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Vorwort

Die Kooperation unter Lehrpersonen hat mich bereits wahrend meiner Tiétigkeit als
Kindergértnerin beschiftigt und ich stellte fest, dass die Art und Weise, wie ich mit
jemandem zusammenarbeite, nicht nur von mir und meiner Person abhingt, sondern
ein Zusammenspiel von vielen Aspekten ist. Ich habe zudem den Wandel hin zur teil-
autonomen Schule und die heute stirkere Heterogenitit in den Klassen als Kinder-
girtnerin miterlebt und mit dem Wandel neue Forderungen und Anforderungen an
die Zusammenarbeit unter Lehrpersonen. Welches Potential Kooperation unter Lehr-
personen hat, speziell fiir die integrative Schule, wurde mir wahrend dieser Arbeit
bewusst und ich wiirde wohl einigen Prozessen in der Praxis heute mehr Beachtung
schenken als frither. Diese Arbeit ist {iber einige Jahre entstanden und sie wére nicht
moglich gewesen, ohne die Unterstiitzung von vielen Personen. So méchte ich an die-
ser Stelle insbesondere den folgenden Personen danken:

Mein ganz herzlicher Dank geht an Prof. Dr. Markus P. Neuenschwander, der mich
als Mentor und Gutachter wihrend dieses ganzen Prozesses mit wertvollen Riickmel-
dungen unterstiitzt hat. Er hatte fiir alle meine Fragen immer ein offenes Ohr und
unterstiitzte mich sowohl fachlich wie auch menschlich hervorragend. Von ihm habe
ich insbesondere gelernt, meine Gedanken moglichst prazise zu ordnen und zu formu-
lieren und mich in den Erziehungswissenschaften zu positionieren. Weiter danke ich
Prof. Dr. Hans-Ulrich Grunder als Gutachter fiir seine wertvollen Tipps und Riickmel-
dungen. Er hat es verstanden, mich immer wieder aufzumuntern, dran zu bleiben, und
hat mit seinen Riickmeldungen wertvolle Lernprozesse in mir ausgelost.

Prof. Dr. Elke Hildebrandt als meiner Vorgesetzten und dem ganzen Team der
Professur der Unterrichts- und Schulkulturen an der Piddagogischen Hochschule der
Fachhochschule Nordwestschweiz (PH FHNW) danke ich sehr herzlich fiir das Ver-
stdndnis, die immer wieder aufbauenden Worte und Anmerkungen und das Entgegen-
kommen bei der Semesterplanung, insbesondere in der Abschlussphase. Ebenfalls
ein grosses Dankeschon an Baldur von Berlepsch, fiir das Lektorieren. Er hat einige
meiner Tipp- und Schreibfehler aufgespiirt und mich auf Helvetismen aufmerksam ge-
macht.

Weiter danke ich meinen Doktoratskolleginnen und Kollegen fiir ihre Fragen und
Anregungen: Sara Benini, Charlotte Corrodi, Simone Frey, Jan Hofmann, Edith Nie-
derbacher, Stephan Rosselet, Benno Rottermann, Gerit Schiitz. Bei Thomas Schai als
Teamleiter der Bibliothek der PH FHNW bedanke ich mich fiir seine unbiirokratische
und kompetente Hilfe bei der Beschaffung von Literatur, den Regellehrpersonen und
Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen danke ich, dass sie sich fiir meine Arbeit
zur Verfiigung gestellt haben und mir Einblick in ihre Arbeit gewédhrt haben. Der PH
FHNW danke ich fiir die Arbeitszeitentlastung und der Universitét Basel fiir die finan-
zielle Unterstiitzung der Kinderbetreuung im Rahmen des Entlastungsprogramms ,,get
on track®

All dies wiére nicht méglich gewesen ohne meinen Mann Patrick Flury Marty, der
mir unermiidlich Mut zugesprochen, mich in jeder Situation unterstiitzt und trotz sei-
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nes Zweitstudiums hédufig die Kinderbetreuung tibernommen hat, und von dem ich
gelernt habe, nicht die Probleme zu sehen, sondern nach Lésungen zu suchen. Ebenso
grossten Dank schulde ich meinen beiden Kindern Jeanne und Adrienne, die sehr viel
Verstandnis aufbringen und auf mich verzichten mussten. Sie werden besonders froh
sein, dass das Buch endlich fertig ist, und ich wieder mehr Zeit mit ihnen verbringen
kann. Danke auch an meine Mutter Elisabeth Marty-Wicki, die an mich geglaubt, mei-
nen Weg immer unterstiitzt hat und sehr oft, zusammen mit meinen Schwiegereltern
Klérli und Philipp Flury-Tschan, eingesprungen ist und unseren Familienalltag in die-
ser Zeit erheblich erleichtert hat.
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Abstract

Die vorliegende Arbeit untersucht Subjektive Theorien von Regellehrpersonen und
Sonderpddagoginnen und Sonderpiadagogen in Kindergérten und Primarschulen iiber
ihre Kooperation. In der Kooperation zwischen Regellehrpersonen und Sonderpada-
goginnen und Sonderpéddagogen treffen zwei Professionen des Lehrberufs aufeinander,
die den Auftrag haben, gemeinsam Kinder zu fordern. Eine professionelle Kooperation
ist im heutigen Berufsauftrag festgelegt und ist mit hohen Erwartungen von mehreren
Seiten verbunden, wobei oft unklar ist, was unter einer guten Kooperation zu verste-
hen ist.

In dieser Studie wurden mit 14 Lehrpersonen halbstrukturierte Interviews durch-
gefithrt. In einer zweiten Sitzung wurden individuelle Strukturbilder in einem Struk-
tur-Lege-Verfahren erhoben. Die sich daraus ergebenden Subjektiven Theorien wurden
sowohl idiographisch wie auch nomothetisch ausgewertet. Auf der Grundlage eines
deduktiv entwickelten Arbeitsmodells wurden die drei Dimensionen Nutzen, Einfluss-
grossen und zeitliches Verdndern und Lernen inhaltlich analysiert, um subjektive Be-
grindungen und Wertungen zu eruieren; zusitzlich wurden deskriptive Haufigkeiten
ausgewertet, um Muster zu finden, die teamspezifisch wie auch teamunspezifisch be-
deutsame Aspekte von guter Kooperation aufzeigen.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehrpersonen Kooperation unterschiedlich wahr-
nehmen und teilweise auf unterschiedliche Aspekte der Dimensionen Nutzen, Ein-
flussgrossen und zeitliche Verdnderungen und Lernen fokussieren, diese unterschiedlich
gewichten und verschieden differenziert begriinden. Unterschiede in einem Team
konnen sowohl Chancen als auch Herausforderungen bedeuten, wobei eine besondere
Bedeutung den sozialen Prozessen in den Kooperationsteams zukommt und Teams
entsprechend ihrer Kompetenzen unterstiitzt werden sollten.

Schliisselworter: Kooperation, Subjektive Theorien, professionelle Kooperation, inte-
grativer Unterricht






A Einleitung

Die Bedeutung von Kooperation zwischen Lehrpersonen im Schulalltag hat in den
letzten Jahren bestindig zugenommen. Liest man Stelleninserate fiir Lehrpersonen,
findet man beinahe fiir jeden Stellenbeschrieb die Forderung nach Teamfihigkeit.
Damit sind explizite Erwartungen verbunden, dass jemand fihig ist gut zu kooperie-
ren. Auch in Leitfiden zur Zusammenarbeit unter Lehrpersonen wird oft von guter
Kooperation gesprochen, ohne dass dieser Begriff jedoch klar definiert wird (z.B. ED
BS, 2012). Der Terminus Zusammenarbeit taucht primir in der Alltagssprache auf, wo-
bei er im schulischen Kontext dem der wissenschaftlichen Kooperation entspricht, da
mit Kooperation vertraglich geregelte Beziehungen zu ausserschulischen Akteurinnen
und Akteuren gemeint ist (Ahlgrimm, 2010), wihrend im wissenschaftlichen Kontext
eher von Kooperation gesprochen wird. Die beiden Termini werden in dieser Arbeit
synonym verstanden. Auch der Lehrplan 21 geht davon aus, dass Kooperation statt-
findet respektive stattfinden soll, und erhebt den Anspruch an Lehrpersonen, dass sie
eine ,,Bereitschaft zur Zusammenarbeit in der Schule und tiber den Klassenunterricht
hinausreichende Aufgaben in der pidagogischen Gestaltung des Schullebens® zeigen
(Amt fir Volksschulen Kanton Basel-Landschaft, 2012).

Einerseits wird Kooperation als eine Losung fiir den Umgang mit Heterogenitit
beschrieben, und anderseits als zentrales Element fiir gelingenden, integrativen Unter-
richt angesehen (Kobberling & Schley, 2000). Werden Kinder mit besonderen Be-
diirfnissen vermehrt in Regelklassen unterrichtet, scheint eine Kooperation zwischen
Regellehrperson und anderen Fachpersonen unabdingbar, um die Schiilerinnen und
Schiiler fordern zu koénnen. Die Organisation Schule hingegen behindert oft teamar-
tige Kooperation (Rolff, 1980). Studien zu erfolgreichen Schulen zeigen, dass das Aus-
mass an Kooperation dort hoher ist und die Lehrpersonen auf eine anspruchsvollere
Art kooperieren, als in weniger erfolgreichen Schulen (Terhart & Klieme, 2006). Ko-
operationsformen, die iiber einen Austausch oder eine Arbeitsteilung zwischen Lehr-
personen hinausgehen, bringen einen signifikanten Nutzen fiir die Schul- und Unter-
richtsentwicklung (Bonsen & Rolft, 2006; Maag Merki, Kunz, Werner, & Luder, 2010)
und die professionelle Weiterentwicklung des Lehrberufs (Berkemeyer, Jarvinen, Otto,
& Bos, 2011). Ist es demnach fiir ein Team erstrebenswert, Kooperationsformen anzu-
streben, die Grisel, Fussangel und Probstel (2006) als ,, Kokonstruktion verstehen, um
gemeinsame Aufgaben- und Problemstellungen zu lésen, indem die Beteiligten ihr in-
dividuelles Wissen nicht nur austauschen, sondern sich so mit ihren Gedanken aufei-
nander beziehen, dass sie vom gegenseitigen Wissen profitieren, oder muss nicht jedes
Team die jeweils eigene Kooperationsform finden, die am besten ihren individuellen
Gegebenheiten und Rahmenbedingungen entsprechen? Welche Elemente sind den
Beteiligten in der Kooperation zwischen Regellehrpersonen und Sonderpddagoginnen
und Sonderpidagogen besonders wichtig? Welche Unterschiede bestehen zwischen
Kooperationsteams, die von sich behaupten, dass ihre Kooperation fiir sie gewinnbrin-
gend und effektiv ist, und wie begriinden sie ihre Wahrnehmung? Vogt, Kunz Heim
und Zumwald (2016) weisen darauf hin, dass es insbesondere im Bereich der Koope-
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rationsprozesse des Unterrichtshandelns an Forschung mangelt. Wie im Unterricht ko-
operiert wird, welche Absprachen mit wem und wann getroffen werden, an welchen
Grundsitzen sich ein Team in der Kooperation orientiert und welche Kooperations-
formen nach welchen Uberlegungen umgesetzt werden, bleibt hiufig eine Art ,Black-
Box“. Allzu leicht werden Teams daran gemessen, wie anspruchsvoll und intensiv ihre
Kooperation eingeschitzt wird, und gleichzeitig werden Uberlegungen, Begriindungen
sowie teamspezifische Aspekte fiir ihr kooperatives Handeln zu wenig beriicksichtigt.
Befasst man sich mit Vorstellungen und Uberlegungen von anderen Personen, kommt
man jedoch nicht darum herum, sich in deren Denkstrukturen hineinzuversetzen, um
das subjektive Verstdndnis zu erforschen und zu verstehen. Es wird davon ausgegan-
gen, dass Subjektive Theorien zwar nicht vollstindig explizier- und aufdeckbar sind,
aber handlungssteuernd (Scheele & Groeben, 1988; Plehn, 2012), wobei die Handlun-
gen dabei als deutend-interpretativ verstanden werden (Scheele & Groeben, 1988) und
weniger als existierende Fakten. Um diese subjektiven Komponenten der Kooperation
zwischen Regellehrpersonen und Sonderpiddagoginnen und Sonderpédagogen zu er-
forschen, wird deshalb versucht, die Subjektiven Theorien der Lehrpersonen aufzude-
cken und inhaltlich zu analysieren.

