-
len im Kanton Thurgau an Primarschulen tä-
tigen SSP durchgeführt (Fragestellung 3).

Die befragten SSP und Lehrpersonen stim-
men in ihren Einschätzungen, wer für Aktivi-
täten der Diagnostik, der Planung und Ge-
staltung von Unterricht und der Elternarbeit
aktuell zuständig sei, mehrheitlich überein:
Aktivitäten im Hinblick auf Lernende mit be-
sonderem Förderbedarf werden deutlich im
Zuständigkeitsbereich der SSP gesehen, jene
hinsichtlich der gesamten Klasse bei der Rlp.
Dieses Ergebnis deckt sich mit Moser et al.
(2011). In der Einschätzung der aktuellen Si-
tuation zeigt sich dabei eine generelle Ten-
denz, die Verantwortung pro Zuständigkeits-
bereich im Vergleich jeweils eher bei sich
selbst als bei der komplementierenden Funk-
tionsgruppe zu sehen. In einigen Aktivitätsfel-
dern sind diese Unterschiede besonders
gross (z.B. „Erhebung des Lernentwicklungs-
standes für die ganze Klasse“, „Umsetzung
von Förderzielen“, „Quartals-und/oder Jah-
resplanung zu Unterrichtsinhalten für die
ganze Klasse“). Dies bedeutet, dass die bei-
den Akteursgruppen sich jeweils beide deut-
lich selbst zuständig fühlen. In anderen Ar-
beitsfeldern, vor allem der Diagnostik, findet
sich in der Einschätzung des erwünschten
Zustandes eine Annäherung im Sinne einer
stärkeren Übereinstimmung. Dies ist z.B. bei
„Erhebung des Lernentwicklungsstandes für
Lernende mit besonderem Förderbedarf“ der
Fall. Damit stellt sich die Frage, warum diese
offenbar geteilten Auffassungen aktuell doch
(noch) nicht umgesetzt werden. Mögliche Er-
klärungen liegen in bisher fehlender Kommu-
nikation bezüglich Zuständigkeiten, aber
auch in ungünstigen Rahmenbedingungen
wie z.B. den vorhandenen zeitlichen Res-
sourcen, wie dies von Bischoff (2011) berich-
tet wird. Weitere Aktivitäten mit divergieren-
den Einschätzungen zwischen den Akteurs-
gruppen oder zwischen der aktuellen und der
erwünschten Situation sind die „Erstellung
von Förderplänen mit Förderzielen“, die
„Festlegung von Unterrichtsinhalten für Kin-
der mit besonderem Förderbedarf“ oder die
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„Umsetzung von Förderzielen“. Entsprechen-
de Aktivitäten mit signifikant unterschiedli-
chen Einschätzungen der Zuständigkeiten
durch die Gruppen dürften für eine Rollen-
klärung sowohl auf Ebene individueller Pra-
xis, aber auch auf jener von Schulen und Bil-
dungsregionen, besonders anregend sein.
Gemäss einer anderen Teilstudie mit Daten
derselben Befragten besteht an deren Schu-
len eine hohe Kooperationsbereitschaft und
das Klima in den Teams wird als positiv ein-
geschätzt. Die Untersuchungsteilnehmerin-
nen und -teilnehmer (Kreis et al., 2013) dürf-
ten damit über günstige Voraussetzungen für
entsprechende Klärungsprozesse verfügen.

Zwischen den Ergebnissen der SSP der
Studie KosH und ihren übrigen Thurgauer
Kolleginnen und Kollegen bestehen kaum
Unterschiede. Die Ergebnisse aus der KosH-
Stichprobe können deshalb als zumindest für
den Kanton Thurgau repräsentativ betrachtet
werden. Inwiefern sich die spezifischen Er-
gebnisse bezüglich der Items auf andere Po-
pulationen in anderen Bildungssystemen
übertragen lassen, wäre zu prüfen.