Frageboégen und Interviews vermégen nur einen Teil dieser Subjektivitit abzude-
cken, da ihre Interpretation und Analyse stark von den Untersuchungsleitenden de-
terminiert ist und die beforschen Lehrpersonen keine Moglichkeit erhalten, eine alter-
native Sichtweise auf eine Aussage darzulegen, diese notigenfalls zu ergénzen oder zu
relativieren. Angesichts dieses in der Forschung stark objektbezogenen Vorgehens zeigt
sich ein Forschungsdefizit in Bezug auf einen stirkeren Subjektbezug, das die Lehr-
personen mit ihren Gedanken und Uberlegungen stirker ins Zentrum riicken, was
ihnen die Moglichkeit gibt, einen stdrkeren Einfluss auf die Interpretation und Aus-
wertung ihrer Aussagen zu nehmen. Die Methode des Struktur-Lege-Verfahrens durch
kommunikative Validierung vermag diesen einseitigen Blick der Forschenden auf die
Befragten so zu mindern, dass letztere ihre subjektive Sicht einbringen. Fussangel
(2008) untersucht zwar in ijhrer Dissertation Verdnderungen Subjektiver Theorien von
Chemielehrpersonen, die in schuliibergreifenden Lerngemeinschaften kooperieren, sie
verzichtet aber auf eine Strukturlegung, wie sie etwa das ,,Forschungsprogramm Sub-
jektive Theorien“ (FST) vorsieht. Im Zentrum der Uberlegungen dieses Forschungs-
projektes steht die Uberzeugung, dass Subjektive Theorien nur mit dem Einbezug der
zu Beforschenden erhoben werden kénnen, weil sie erstens vom Menschen (Subjekt)
und seinen Gedanken, Empfindungen und Begriindungen fiir sein Handeln ausgehen,
was die Forschung versucht zu verstehen, und weil sie zweitens nur deutend-interpre-
tativ zu verstehen sind (Groeben, 1992; Scheele & Groeben, 1988) und drittens meis-
tens implizit vorhanden sind und zunichst bewusst gemacht werden miissen, bevor sie
rekonstruierbar sind.

Weil die oben genannten Ziele und Fragestellungen weder mit standardisierten Fra-
gebogen noch mit ausschliesslichen Interviewanalysen verfolgt werden kénnen, wird
in der vorliegenden Arbeit ein alternatives Verfahren zur empirischen Erhebung der
Vorstellungen von Kooperation vorgestellt. Die methodische Vorgehensweise des ,,For-
schungsprogramms Subjektive Theorien (FST) ermdglicht ndmlich mittels Aufdeckens
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und Strukturierens vorhandener Subjektiver Theorien eine Sichtbarmachung dessen,
was es iiberhaupt moglich macht, die Denkstrukturen anderer zu analysieren. Es sollen
demnach auf der idiographischen Ebene Erkenntnisse dariiber gewonnen werden, wie
Regellehrpersonen (RLP) und Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen (SP) auf
der Kindergarten- und Primarstufe ihre Kooperation wahrnehmen, reflektieren und
gewichten. Dabei sei hier schon darauf hingewiesen, dass in dieser Arbeit sowohl Re-
gellehrpersonen, als auch Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen als zwei unter-
schiedliche Professionen verstanden werden, sie infolge ihres iibergeordneten, gemein-
samen Auftrags im Unterricht aber beide als Lehrpersonen bezeichnet werden.

Auf der Suche nach Aussagen, wie unterschiedliche Dimensionen (wie Nutzen,
Einflussgrossen und voneinander Lernen) eines Kooperationsprozesses wahrgenom-
men werden und einander beeinflussen, wird ein nomothetischer Ansatz verfolgt.
Weiter sollen die Besonderheiten jedes Teams untersucht werden, um anhand der er-
hobenen Daten Gelingensbedingungen sowie Risikofaktoren fiir eine Kooperation zu
eruieren und die Kooperation unter Regellehrpersonen und Sonderpiddagoginnen und
Sonderpadagogen besser zu verstehen.

Fiir das Ziel der Studie, Subjektive Theorien iiber Kooperation zwischen Regellehr-
personen und Sonderpddagoginnen und Sonderpidagogen aufzudecken, eignen sich
daher halbstrukturierte Interviews mit anschliessender Struktur-Lege-Technik. Die
Fragen fiir die Interviews miissen sich an Praxis-Handlungen orientieren, damit ent-
sprechende Kognitionen aktiviert werden kénnen (Dann, 1992). So werden im vorlie-
genden Projekt bei einem ersten Termin die Lehrpersonen in einem halbstrukturierten
Interview zu den eigenen Ansichten, Einstellungen und Sichtweisen beziiglich der
Kooperation mit ihrer Teampartnerin oder ihres Teampartners befragt. Aus den Inter-
viewtranskripten wird eine Vorstrukturierung der zentralen Aussagen vorgenommen
und diese in einem zweiten Untersuchungstermin den Lehrpersonen prasentiert mit
der Aufforderung, diese in eine fiir sie stimmige Ordnung (Struktur) zur bringen. Die-
ses Strukturbild wird mit dem Verfahren der kommunikativen Validierung erstellt und
umfasst neben den strukturierten Aussagen Relationen, welche die einzelnen Aussagen
miteinander in Beziehung setzen sowie Gewichtungen nach Relevanz der Aussagen.
Die Auswertung erfolgt auf Grundlage dieser von den Lehrpersonen validierten Struk-
turbilder. Nach einem Mixed Methods Ansatz werden Héufigkeiten aus bestimmten
Bereichen angeschaut und interessante Bereiche detaillierter analysiert.

Die vorliegende Arbeit erhebt nicht den Anspruch, allgemeingiiltige Gelingensbedin-
gungen oder Rezepte fiir Kooperation zu eruieren. Es soll hingegen gezeigt werden,
welche Aspekte der Kooperation fiir Regellehrpersonen und Sonderpiadagoginnen
und Sonderpadagogen bedeutsam sind, und wie sie diese begriinden. Die Besonder-
heiten dieser Studie liegt darin, dass es nicht nur darum geht, die Subjektiven Theo-
rien dieser Lehrpersonen ndher zu analysieren, sondern auch die Kooperationsteams
als handelnde Einheiten zu untersuchen. Es wird so gezeigt, welches die spezifischen
Qualititsmerkmale dieser Kooperationsteams sind und welchen Blick die einzelnen
Lehrpersonen darauf haben. Diese Perspektive auf Kooperationsteams auf der Ebene
von Kindergarten- und Primarstufe wurde bisher so noch nie eingenommen und ihre
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Erforschung soll einen Beitrag leisten, die Kooperation zwischen Regellehrpersonen
und Sonderpidagoginnen und Sonderpadagogen mit ihren Chancen und Herausforde-
rungen besser zu verstehen.

Nach einer Hinfithrung zu dem Gegenstand der Kooperation zwischen Regellehrper-
sonen und Sonderpiddagoginnen und Sonderpiddagogen einleitenden Kapitel, wird in
Kapitel eins zunéchst der Terminus Kooperation erdrtert, werden mehrere Definitionen
untersucht und die in dieser Arbeit verwendeten Termini vorgestellt. Kooperation wird
strukturell unterschieden zwischen informellen und formellen Kooperationstrukturen.
Sie zeigt sich in der Praxis in unterschiedlichen Kooperationsformen. Einige dieser
Kooperationsformen werden vorgestellt und dabei wird auf bedeutsame Forschungs-
arbeiten Bezug genommen. Kooperationsformen werden in der aktuellen Forschungs-
literatur mit unterschiedlicher Schul(qualitits)- oder Unterrichtsentwicklung assoziiert.
Es stellt sich die Frage von Kooperation als Merkmal von Schuleffektivitat respektive
-qualitét. Dies wird sowohl unter organisationspsychologischer Sichtweise als auch als
ein Aspekt von Professionalisierung wie auch von Kooperation als Prozess erldutert.
Die drei Ebenen der Kooperation Individuum, Team und Organisation werden dar-
gestellt und auf unterschiedliche Méglichkeiten, inhaltliche Ziele mit Hilfe von Koope-
ration zu verfolgen, hingewiesen. Den Abschluss bildet ein kurzer Exkurs zur Historie
der schweizerischen Regel- und Sonderschulen und eine kritische Diskussion der in
der Schweiz iiblichen Termini der Heil- respektive Sonderpiadagogik.

Kapitel zwei stellt die drei Dimensionen, den Nutzen von Kooperation und deren
Einflussgrossen wie Rahmenbedingungen, Struktur der Kooperationspraxis, Personlich-
keit und Werte der Lehrpersonen, soziale Prozesse und die Planung des gemeinsamen
Unterrichts und zeitliche Verdnderungen und Lernen, dar. Daraus folgt ein Arbeitsmo-
dell, auf dem die empirische Untersuchung aufbaut. In diesem Kapitel werden insbe-
sondere die Spezifika der Kooperation unter Regellehrpersonen und Sonderpiddagogin-
nen und Sonderpadagogen herausgearbeitet.

Das dritte Kapitel behandelt die Bedeutung der Subjektiven Theorien fiir die Ko-
operation. Dabei werden zunichst wissenschaftstheoretische Uberlegungen aufgefiihrt,
das Konstrukt Subjektive Theorien definiert und auf grundlegende Verfahren, wie
Struktur-Lege-Verfahren und die kommunikative Validierung, wie sie in dieser Arbeit
verwendet werden, eingegangen.

Ziele und die Herleitung der Fragestellungen werden im vierten Kapitel erdrtert,
das gleichzeitig den Ubergang zum empirischen Teil bildet.

Kapitel fiinf umfasst die Darstellung und Begriindung der verwendeten Methoden
sowie die Darstellung des Untersuchungsablaufs. In Kapitel sechs werden die erho-
benen Strukturbilder ausgewertet und analysiert. Als erstes wird auf idiographischer
Ebene die Besonderheit der Kooperation aus individueller Sicht der Lehrpersonen
anhand von Fallbeispielen dargestellt. Die weiteren Auswertungen werden auf nomo-
thetischer Ebene ausgefiithrt und untersuchen Aspekte guter Kooperation, den Nutzen
aus Sicht von Regellehrpersonen und Sonderpédagoginnen und Sonderpadagogen und
deren unterschiedliche Vorstellungen iiber die Art und Weise einer guten Kooperation.
Weiterhin wurden Typen von Kooperationsteams gebildet hinsichtlich der padagogi-
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schen Strategie und deren Umsetzung im gemeinsamen Unterricht. In einer letzten
Auswertung werden die Strukturbilder hinsichtlich ihrer Differenziertheit und Frag-
mentierung untersucht.

Im abschliessenden siebten Kapitel folgt eine zusammenfassende Diskussion und
Interpretation der wichtigsten Ergebnisse aus Kapitel sechs. Kapitel sieben endet mit
dem Hinweis auf Konsequenzen fiir weitere Forschungsarbeiten sowie fiir die Praxis.






B Theorie

1. Kooperation unter Lehrpersonen - ein diffuser Terminus

In diesem Kapitel wird zunéchst der Terminus Kooperation allgemein im schulischen
Kontext erortert, mehrere Definitionen untersucht und eine fiir diese Arbeit geltende
Definition vorgestellt. Anschliessend folgt ein allgemeiner Uberblick iiber Strukturen
und Funktionen von Kooperation. Danach folgt ein Diskurs iiber professionelle Ko-
operation. Es folgt eine Darstellung und Erérterung des Zusammenspiels der drei Ebe-
nen Individuum, Team und Organisation. Ein Exkurs zur Historie der schweizerischen
Regel- und Sonderschulen rundet das Kapitel ab.

1.1 Kooperation als Terminus

Der Terminus Kooperation geht auf den lateinischen Terminus ,,cooperatio® (lat. Mit-
wirkung) zuriick!. Kooperation wird heute in beinahe allen Berufen verlangt und gilt
als eine Grundvoraussetzung fiir die menschliche Weiterentwicklung und ist ent-
sprechend wichtig: ,,Hatten Menschen nicht gelernt, effektiv in Teams zusammenzu-
arbeiten, dann waren wir sehr wahrscheinlich nicht hier® (Hertel & Huffmeier, 2014,
S. 220). Kooperation ist entsprechend erwiinscht und populdr, die Definition davon
allerdings heterogen. In der Alltagssprache existieren viele Synonyme wie: Zusammen-
arbeit, Teamarbeit, Teamwork, Kollaboration, Gemeinschaftsarbeit usw. Ein erster
Blick in die Forschungsliteratur offenbart die auch in der Fachwelt unterschiedlich ver-
wendeten Termini fiir Kooperation und zeigt, dass diese oftmals wenig voneinander
abgegrenzt und manchmal unreflektiert synonym verwendet werden. Kelchtermans
beschreibt diese Ungenauigkeit als ,,far from being unequivocal® (Kelchtermans, 2006,
S. 220) oder wie Bauer (2008, S. 852) es auf den Punkt bringt: ,Kooperation kann fast
alles bedeuten und bedeutet folglich nichts mehr Das Problem ist immer noch un-
gelost, wie Vangrieken u.a. in ihrer Analyse von 82 Studien erniichternd feststellen:
»[...] it became clear that different terms were used to refer to teacher collaboration,
they were often vaguely defined and used interchangeably“ (Vangrieken, Dochy, Raes,
& Kyndt, 2015, S. 35). Kooperation als Terminus mit einheitlicher Bedeutung scheint
es nicht zu geben, und es ist deshalb zwingend notwendig, unterschiedliche Ansitze
von Kooperation néher zu differenzieren und zu beschreiben, bevor die dieser Arbeit
zugrunde liegende Definition formuliert und erortert wird.

Kooperation kann sowohl unter funktionalistischer wie auch unter strukturaler
Perspektive betrachtet werden. Dabei sind die Strukturen ausschlaggebend dafiir, wel-
che Handlungen und Funktionen tiberhaupt méglich sind. Zudem sind die struktu-

1 Vgl Duden Online unter: https://www.duden.de, Suchbegriff ,Kooperation® [zuletzt abge-
rufen am 26.11.2021]. Im Folgenden wird auf den Duden Online ohne Link aber mit dem
jeweiligen Suchbegriff verwiesen.
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ralen Aspekte von Kooperation dafiir mitverantwortlich, welche arbeitsbedingte Néhe
entsteht. Je nach Aufgabe erscheint es besser allein oder aber kooperativ zu arbeiten
(Hertel & Hiiffmeier, 2014). Die Aufgabe, gemeinsam Kinder zu unterrichten und zu
bilden, muss im Kontext der heutigen Schule differenzierter betrachtet werden, da
es einen Unterschied macht, ob zwei Regellehrpersonen, mit gleichem Ausbildungs-
hintergrund eine Klasse unterrichten oder ob das Team aus einer Regellehrperson
und einer Sonderpddagogin oder einem Sonderpddagogen besteht. Die vorhandenen
Strukturen bestimmen den Kooperationsprozess, wobei neben Rahmenbedingungen
wie vorgegebenen Kooperationsformen von Seiten der Organisation Schule auch indi-
viduelle Faktoren von Seiten der Lehrpersonen, wie etwa Einstellungen, diesen Prozess
beeinflussen.

1.2 Strukturen von Kooperation

Im Kontext Schule kénnen mehrere Strukturen von Kooperation unterschieden wer-
den. Auf Ebene der Schule kann Kooperation mit zwei oder mehr Schulen oder inner-
halb einer Einzelschule in Fach-, Interessens- oder Berufsgruppen stattfinden. Diese
Arbeit fokussiert jedoch ausschliesslich die Ebene des Unterrichts; alle anderen Ebenen
der Kooperation, wie die zwischen Erziehungsberechtigten und Lehrpersonen oder
Lehrpersonen mit ausserschulischen Partnerinnen und Partnern, werden nicht weiter
ausgefiihrt.

Strukturen der Kooperation unter Lehrpersonen haben Einfluss auf die Moglichkei-
ten, welche Funktionen oder Wirkungen im Unterricht oder auf der Ebene von Schule
infolge praktizierter Kooperation moglich sind. Im Folgenden werden die informellen
und formellen Kooperationsstrukturen sowie Formen von Kooperation unter Lehrper-
sonen iiberblicksmissig skizziert.

1.2.1 Informelle und formelle Kooperationsstrukturen

Kooperationsstrukturen in Schulen konnen hinsichtlich formeller und informeller
Zeitgefasse? unterschieden werden. Zu den formellen gehoren Kooperationsstunden,
Konferenzen, Gesprache mit Erziehungsberechtigten usw. Diese sind formal meist
besser geregelt und in Stunden-/Jahresplanungen oder dem Berufsauftrag festgehalten.
Informelle Kooperation entsteht typischerweise in ,Tiir-und-Angel-Gespriachen® oder
findet in freiwilligen Arbeitsgruppen oder Materialbérsen statt. In der Untersuchung
von Gebhard u.a. (2014) zeigte sich, dass diese ,Tiir-und-Angel-Gespriche einen
hoheren zeitlichen Anteil einnahmen als formelle Besprechungen, was einerseits auf
die Relevanz solcher informellen Gefasse hindeuten kann, andererseits aber auch als
Reaktion auf in unzureichendem Umfang vorhandene formale Besprechungszeiten ge-

2 In der Schweiz gebrauchlicher Ausdruck um zeitlich festgelegte Strukturen (im Sinne von
Zeitfenstern) wie auch deren Formate (informelle wie auch formelle Strukturen) auszudrii-
cken.
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deutet werden kann. Solche informellen Kooperationsanlédsse (wie sie sich in freiwilli-
gen Einsitzen oder Bereitschaften zeigen) sind demnach fiir eine gelingende Koopera-
tion ebenso wichtig wie formelle (Podsiadlowski & Spief3, 2000) und gehoren zu den
am hdufigsten praktizierten Kooperationsformen (Fussangel, 2008; Maag Merki u. a.,
2010). Dieser Aspekt der Freiwilligkeit zeigt sich allerdings auch darin, dass zwar oft
formal Zeitgefisse fiir Kooperationsarbeit zur Verfiigung gestellt werden, es - im Sinne
einer Entscheidungsmacht — aber den jeweiligen Lehrpersonen iiberlassen ist zu ent-
scheiden, wie diese Zeit genutzt wird (oder die Zeitressourcen reichen schlicht nicht
aus). So nutzen Lehrpersonen etwa die 10 Uhr-Pause als Kompensation fiir fehlenden
Austauschgefisse. Sie dient neben dem Informationsaustausch auch der Netzwerkbil-
dung (Maag Merki u. a., 2010, S. 53). Dieser informelle Austausch tragt entscheidend
zur Qualitdt der Kooperationsbeziehung bei, wahrend formale Gefisse die Quantitit
der Kooperation unterstiitzen (Tillmann & Rollet, 2011). Auf der anderen Seite konnen
sich informelle Strukturen auch zu einem ,informellen Machtkern“ entwickeln, wenn
sich etwa eine mandatierte Gruppe von Lehrpersonen zu einem exklusiven Kreis ent-
wickelt, dessen Entscheide infolge der vorherrschenden Basisdemokratie wenig in Fra-
ge gestellt wird (Ullrich & Idel, 2012, S. 132). Hier zeigt sich die Strukturproblematik
von Schulen und das Spannungsverhiltnis zwischen Selbstverwaltung und hierarchi-
scher Fithrung. Eine Schule kann sich so zu einer ,verselbststindigten Organisations-
autoritat (Ullrich & Idel, 2012, S. 131) entwickeln.