Kritisch muss bemerkt werden, dass die
hier berichteten Ergebnisse mittels schriftli-
cher Befragungen entstanden, die aus zeit-
ökonomischen Gründen im Wesentlichen
knappe Formulierungen zur Beurteilung vor-
legen. Obschon das Instrument auf bewähr-
ten Items von Lütje-Klose & Willenbring
(1999) basiert und in einer Pilotstudie getes-
tet und angepasst wurde, können Unterschie-
de in den Einschätzungen auch dadurch zu-
stande kommen, dass die Itemformulierun-
gen je nach Akteursperspektive und auch in-
dividuell unterschiedlich interpretiert wur-
den. Dieses mögliche Artefakt muss vor al-
lem in Anbetracht dessen beachtet werden,
dass nicht vorausgesetzt werden kann, dass
die unterschiedlich ausgebildeten und sozia-
lisierten Akteursgruppen an integrativen
Schulen eine geteilte Sprache verwenden
(z.B. Cochran-Smith & Dudley-Marling,
2012; Smith & Leonard, 2005). So verstehen
SSP und Lehrpersonen unter „Erhebung des
Lernentwicklungsstandes für die ganze Klas-
se“ mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht das-

selbe. Qualitative Studien, wie sie auch in
der laufenden Studie KosH realisiert werden,
ermöglichen hierzu differenzierte Einblicke
(vgl. hierzu Kreis, Kosorok Labhart & Wick,
2013) und bieten insbesondere auch Mög-
lichkeiten zur kommunikativen Validierung
von Zwischenergebnissen.

Die vorliegenden Befunde zeigen bezüg-
lich einer differenzierten Liste von Aktivitäten
über drei für integrative Schulen relevante Ar-
beitsfelder auf, wie SSP und Rlp die diesbe-
züglichen Verantwortlichkeiten erleben und
was sie sich idealerweise wünschen würden.
Die standardisierte Erfassung von Einschät-
zungen mit dem vorliegenden Instrument er-
laubt einen vergleichsweise handlungsnahen
Einblick in die Praxis und Idealvorstellungen
der Rlp und SSP. In zahlreichen Aktivitätsfel-
dern finden sich übereinstimmende Einschät-
zungen der Zuständigkeit durch die SSP und
Rlp. Sowohl Unterschiede zwischen den Ein-
schätzungen der Gruppen als auch in deren
Einschätzungen der aktuellen und der er-
wünschten Situation zeigen jedoch Potential
für eine Klärung der jeweiligen Zuständigkei-
ten auf. Zu erwarten ist dabei, dass in den be-
züglich Lernenden, pädagogischem Personal
und Rahmenbedingungen hochkomplexen
und dynamischen Systemen situativ sehr un-
terschiedlich gehandelt wird. So arbeiten SSP
beispielsweise mit mehr als einer Rlp zusam-
men. Im Weiteren erfordern unterschiedliche
Bedürfnisse der Lernenden unterschiedliche
sonderpädagogische Aktivitäten. Dies legt
nahe, dass Rollenklärungen auf der Mikro-
ebene situativ, und damit auch immer wieder
neu, vorgenommen werden müssen, wie dies
bereits andernorts gefordert wurde (z.B. Lüt-
je-Klose, 2011). Praxisorientierte kognitive
Werkzeuge, welche entsprechende Prozesse
unterstützen und im Beitrag bereits erwähnt
wurden, sind beispielsweise das Leporello
(Ramirez Moreno, 2010) oder der webbasier-
te Kooperationsplaner (Kreis et al., 2014).
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Ausblick

Nach wie vor bleiben zahlreiche Fragen über
Rollenauffassungen und Bedingungen ent-
sprechender Aushandlungsprozesse in den
Schulen offen. Die aus der Studie KosH vor-
liegenden qualitativen Daten aus Onlinejour-
nalen und Gruppeninterviews sowie die da-
raus entwickelten Typologien (Kreis et al.,
2013) erlauben nähere Einblicke in die tägli-
che Praxis integrativer Förderung der Unter-
suchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer.
Mit weiteren vorliegenden Daten kann der
Frage nachgegangen werden, inwiefern sich
unterschiedliche Auffassungen über Zustän-
digkeiten innerhalb der Funktionsgruppen
durch Merkmale wie Dienstalter, berufliche
Sozialisation, konzeptionelle Orientierungen
oder Überzeugungen zu Integration erklären
lassen. Mit dem webbasierten Kooperations-
planer (Kreis et al., 2014), in dem ein weiter-
entwickeltes Aktivitäteninventar zum Einsatz
kommt, werden aktuell weitere Daten gene-
riert, die Einblick in die Verteilung der Zu-
ständigkeiten der Anwenderinnen und An-
wender erlauben.
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