1.2.2  Mogliche Kooperationsformen

Kooperationsformen, beziehungsweise unterschiedliche Ausprigungen davon, werden
sowohl in den aktuellen als auch in Forschungsarbeiten der vergangenen Jahrzehnte
mit Schul(qualitits)- oder Unterrichtsentwicklung assoziiert. Als einer der ersten,
der sich im deutschsprachigen Raum damit auseinandergesetzt hat, gilt Rolff, der
die Lehrpersonenkooperation unter Uberlegungen einer entwicklungstheoretischen
Perspektive versuchte zu konkretisieren (Rolff, 1980). Seine Forschungsarbeiten inspi-
rierten einige heute verbreitete Kooperationsformen (siehe z.B. Bonsen & Rolff, 2006;
Fussangel, 2008; Grisel, Fussangel, & Probstel, 2006) und werden deshalb hier kurz
skizziert. Rolff beschreibt die Problematik der isoliert handelnden Fachlehrpersonen
im Sekundarschulbereich sowie die separative Férderung von Schiilerinnen und Schii-
lern in Forderkursen und betrachtet die zunehmende Spezialisierung als Gefahr fiir
»die Personlichkeitsentwicklung der Schiiler®, so dass zwar moglicherweise ein fachlich
fundierterer Unterricht erreicht wird, der aber plan- und zusammenhangslos ist (Rolff,
1980, S. 114).

Die fir diese Arbeit wichtigsten Differenzierungen von Kooperationsformen wer-
den nun dargestellt und diskutiert.
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1.2.2.1 Stufenmodell: Von der Fragmentierung hin zur Integration

Steinert u.a. (2006) beschiftigen sich mit der Frage, ob sich unterschiedliche Niveau-
stufen von Kooperation unterscheiden lassen, da in der Schuleffektivitats- und Schul-
qualititsforschung davon ausgegangen wird, dass solche Kooperationsunterschiede
dazu beitragen, Leistungsunterschiede bei Schiilerinnen und Schiilern zu erkliren.
Mit ihrer Fragebogenuntersuchung an 158 deutschen und schweizerischen Schulen
erfassten sie kriterienorientiert die Kooperation von Lehrpersonen. Als Ergebnis pra-
sentierten sie eine Reihenfolge der 20 erfassten Kooperationsitems und fassten die mit
den jeweilig dhnlichen Schwierigkeitswerten zu Kooperationsniveaus zusammen und
schlossen aus dem individuellen Kooperationsverhalten auf das Niveau einer Schule
als Ganzes. Die von ihnen definierten fiinf Niveaustufen der Kooperation lauten:

Fragmentierung: Auf dieser untersten Stufe stimmen sich die Lehrpersonen wenig
aufeinander ab, es besteht kein gemeinsames Zielkonzept und alle arbeiten isoliert.
Vereinzelt findet ein fachlicher Austausch statt. Weiterbildungen werden individuell
absolviert.

Differenzierung: Auf dieser Stufe pflegen die Lehrpersonen eine gute fachliche Zu-
sammenarbeit: Der Austausch findet auf formeller Ebene tiber Curricula und Fach-
inhalte statt. Die Lehrpersonen stimmen ihr Handeln fach- und jahrgangsspezifisch
aufeinander ab und arbeiten in der Unterrichtsvorbereitung zusammen. Es existiert ein
globales Zielkonzept. Die Weiterbildungen werden wie auf der untersten Stufe indivi-
duell absolviert.

Koordination: Uber Resultate von Arbeitsgruppen wird das Kollegium regelmissig
informiert. Es besteht ein globales Zielkonzept, und die Lehrpersonen stimmen ihr
Handeln fachlich aufeinander ab, planen teilweise zusammen den Unterricht oder fiih-
ren ihn gemeinsam durch. Der Austausch findet nicht nur auf inhaltlicher, sondern
auch auf fachlicher Ebene statt und Weiterbildungen werden sowohl individuell wie
auch gemeinsam besucht.

Interaktion: Auf diesem Niveau findet eine fachiibergreifende Kooperation statt, die
sich an gemeinsamen Themen orientiert. Das Lehrhandeln ist umfassend auf die Teil-
nehmenden abgestimmt, sowohl fachspezifisch als auch jahrgangsiibergreifend, und es
besteht ein detailliertes Zielkonzept. Unterricht wird gemeinsam geplant und durch-
gefithrt und die Lehrpersonen beraten sich gegenseitig in inhaltlichen, fachlichen oder
padagogischen Fragen.

Integration: Gegenseitige Unterrichtsbesuche sind selbstverstdndlich und es herrscht
eine hohe Transparenz hinsichtlich der eigenen Stirken und Schwichen und ein
wechselseitig adaptives Lehrerhandeln. Probleme werden gemeinsam angegangen und
durch systematische Fortbildungen sowie Selbst- und Fremdevaluation unterstiitzt.

Steinert u.a. (2006, S. 188) sehen Lehrpersonenkooperation als Schliisselelement hin-
sichtlich der Qualitit einer Schule, welche ,die Lehr- und Lernkultur und die Lern-
ergebnisse von Schiilerinnen und Schiilern verbessern kann®, obwohl bisher nicht
erforscht wurde, ob sich die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler dank einer
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hoheren Niveaustufe von Kooperation tatsdchlich verbessern. Kooperation ist folg-
lich einerseits auf der Ebene des Individuums als Kooperation zwischen zwei (oder
mehreren) Lehrpersonen zu verstehen und anderseits auf Ebene der Schule (Steinert
u.a., 2006). So wird Lehrpersonenkooperation als ein Zusammenspiel der folgenden
Aspekte umschrieben: Schulorganisation, Personalmanagement, Professionalisierung
und Unterrichtsorganisation und betont, dass sowohl individuelle wie auch teamba-
sierte Ressourcen entscheidend sind fiir die Kooperationsqualitit (Steinert u.a., 2006).

1.2.2.2 Kollegialitit zwischen Eigenstindigkeit und gegenseitiger Abhidngigkeit

Mit Bezug auf Lorties Autonomie-Paritats-Muster (1972) stellt sich Little die Frage,
inwiefern Schulstrukturen die gegenseitige Abhdngigkeit von Lehrpersonen bedingen
respektive erfordern (Little, 1990). Ungliicklich mit den unprézisen Definitionen der
Termini ,collaboration® und ,collegiality”, die oft synonym verwendet werden, ver-
sucht Little diese insofern zu schirfen, als sie, anhand der fiir sie zentralen Aspekte der
Autonomie als Bestandteil kooperativen Handelns, mehrere Studien zur Kooperation
in Schulen und Lehrpersonenteams analysiert. Sie geht davon aus, dass die Schulstruk-
turen eher dafiir sorgen, dass eine ,Privatheit® unterstiitzt wird, die sich in der Auto-
nomie und Unabhingigkeit von Lehrpersonen zeigt und somit wenig kooperations-
freundlich ist. Sie definiert ein heuristisches Modell von vier Typen von Kooperation:

Storytelling and scanning for ideas: Die Lehrpersonen tauschen sich iiber den Unter-
richt aus, teilen Ideen und sind aber véllig unabhingig voneinander. Dieser Typ von
Kooperation ist wenig geeignet das Nachdenken iiber Unterricht oder das personliche
Handeln weiterzuentwickeln, da der Austausch nicht Gegenstand des Unterrichts ist,
sondern im Anschluss daran stattfindet und nicht die Unterrichtshandlungen als sol-
che thematisiert, sondern nur das, woriiber sich die Lehrpersonen unterhalten (,,story-
telling®). Die Autonomie ist somit in diesem Typ hoch, die Abhéngigkeit entsprechend
klein, ebenso die Kooperationskosten.

Aid and assistance: Lehrpersonen helfen sich gegenseitig, wenn nach Hilfe ge-
fragt wird - aber auch nur dann. Hilfe oder Unterstiitzung, die ohne entsprechende
Nachfrage gewihrt werden, erleben Lehrpersonen als Anzweifeln ihrer professionel-
len Kompetenz. Die Grenze des privaten Klassenzimmers wird deshalb respektiert,
es gilt die Nichteinmischungsnorm ,other teachers are none of my business* (Little,
1990, S. 515). Auch hier ist die Autonomie hoch, die gegenseitige Abhédngigkeit und
Kooperationskosten sind klein, aber es ist auch in diesem Kooperationstyp eher un-
wahrscheinlich, dass es zu Lernprozessen wegen der Kooperationsform kommt.

Sharing: Klassischerweise werden in diesem Kooperationstyp Materialien und
Ideen ausgetauscht. Der Unterricht ist somit weniger privat, da mehrere Kolleginnen
und Kollegen Zugang zu den je eigenen Materialien oder Ideen haben. Wie diese Ma-
terialen geteilt werden, ist unterschiedlich, und es besteht kein Anspruch auf Rezipro-
zitdt unter den Lehrpersonen. Infolgedessen konnen Entwicklungs- oder Innovations-
prozesse in Gang kommen, es besteht aber auch das Risiko, mit seinen Gedanken und
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Ideen anzustossen oder mit anderen zu konkurrenzieren, da diese von den Kollegin-
nen oder Kollegen ein Stiick weit auch beurteilt werden. Aus diesem Grund scheitert
diese Form von Kooperation hiufig in Kollegien, die wenig kooperationsfreudig sind.

Joint work: Lehrpersonen teilen sich die Verantwortung der Arbeit (,interdepen-
dence®) und entwickeln eine kollektive Autonomie, indem sie sich tber Ziele und
Vorgehensweisen einigen miissen und Entscheide von allen mitgetragen werden miis-
sen. Auch in diesem Kooperationstyp existieren unterschiedliche Varianten dieser ge-
meinsam verantworteten Arbeitsweise, die abhdngig sind von der jeweiligen Aufgabe
aber auch von Ressourcen wie Zeitaufwand etc. Die Autonomie ist zwar eingeschrankt,
wird aber ersetzt durch eine ,kollektive Autonomie® oder soziale Eingebundenheit, der
Zeitaufwand durch viele Diskussionen und gemeinsame Entscheide ist eher hoch (was
erkldrt, dass dieser Typ in der Praxis selten anzutreffen ist). Dadurch dass alle Betei-
ligten ihre Unterrichtspraxis und ihre padagogischen Uberlegungen fiir die anderen
6ffnen, kénnen gegenseitige Lernprozesse entstehen. Einerseits ist die Arbeit von Lehr-
personen immer noch dank der vorgegebenen Strukturen autonom organisiert, und
viele Alltagsprobleme im Unterricht oder mit Schiilerinnen und Schiilern miissen von
Lehrpersonen allein gelost werden. Anderseits sind bei komplexen Problemen mehrere
Képfe hilfreich, die mitdenken. So erstaunt es nicht, dass insbesondere in innovativen
Schulen der Anteil an Lehrpersonen, die diesen Kooperationstyp praktizieren, hoher
ist als in anderen Schulen (Terhart & Klieme, 2006).

1.2.2.3 Von der Arbeitsteilung zur Kokonstruktion

Ausgehend von der organisationspsychologischen Definition von Spiefi (2004), die
auf die Bedeutung eines gemeinsame Ziels, der Kommunikation, der Reziprozitit und
des Vertrauens hinweisen, entwickelten Grasel, Fussangel und Probstel (2006) ein
Modell mit drei unterschiedlichen Formen der Kooperation. Diese differenzieren sich
hinsichtlich Intensitdt und Autonomie und sind angelehnt an das Modell von Little
(1990), kritisieren jedoch an ihrem Modell, dass nicht immer zwingend die hochste
Form von Kooperation fiir alle Aufgaben am besten geeignet sei (Grasel, Fussangel, &
Probstel, 2006, S. 209). Ebenso in Frage gestellt wird damit die Entwicklungsperspek-
tive von Rolff (1980), der davon ausgeht, dass Lehrpersonen bestimmte Kompetenzen
mitbringen miissen, um die obersten Stufen von Kooperation umsetzen zu kénnen. Sie
distanzieren sich daher auch davon, die von ihnen beschriebenen drei Kooperations-
formen als Niveaustufen zu verstehen und gehen von unterschiedlichen Funktionen
von Kooperation aus, die sie wie folgt beschreiben:

Austausch: Die Lehrpersonen informieren sich gegenseitig tiber berufliche Inhalte,
tauschen sich tiber Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler oder Materialien aus.
Diese Form von Kooperation erfordert keine Zielinterdependenz, jedoch tibergeordne-
te Ziele, wie sie z.B. auf der Ebene Schule vorhanden sind. Beziiglich Autonomie sind
die Lehrpersonen wenig eingeschrankt, da Austausch eine niederschwellige Koope-
rationsform ist, und die Arbeiten entsprechend unabhingig voneinander ausgefiihrt
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werden konnen. Beziiglich Vertrauen ist zwar ein Grundvertrauen notwendig, aber im
Vergleich zu den anderen beiden Formen muss mit relativ wenig negativen Folgen ge-
rechnet werden, da keine gemeinsamen Positionen ausgehandelt werden miissen und
somit auch der Selbstwert der Individuen wenig bedroht wird. Vertrauen ist nur soweit
notwendig, als sichergestellt werden muss, dass es addquat erwidert und erforderliche
Informationen nicht zuriickgehalten werden. Grisel u.a. bezeichnen diese Form des-
halb auch als ,,Jow-cost“-Form (Grisel u.a., 2006).

Arbeitsteilung: Die Arbeitsteilung besteht darin, dass an einem gemeinsamen Ziel
(oder zumindest einem Teilziel) gearbeitet wird und die anfallenden Arbeiten so
untereinander aufgeteilt werden, dass die Effizienz steigt (und moglicherweise Res-
sourcen geschont werden). Dies bedingt, dass die Arbeiten so strukturiert sind, dass
eine Aufteilung moglich ist. Auch in dieser Kooperationsform muss nicht ,,im engeren
Sinn“ (Grésel, Fussangel, & Probstel, 2006, S. 210) zusammengearbeitet werden. Die
Kooperation besteht vielmehr in der grundsitzlichen Planung, dem zeitlichen aufei-
nander Abstimmen und dem Zusammenfiithren von (Teil-)Aufgaben, wie man es sich
bei einer gemeinsam geplanten Unterrichtseinheit vorstellen kann. Dies ist mit einem
Koordinationsaufwand verbunden, der von einem Mitglied des Teams {ibernommen
werden muss. Die Autonomie ist im Vergleich zur Form des Austausches einge-
schrinkt, weil man sich abstimmen muss, damit das gemeinsame Ziel erreicht werden
kann. Die eigentliche Arbeitsausfithrung geschieht jedoch immer noch relativ unab-
héngig voneinander. Beziiglich des Vertrauens miissen sich die Parteien aufeinander
verlassen konnen, und so ist die Zusammenarbeit risikobehafteter als beim Austausch.

Kokonstruktion: Kokonstruktion wird als intensivste Form der Kooperation be-
schrieben und kann als ein Faktor der Effektivitat betrachtet werden (Grisel, Fuss-
angel, & Probstel, 2006, S. 210). Sie ,liegt dann vor, wenn die Partner sich intensiv
hinsichtlich einer Aufgabe austauschen und dabei ihr individuelles Wissen so aufei-
nander beziehen (kokonstruieren), dass sie dabei Wissen erwerben oder gemeinsame
Aufgaben - oder Problemldsungen - entwickeln® (Grésel, Fussangel, & Probstel, 2006).
In dieser Form muss nicht nur das Ziel, sondern auch der Arbeitsprozess aufeinander
abgestimmt werden und eine gemeinsame (zumindest teil-)zeitliche Bearbeitung der
Aufgabe ist erforderlich. Dadurch ist die Autonomie eingeschrinkt und das Risiko von
Vertrauensbriichen hoher als in anderen Formen. Damit Effektivitat entstehen kann,
miissen die Beteiligten auch Fehler ansprechen, Kritik anbringen oder Vorschlage ein-
bringen mit der Gefahr, damit zu scheitern. Der Aufwand einerseits fiir die gegen-
seitigen Absprachen aber auch hinsichtlich des Risikos, Konflikte zu entfachen sowie
den Selbstwert in Frage zu stellen, ist relativ hoch. Deswegen wird diese Form auch als
»high-cost“-Form bezeichnet.

Das Modell von Grisel, Fussangel und Probstel (2006) wurde in der Forschung mehr-
fach mit leicht verdnderter Terminologie aufgenommen und pragte die Kooperations-
forschung. So spricht Probstel (2008) von ,,Austausch®, ,,Synchronisation“ und ,,Ko-
konstruktion“ und betont dabei den Aspekt der Abstimmung, aber auch der sozialen
Prozesse. Fussangel verwendet als hochste Kooperationsform ,Kokonstruktion und
Reflexion®, wobei unklar bleibt, ob sie damit zwei unterschiedliche Konzepte meint
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oder sie Reflexion als Bestandteil von Kokonstruktion betrachtet, weshalb dann bei-
de Termini verwendet werden (Fussangel, 2008). Maag Merki u.a. (2010) nehmen die
Unterscheidung der Kooperationsformen von Grésel, Fussangel und Prébstel (2006)
ebenfalls auf, sprechen aber von , Austausch®, ,, Arbeitsteilung“ und ,,gemeinsamer Re-
flexion®. Damit prézisieren sie den Begriff der Kokonstruktion insofern, als sie fiir die
intensivste Kooperationsform eine gemeinsame Reflexion voraussetzen und klarer for-
mulieren, wie Lehrpersonen gegenseitig von ihrem Wissen profitieren oder Probleme
erfolgreich l6sen. Dies vor dem Hintergrund, dass Reflexion eine Voraussetzung dafiir
ist, dass mittels gemeinsamer Diskussionen eine gemeinsam ,verantwortete Weiter-
entwicklung® (Maag Merki u.a., 2010, S. 42) moglich wird. In ihrem Verstindnis von
Arbeitsteilung und Austausch fehlen bei diesen Formen ,eine gemeinsame, vertiefte
Diskussion und Weiterverarbeitung der Materialien und Dokumente in Bezug auf ein
gemeinsam festgelegtes inhaltliches Ziel, (ebd.). Auch sie stellen fest, dass die inten-
sivste Kooperationsform (gemeinsame Reflexion) im Vergleich zu den anderen nur
selten in der Praxis vorkomme, obwohl sie besonders wiinschenswert wire beziiglich
erhoffter Wirkungen auf die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern und spezi-
fische Weiterbildungen benétigt wiirden, damit sie sich etablieren kénne.

1.2.3  Strukturelle und integrative Kooperation

Esslinger (2002) unterscheidet zwischen struktureller und integrativer Kooperation
und betont die Wichtigkeit gemeinsamen Handelns. Nur infolge von Arbeit, die ge-
meinsam geschaffen wird (was sie als integrative Kooperation bezeichnet), konnen
Schulentwicklungsprozesse angestossen werden. Als strukturelle Kooperation be-
zeichnet sie jegliche Form von Austausch zwischen den Lehrpersonen. Sie kritisiert
damit den oben beschriebenen Ansatz von Rolff (1980), der zwischen fachlichen und
inhaltlichen Aspekten der Kooperation unterscheidet. Allerdings scheint die Form der
strukturellen Kooperation als Unterscheidungskategorie von Esslinger (2002) zu breit
und differenziert etwa nicht zwischen Informationsaustausch iiber Lernstinde und
dem Austausch von Unterrichtsmaterialien, weshalb sich Lehrpersonen viel stirker in
ihrer Person und mit ihren Ansichten positionieren.

1.3  Funktionen von Kooperation

Kooperation unter Lehrpersonen erfiillt unterschiedliche Funktionen, wobei diese ab-
hingig sind von den umgesetzten Kooperationsformen (Grisel, Fussangel, & Probstel,
2006). Aus der Funktion, die eine Kooperation erfiillen soll, ergeben sich unterschied-
liche Aufgaben (Fussangel & Grisel, 2012). Wie diese erfiillt werden und welcher Nut-
zen daraus resultiert, ist wiederum innerhalb der drei Ebenen Individuum, Team und
den organisationalen Rahmenbedingungen einzuordnen.
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1.3.1 Kooperation als Merkmal von Schuleffektivitit/-qualitit

Die Schuleffektivitits- und Schulqualititsforschung entwickelte sich zu einem zen-
tralen Forschungsgebiet innerhalb der Lehrpersonenkooperationsforschung. In der
Definition von Kooperation nach Esslinger findet sich das klare Ziel einer Wirksam-
keit von Kooperation: ,,Unter Kooperation wird die Zusammenarbeit von zwei oder
mehr Personen verstanden, welche mit dem Ziel initiiert und durchgefithrt wird, die
Effektivitit der Arbeit und die Zufriedenheit bei der Arbeit zu steigern“ (Esslinger,
2002, S. 62). Sie macht deutlich, dass mit Kooperation auch gewisse Erwartungen und
Anspriiche verbunden sind. Es wird somit unter der Perspektive der Schuleffektivi-
tat/-qualitdt der Frage nachgegangen, wie sich effektive von weniger effektiven Schulen
(gemessen an den Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler) beziiglich Lehrpersonen-
kooperation unterscheiden. Forschungsarbeiten zeigen, dass in erfolgreichen Schulen
das Ausmass an Kooperationszeit hoher ist und die Lehrpersonen iiber einen (Mate-
rialien-)Austausch hinaus kooperieren als in weniger erfolgreichen Schulen (Terhart &
Klieme, 2006, S. 163).

Viele Autorinnen und Autoren gehen jedoch davon aus, dass kein direkter Bezug
besteht zwischen den Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler und der Lehrperso-
nenkooperation, sondern sich beispielweise klare Organisationsziele indirekt auf die
Kooperation auswirken und so die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler beein-
flussen (Fussangel & Grisel, 2014).

Steinert u.a. (2006) stellten allerdings fest, dass organisationsstrukturelle Bedingun-
gen (wie etwa die Schulformzugehorigkeit) weniger bedeutsam sind als erwartet. Auf
Ebene der Schule unterscheiden Steinert u.a. (2006) vier Niveaustufen der Kooperati-
on und zeigen, wie sich Schulen auf der Sekundarstufe in ihrer Qualitit (gemessen an
den Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler) unterscheiden. Wihrend die unterste
Niveaustufe (Differenzierung) in {iber 84% der 158 von ihnen untersuchten Schulen
nachgewiesen werden konnte, findet sich systematisch abgestimmtes und wechsel-
seitig integriertes Lehrpersonenhandeln (Integration) nur in wenigen von ihnen. Die
Autorinnen und Autoren schliessen daraus, dass in vielen Schulen eine defizitire Lehr-
personenkooperation dominiert, und sich diese primér auf eine fachspezifische Ko-
operation bezieht. Dies ist nicht verwunderlich, da viele Kollegien auf der Sekundar-
stufe in Fachschaften organisiert sind, sich die Lehrpersonen innerhalb des Kollegiums
vermutlich stark tiber ihre fachliche Expertise definieren und andere Formen der Ko-
operation wenig etabliert sind. Keller-Schneider u.a. zeigen hingegen in ihrem Schul-
entwicklungsprojekt RUMBA, dass sich die Schulqualitit nicht allein aufgrund der
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler zeigt, sondern ein Zusammenspiel ist von
individuellen und kollektiven Ressourcen innerhalb eines Kollegiums (Keller-Schnei-
der, Albisser, & Wissinger, 2013). Wahrnehmungen und Deutungen der Lehrpersonen
sind immer auch im Kontext des Kollegiums und des darin vorherrschenden Klimas
zu verstehen. Unter der Perspektive von Schulentwicklung subsumieren sich viele in
den letzten Jahren entstandene Projekte wie SINUS, CHiK (Fussangel, 2008) oder
»Schule im Team® (Jungermann, Pfinder, & Berkemeyer, 2018), die Kooperation ins-
besondere unter Fachlehrkraften untersuchten. Diese Kooperationsprojekte wurden
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entweder als schuliibergreifende Arbeitsgruppen angelegt wie bei SINUS und CHIiK,
in der naturwissenschaftliche Lehrpersonen sich in Lerngemeinschaften austauschen,
voneinander profitieren und so ihren Unterricht weiterentwickeln oder als Netzwerk-
projekte (Berkemeyer u.a., 2011). Solche Teams oder Arbeitsgruppen bedingen Koope-
rationsformen, die als ein ,,personenbezogenes Beziehungsgeflecht von Personen, die
ein gemeinsames Basisinteresse verfolgen® (Jungermann u.a., 2018, S. 9) zu verstehen
sind und eher als lose Kooperation verstanden werden, und bei denen die fachbezoge-
ne Unterrichtsentwicklung im Zentrum steht.

In einer gross angelegten Schweizer Studie zu Kooperationsformen und -inhalten
in Ziircher Schulen zeigt sich, dass die am héaufigsten vorkommenden Kooperations-
formen vor allem Konferenzen, Sitzungen und informelle Absprachen betreffen, die
angewandten Formen jedoch je nach Funktion der Lehrpersonen stark variieren und
auch unterschiedlich effektiv sind (Maag Merki u.a., 2010). Immerhin gaben rund drei
Viertel der befragten Lehrpersonen an, dass sie dank der Kooperation eine Verbes-
serung ihrer fachlich-methodischen Kompetenzen feststellten, was Maag Merki u.a.
(2010) als Professionalisierung bezeichnen.

Die Uberlegungen, die dieser Arbeit zugrunde liegen, gehen dahin, dass zwar Ko-
operation zwischen Lehrpersonen auch losgeldst von der Schulentwicklung als Weiter-
entwicklung des eigenen Unterrichts entstehen kann. Die Qualitit dieser Kooperation
und inwiefern dadurch Schule weiterentwickelt wird, ist jedoch davon abhingig, wie
die Kooperation innerhalb der Organisationseinheit Schule getragen und unterstiitzt
wird, also unter anderem auch von den Rahmenbedingungen. Basierend auf dem ent-
wickelten Arbeitsmodell, kann die folgende, iibergeordnete Fragestellung formuliert
werden: Wie nehmen Lehrpersonen ihre Kooperation wahr als Zusammenspiel von
individuellen, teamspezfischen und strukturellen Elementen? Demnach kommt insbe-
sondere den Schulleitungen eine bedeutende Rolle zu und das fiihrt zu einer organisa-
tionspsychologischen Sichtweise, die im nichsten Abschnitt betrachtet wird.

1.3.2  Kooperation aus der Perspektive einer Organisation

Kooperation aus organisationspsychologischer Sicht beinhaltet oft einen Mehrwert
entweder fiir Schiilerinnen und Schiiler, fiir die Lehrpersonen oder die Organisations-
einheit Schule. Die Beteiligten sind Teil eines Systems, das sie einerseits mitgestalten
und von dem sie anderseits beeinflusst werden:

»Da Kooperation keine zwingende Notwendigkeit fiir die Lehrpersonen darstellt,
Schule somit ohne Kooperation auskommen kann und die eigentliche Kerntitig-
keit — die Unterrichtsarbeit - traditionell als Einzelarbeit verstanden wird, ist da-
von auszugehen, dass Lehrpersonen in pragmatischer Weise kooperieren, indem
sie dort mit Kolleginnen und Kollegen die Zusammenarbeit suchen, wo fiir sie ein
Mehrwert zu erwarten ist. Gleichzeitig konnen aber auch empathische Faktoren
bedeutsam werden, insofern Kooperation als Moglichkeit gesehen wird, der Ein-
samkeit, welche charakteristisch ist fiir Lehrberufe, durch Zusammenarbeit ent-
gegenzuwirken. Ebenso stellt strategische Kooperation fiir Schulen eine Moglich-
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keit dar, extern eingefithrte Zielsetzungen und umfassendere Unterrichtsprojekte
effizient zu rekontextualisieren.“ (Halbheer & Kunz, 2011, S. 144)

Nach der rational choice theory ist der Mensch bestrebt, rational seinen Nutzen zu
optimieren (Simon, 1955), was dem Menschenbild des homo oeconomicus entspricht.
Kooperationen einzugehen ist somit abhingig vom Produkt des subjektiven Wertes,
die Kooperation fiir das Individuum hat und den Erwartungen, die aus dieser Koope-
ration resultieren. ,Dies kann als strategische Kooperation bezeichnet werden, die die
Zusammenarbeit bewusst gestaltet, plant und kontrolliert, um eigene Interessen voran-
zubringen. Die Fihigkeit, sich in den anderen hineinzuversetzen (Empathie) fehlt bei
diesem strategisch-kooperativen Handeln.“ (Wirtz, Dorsch, & Strohmer, 2017, S. 946).

1.3.2.1 Das Team als soziale Gruppe - sozialpsychologische Aspekte

Sozialpsychologisch betrachtet man bereits zwei Menschen als Gruppe, sofern sie sich
selbst als Mitglieder dieser Gruppe definieren (Jonas, Stroebe, & Hewstone, 2014).
Wihrend einige Vertreter der Sozial- und Wirtschaftspsychologie eine Gruppe als
meistens aus mehr als zwei Individuen bestehend betrachten (Podsiadlowski & Spief3,
2000), gehen Schuler und Moser (2014) davon aus, dass es zwar sozialpsychologische
Phdanomene gibt wie Mehrheitsentscheide oder Minorititenbildung, die erst ab drei
Personen existieren. Die meisten zentraleren Prozesse, wie gemeinsame Ziele und ge-
genseitige Abstimmung sind jedoch bereits ab einer Gruppengrosse von zwei Personen
sichtbar. Zwei Lehrpersonen, die zusammenarbeiten, werden weniger als eine Gruppe,
sondern eher als Team bezeichnet. Aber ist eine (Klein-)Gruppe von Lehrpersonen
auch tatsdchlich ein Team? Ein Team wird mit Bezug auf das Modell von Moreland
und Levine (1982) als eine Kleingruppe betrachtet, die iiber eine lingere Zeit Bestand
hat und deren Mitglieder personlichen Kontakt haben (Nijstad & Van Knippenberg,
2014, S. 446). So werden die beiden Termini oft gleichgesetzt: ,Eine Gruppe oder ein
Team besteht aus mindestens zwei Mitgliedern, die gemeinsame Ziele verfolgen und
dazu ein Minimum an Kooperation und sozialer Interaktion zeigen miissen® (Hertel
& Hiiftmeier, 2014, S. 222). Im Kontext Kooperation unter Lehrpersonen finden sich
eine Vielzahl unterschiedlicher Formen von Gruppen und Teams; um einige zu nen-
nen: Arbeitsgruppen, Steuergruppen, Padagogische Teams, Klassenteams, Foérderteams,
Fachteams (z.B. ED BS, 2012).

Um soziale Gruppen verstehen zu konnen, werden drei Ebenen unterschieden:
das Individuum, die Gruppe und der umfassende Kontext der Gruppe. Je nach Art
der Gruppe konnen charakteristische Merkmale wie gemeinsame Ziele, gemeinsame
Handlungsergebnisse, die Bedeutsamkeit der Gruppen fiir das Individuum oder das
Ausmass der Interaktion unterschiedlich ausgeprigt sein. In einer Organisation wird
Kooperation ganz allgemein definiert als ,.eine Strategie, die sich in vielen Konfliktsi-
tuationen fiir alle Beteiligten auszahlt. [...] Kooperation ist [...] ein Verhalten, das die
Handlungsergebnisse bzw. das Wohl eines Kollektivs oder einer Gruppe maximieren
kann. Kooperation wird insbesondere in Situationen mit gemischten Motiven (mixed
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motive-situations) vorkommen, in denen das Interesse von Personen lediglich teilweise

mit den Interessen anderer tibereinstimmt“ (Wiswede & Gabriel, 2004, S. 333). Diese

organisationspsychologische Definition verweist darauf, dass Kooperation immer in

Zusammenhang mit anderen Individuen stattfindet. Es bleibt jedoch unklar, ob mit

dem Terminus Verhalten individuelles oder kollektives Verhalten gemeint ist und ob es

sich um Gruppen oder Teams handelt. Dennoch gibt es Unterschiede zwischen einer

Gruppe und einem Team, auch wenn diese in der Literatur nicht immer einheitlich

beschrieben werden (z. B. Koker, 2012; Kriz & Nobauer, 2002). Wesentliche Unterschie-

de eines Teams zu einer Arbeitsgruppe formulieren Kriz und Nébauer (2002):

- Ziele: Arbeitsgruppen haben das Ziel, zum Wissensaustausch neue Informationen
und Wissen zu erarbeiten, das die Individuen nutzen konnen, um ihre Arbeit effi-
zienter zu gestalten. Teams tauschen nicht nur Informationen aus, sondern handeln
auch gemeinsam. So werden Entscheidungen gemeinsam getroffen. Das Ziel ist es,
im gemeinsamen Arbeitsbereich effizienter zu werden.

- Synergieeftekte: Im Vergleich zu Arbeitsgruppen zeigen Teams positive Synergie-
effekte in ihren Leistungen. Dies ist jedoch nur im Nachhinein beurteilbar. Von
einem Team wird erwartet, dass solche positiven Effekte entstehen, da davon aus-
gegangen wird, dass ein Team allfillige negative Entwicklungen frithzeitig erkennt
und entsprechende Massnahmen einleitet. Kriz und No6bauer (2002) kritisieren
jedoch die positiven Synergieeffekte als Determinanten fiir die Bezeichnung einer
Gruppe als ein Team und plddieren dafiir, unterschiedliche Ausprigungen dieser
Synergieeffekten zu betrachten.

- Fahigkeiten der Teammitglieder: Im Gegensatz zu Arbeitsgruppen miissen sich in
Teams die Fihigkeiten und das Fachwissen der Mitglieder erginzen, wobei hier ins-
besondere auf Interdisziplinaritit verwiesen wird.

- Verantwortung: Wahrend in Arbeitsgruppen klare Hierarchien und Machtstruk-
turen vorhanden sein kénnen, steht in Teams die gemeinsame Verantwortung im
Zentrum, und es besteht kein Unterschied zwischen Mitgliedern, die entscheiden
und jenen, die arbeiten. Entscheide werden partizipativ getroffen, die Fithrungsrol-
len abgewechselt. In Teams werden Fehler von den Individuen verantwortet, und
dies geschieht in einer wohlwollenden Atmosphidre, immer mit dem Ziel, gemein-
sam besser zu werden.

— Selbstorganisation: Echte Teams zeichnen sich durch eine vergleichsweise hohe
Autonomie beziiglich Teamstrukturen, Arbeitsstil und Methoden aus, mit denen die
gemeinsamen Ziele erreicht werden. Ebenso kontrolliert sich ein Team selbst beziig-
lich Zielerreichung. Prozesse werden gemeinsam reflektiert und die Entscheidungs-
befugnisse liegen hoher als in Arbeitsgruppen.

Ubertragen auf Lehrpersonenteams ist anzumerken, dass die Bereiche Verantwortung
und Selbstorganisation im Vergleich zu anderen Organisationen im schulischen Kon-
text ohnehin schon deutlich ausgeprigt sind. Um zu entscheiden, ob ein Lehrperso-
nenteam tatsdchlich ein Team ist, muss folglich beziiglich Verantwortung und Selbstor-
ganisation auf die unterschiedlichen Ausprigungen fokussiert werden. In dieser Arbeit
wird meist der Terminus Team verwendet. Dort wo von Gruppen von Lehrpersonen
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die Rede ist, ist die hier herausgearbeitete Definition von einem Team gemeint, so wie
sie Kriz und Nobauer (2002) verstehen.

Gruppen und Teams wurden in der bisherigen Forschung primér unter einer indi-
viduumsbezogenen Perspektive betrachtet und weniger soziologisch orientiert (Tschan,
2000). Meistens werden in Teams die Leistungen Einzelner untersucht und die Inter-
aktion wird vernachléssigt, dies wird damit begriindet, dass Interaktion zu erheben
zu aufwindig und schwierig zu operationalisieren sei (Tschan, 2000). Das Verstand-
nis von Lehrpersonenteams oder synonym auch von Kooperationsteams geht in der
vorliegenden Arbeit davon aus, dass ein Team als handelnde Einheit existiert und das
Handeln dieses Teams sich im (Team-) Prozess widerspiegelt. Dabei ist das Team im-
mer Mittel zum Zweck, den Prozessoutput, entweder fiir die Schiilerinnen und Schii-
ler, die Lehrpersonen oder die Schule als Ganzes zu optimieren.

1.3.2.2 Organisationspsychologische Sichtweise

Spief8 unterscheidet eine empathische von einer strategischen Kooperation und macht
deutlich, dass die Definition von Kooperation als Strategie den eigenen Nutzen zu
optimieren, zu kurz greift (Podsiadlowski, 1998; Spief3, 2009). Zudem stellt sie die Ko-
operation als alleiniges Mittel zur Effektivititssteigerung fiir bessere Leistungen von
Schiilerinnen und Schiilern in Frage. Unter empathischer Kooperation versteht sie die
starkere Betonung der kommunikativen und affektiven Aspekte. Die Ziele, wie immer
diese auch erreicht werden sollen, werden hier nicht als gegeben betrachtet, sondern
entstehen erst im gemeinsamen Prozess, innerhalb dessen die Individuen bemiiht sind,
die Sichtweisen der anderen zu verstehen. Die strategische Kooperation ist eine ratio-
nale, kalkulierte Kosten-Nutzen-Abwégung. Empathie spielt bei diesem Ansatz keine
Rolle, da die Individuen kooperieren, um sich einen personlichen Vorteil zu verschat-
fen. Die Kooperation ist geplant und ein kontrollierter Prozess. Dies bedeutet, dass
die Wege zur Zielerreichung und die Partnerinnen und Partner so ausgesucht und
(fiir sich) eingesetzt werden, dass zusammen ein Ziel erreicht werden kann, welches
das Individuum allein nicht erreichen konnte. Organisationspsychologisch betrachtet
kann die Kooperation unter Lehrpersonen als eine interagierende Zusammenarbeit
verstanden werden. Interagierend, weil die Unterrichtssituation respektive der Auftrag,
Kinder zu unterstiitzen, Kooperation erfordert, d.h. die Interaktion ist wesentlicher
Bestandteil des Kooperationsprozesses und entscheidet dariiber, wie die Gesamt-
leistung ausfillt (Rosenstiel, Molt, & Rittinger, 2005). Wird der Kooperationsprozess
durch die Interaktion der Beteiligten gestort, konnen Probleme auftauchen und die
Gesamtleistung, respektive das Erfiillen des Auftrags vermindert werden. Gelingt die
Interaktion gut, fillt die Gesamtleistung entsprechend aus. In der Arbeitswelt werden
Teams meistens dann eingesetzt, wenn man von ihnen erwartet, effektiver, und somit
wirtschaftlicher, ein Ziel erreichen zu koénnen, als es eine Einzelperson konnte. Geht
man von einem komplexeren Verstdndnis von Teamarbeit aus, als dass ihr alleiniger
Zweck das Erreichen eines Zieles im Sinne von Qualitit, Quantitat, Kosteneflizienz etc.
ist, miissen auch die Bediirfnisse der einzelnen Mitglieder (Gesundheit, personliche
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Weiterentwicklung, Zufriedenheit) und eine stindige Optimierung der Teamarbeit be-
riicksichtigt werden (Hertel & Hiiffmeier, 2014).

Auf individueller Ebene beeinflussen Personlichkeitsmerkmale, Werthaltungen und
Einstellungen der Lehrperson eine Kooperation. Hier orientiert sich die Organisations-
psychologie am verbreiteten Konstrukt der Big Five nach Weinert (2004, zitiert in Balz
& Spief3, 2009). Es wird aber betont, dass insbesondere die Fahigkeit zur Empathie
als wichtiges Personlichkeitsmerkmal fiir Kooperation gilt. Weiterhin ist Vertrauen
ein grundlegendes Personlichkeitsmerkmal, das sich in der Kindheit als Aspekt einer
sicheren Bindung aufbaut und als Arbeitsmodell lebenslang die Gestaltung von Be-
ziehungen beeinflusst (Balz & Spief3, 2009). Es gibt Menschen, die kooperativ orien-
tiert sind und dem Gegeniiber grundsitzlich erst einmal einen Vertrauensvorschuss
geben, wihrend andere sich wettbewerbsorientiert verhalten. Wettbewerbsorientie-
rung fithrt zu Konkurrenz und kann zwar einerseits Teams zu hoheren Leistungen
anspornen, aber anderseits besteht die Gefahr, dass Kooperation und Altruismus so
verhindert werden (Spief3, 2005). Ob eine Person eher wettbewerbsorientiert oder ko-
operativ orientiert ist, hat Auswirkungen auf die sozialen Prozesse, da eine kooperativ
orientierte Person ihr Verhalten dndern wird, sobald sie realisiert, dass ihr Gegeniiber
wettbewerbsorientiert agiert. Aus diesem Grund ist das Vertrauen als Personlichkeits-
merkmal auf der individuellen Ebene, aber auch auf der interpersonellen Ebene nach
dem Verstandnis von Spief} (2009) ein wichtiger Aspekt. Werthaltungen wie soziales
Interesse, kollektive Moral, prosoziale Orientierung etc. sind zudem wichtig, um die
eigene Identitdt zu wahren, beeinflussen aber auch die Gestaltung der Kooperation. Sie
unterliegen dem gesellschaftlichen Wandel der Zeit und sind von der Kultur innerhalb
der Organisation geprigt und somit indirekt auch von der strukturellen Ebene beein-
flusst. Kooperation unter organisationspsychologischer Perspektive muss demnach als
ein Zusammenspiel von strukturellen und individuellen Aspekten auf Teamebene be-
trachtet werden, welche einander bedingen und beeinflussen.

1.3.3  Kooperation als Professionalisierung
1.3.3.1 Die Profession der Lehrperson

Die Anerkennung von Lehrpersonen als ,professionelle” Berufsgruppe ist umstrit-
ten; sie gilt gemeinhin als ,,semi-professionell und mit dieser Bezeichnung schwingt
ein ,notorisches oder strukturelles Professionalisierungsdefizit mit (Tenorth, 2006).
Klassischerweise werden solche Berufsgruppen als Professionen bezeichnet, die einer-
seits eine lange, spezialisierte, wissenschaftliche Ausbildung haben sowie bestimmte
Eigenschaften und Merkmale besitzen, die sie von anderen Berufsgruppen unterschei-
den (Bauer, Kopka, & Brindt, 1996; Combe & Helsper, 1999). Lehrpersonen als semi-
professionell zu bezeichnen impliziert ein Verstindnis dieser Berufsgruppe als halbe
Profession und deutet auf die geringe Wertschitzung und negative Wahrnehmung des
Lehrberufs in der Gesellschaft hin, wobei diese Aussage insbesondere fiir die Kinder-
garten- und Primarstufe zutreffen wird (Combe & Helsper, 1999), da ihnen im Ver-
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gleich zu Lehrpersonen hoherer Schulstufen, eine tiefere Kompetenz- und Wissensba-
sis, respektive hohere unspezifische padagogisch-personale Fahigkeiten zugesprochen
werden (Terhart, 2011).

Traditionell wird der Beruf des Lehrers oder der Lehrerin so verstanden, dass eine
Lehrperson ,Kinder fiithrt®, wobei ihre Aufgabe darin besteht, die Kinder ganzheit-
lich wahrzunehmen und zu bilden, indem ein entsprechendes Umfeld gestaltet wird
(Giesecke, 2015). Allerdings scheint es aus Sicht von Giesecke heute gar nicht mehr
moglich respektive auch frither unméglich gewesen zu sein, auf das Kind in seiner
ganzen Personlichkeit Einfluss zu nehmen. Das berufliche Selbstverstindnis habe sich
nicht weiterentwickelt (vgl. Giesecke, 2015).

Kriterienorientierte Ansitze gehen von modellhaften Professionen wie Arztinnen
und Arzten oder Rechtsanwiltinnen und Rechtsanwilten aus, und betrachten Berufe
dann als Professionen, wenn folgende Kriterien erfiillt sind (Dlugosch & Reiser, 2009;
Forneck u.a., 2009; Ilien, 2008):

- eine vorhandene Standesethik

- spezialisiertes Wissen (in der Regel tiber eine akademische Bildung erworben), das
fundiert berufswissenschaftlich verankert ist

- Dienstleistungen erbringen gegeniiber Klientinnen und Klienten im Sinn von Un-
terstiitzung oder Hilfe

- eine hohe Autonomie

- eine Schutzfunktion im Sinne einer Eigenkontrolle, damit die Autonomie auf in-
dividueller Ebene nicht zu Lasten des Klientels eingesetzt wird, aber auch darauf
bedacht ist, diese Autonomie auf kollektiver Ebene zu schiitzen

- hoher gesellschaftlicher Status mit iiberdurchschnittlichem Einkommen im Ver-
gleich zu Angehorigen anderer Berufsgruppen, begriindet durch die gesellschaftli-
che Bedeutung der zu bearbeitenden Probleme und Aufgabenfelder

Professionalitit erfordert also hohe Autonomie, eine wissenschaftliche Basis und Re-
flexivitit. Solche Kriterien lassen sich nicht alle widerspruchsfrei tibertragen um nach
heutigem Verstdndnis eine Profession von anderen Berufen abzugrenzen. Auch auf
Lehrpersonen sind diese Kriterien nicht immer widerspruchsfrei tibertragbar, auch
deshalb, weil sich der Lehrberuf in den letzten Jahren stark verindert hat. So kommt
es heute nicht mehr ausschliesslich darauf an kanonisiertes Wissen zu vermitteln, son-
dern es wird von Lehrpersonen erwartet, dass sie in ihrem Unterricht neuere didakti-
sche Konzepte anwenden, um so individuell auf die Schiilerinnen und Schiiler und die
Situation einzugehen (Forneck & Schriever, 2001). Solche didaktischen Innovationen
sind nicht immer berufswissenschaftlich abgesichert, weil sie in einem fortlaufenden
Aushandlungsprozess mit den Schiilerinnen und Schiilern entstehen und dadurch das
Risiko von Lehrpersonen erhéhen in ihrem unterrichtlichen Handeln zu scheitern
(Forneck & Schriever, 2001).

In neueren erziehungswissenschaftlichen Diskussionen kénnen drei Bestimmungs-
ansatze von Professionalitit im Lehrberuf unterschieden werden (Terhart, 2011): Ein
strukturtheoretischer, ein kompetenztheoretischer und ein berufsbiographischer Be-
stimmungsansatz. Der strukturtheoretische Ansatz geht von den Aufgaben der Lehr-
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person aus, wobei diese in sich widerspriichlich sind, wie beispielsweise Néhe und
gleichzeitig Distanz zu Schiilerinnen und Schiilern herzustellen oder alle formal gleich
zu behandeln bei Beriicksichtigung der individuellen Bediirfnisse (Bonnet & Hericks,
2014; Terhart, 2011). Kompetenztheoretisch handeln Lehrpersonen aufgrund ihres Wis-
sens und ihrer Kompetenzen regelgeleitet, was unter dem Terminus ,professionelle
Handlungskompetenz® zusammengefasst wird (Lindmeier & Lindmeier, 2018; Terhart,
2011). Der berufsbiographische Ansatz betrachtet Professionalitit als individuellen
Entwicklungsprozess in dem Kompetenzen aufgebaut und erweitert werden. Unabhén-
gig davon unter welcher der drei Perspektiven der Lehrberuf betrachtet wird und ob
samtliche Kriterien einer klassischen Profession vollumgéinglich erfiillt sind, kann man
ihn deshalb als Profession bezeichnen, weil Lehrpersonen nicht nur eine akademische
Ausbildung haben, sondern immer in ,komplexen und insofern immer ,riskanten
technischen, wirtschaftlichen, sozialen und/oder humanen Problemlagen ihrer Klien-
ten“ handeln (Terhart, 2011, S. 204). Dies bedarf in hohem Mass nicht nur autonomes,
sondern insbesondere reflektiertes Handeln. Héufig wird kritisiert, dass infolge der
Schulpflicht, kein freiwilliges und autonomes Arbeitsbiindnis zwischen Lehrpersonen
und Schiilerinnen und Schiilern besteht, und somit ein Mangel in der Reziprozitit des
Bezugs zu Klientinnen und Klienten (Dewe, 1999) herrscht. Allerdings ist insbesonde-
re das Kriterium der Autonomie, um einen Beruf als eine Profession zu bezeichnen,
zunehmend fraglich bei klassischen Professionen wie Arztinnen und Arzten (Forneck
u.a., 2009). Im Gegenzug kann argumentiert werden, dass Lehrpersonen durch die
Entwicklung von teilautonomen Schulen heute wieder eine stirkere Autonomie haben
als noch vor 20 Jahren. Zudem verwéssern die Grenzen zwischen sogenannt klassi-
schen Professionen, die sich an Kriterien orientieren, und aktuellen Vorstellungen
einer Profession, die sich an berufsbiographischen Entwicklungen orientieren.

Gehoren nun Regellehrpersonen und Sonderpéddagoginnen und Sonderpéddago-
gen derselben Profession an oder sind sie zwei unterschiedlichen zuzuordnen? Beide
werden als Lehrpersonen bezeichnet, was ihr gemeinsamer, iibergeordneten Auftrag,
Schiilerinnen und Schiiler zu unterrichten, unterstreicht. Dies zeigt sich auch in ihrem
Berufsauftrag und den gesetzlichen Grundlagen ihrer Anstellung:

»Schulische Heilpadagoginnen und Heilpiddagogen® unterstehen dem allgemeinen
Berufsauftrag fiir Lehrpersonen™.

Die oben verwendete Terminologie fiir die Sonderpiddagoginnen und Sonderpéddago-
gen wird von Schulen nicht konsistent und hier Heilpiddagogin respektive Heilpada-
goge verwendet. Dies hat auch mit der historischen Entwicklung der Schulen in der
Schweiz und dem Verstdndnis der Disziplin Sonderpddagogik zu tun. Naheres zu die-
sen unterschiedlichen Bezeichnungen wird im Kapitel 1.8.3 erértert. In dieser Arbeit
ist der Einfachheit halber die Rede von Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen.

3 Heilpddagogin/Heilpadagoge wird in der Schweiz synonym verwendet zum Terminus Son-
derpidagogin/Sonderpddagoge.

4 § 24 Gesetz iiber die Anstellung von Lehrpersonen (GAL) SAR 411.200 [abgerufen von
https://gesetzessammlungen.ag.ch am 10.7.2019].
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In der schulischen Praxis werden beide Berufsfelder als Lehrberufe bezeichnet, in
Basel-Stadt wird von ,,Lehrpersonen der Schulischen Heilpddagogik® (ED BS, 2012)
gesprochen, in den Kantonen Basel-Landschaft und Aargau von ,,Schulischen Heil-
padagoginnen und Schulischen Heilpddagogen® (BKS AG, 2018; BKS BL, 2019), oder
im Kanton Solothurn von ,Férderlehrpersonen fiir schulische Heilpadagogik® (DBK,
2013). Wahlweise werden sie in den vorliegenden Leitfiden und Konzepten als entwe-
der Lehr- oder als Fachpersonen oder als beides bezeichnet, wobei sich der Terminus
Fachperson meist auf die Sonderpiddagoginnen und Sonderpiddagogen bezieht, und mit
Lehrperson die Regellehrperson gemeint ist®.

Bezieht man die beiden Kriterien Ausbildung und Zugehorigkeit zu rechtlich ab-
gesicherten Berufsverbdnden, als Voraussetzung fiir die Bezeichnung eines Berufes als
Profession ein, konnen Regellehrpersonen und Sonderpddagoginnen und Sonderpi-
dagogen als zwei unterschiedliche Professionen betrachtet werden. Sie unterscheiden
sich sowohl in ihrer akademischen Ausbildung, wie auch in ihrer Zugehérigkeit zu
unterschiedlichen Berufsverbianden. Zudem ist heutiger, integrativer Unterricht hinrei-
chend komplex, so dass auf die jeweiligen unterschiedlichen berufswissenschaftlichen
Expertisen zuriickgegriffen, das daraus begriindete Handeln fortlaufend reflektiert und
mit Bezug zur Unterrichtssituation angepasst werden muss. Beide Pdadagoginnen und
Pidagogen haben so zwar einen gemeinsamen Gesamtauftrag zu erfiillen, jedoch mit
unterschiedlichen Teilauftragen und Bezugswissenschaften, weswegen ich sie im Fol-
genden als zwei unterschiedliche Professionen betrachte.

1.3.3.2 Ein erweitertes Professionsverstindnis aufgrund von Kooperation

Bauer u.a. verweisen darauf, dass insbesondere fiir die ,interprofessionelle Zusam-
menarbeit® die Kooperation als ,Merkmal von Professionalitit“ hinzukommen miisse
(Bauer u.a., 1996, S. 11), wobei auch sie den kriterienbezogenen Ansatz kritisieren und
ihn als defizitir bezeichnen, weil dieser sich an modellhaften Professionen orientiert.
Im Vergleich zu Arztinnen und Arzten oder Juristinnen und Juristen ist es fiir Lehr-
personen schwieriger, sich hier auf eine wissenschaftliche Basis zu beziehen. Wichtiger
als das Erfiillen von Kriterien erachten Bauer u.a. die Entwicklung eines professionel-
len Selbst, das die obigen Kriterien sowie die weiteren Komponenten einschliesst wie
ein Berufsethos, um die hohe Autonomie nicht zu missbrauchen und es mangele auch
an einer beruflichen Sozialisation, bei der die Reflexion geférdert und unterstiitzt wird
(Bauer u.a., 1996, S. 13).

Auch Giesecke pladiert dafiir, das Professionsverstindnis neu zu denken. Aktuell
seien gewisse Tendenzen zu einer ,Sozialpddagogisierung der Schule® auszumachen
(Giesecke, 2015, S. 125). Er meint damit die verbreitete Ansicht von Lehrpersonen,
insbesondere in den unteren Stufen der Volksschule, die Kinder in einer Art Wohl-
fithlschule unterrichten zu wollen, mit dem priméren Ziel, dass sich die Kinder ,wohl-

5 Streng genommen sind auch letztere Fachpersonen fiir Bildungs- und Lernprozesse. Diese
Unschirfe illustriert die Debatte um die unklare Wahrnehmung dieser beiden Professionen.
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fithlen und gewaltfrei, hilfsbereit, hoflich und verstindnisvoll miteinander umgehen®
(Giesecke, 2015, S. 124). Dieser Gedanke geht oft einher mit der Ansicht von Individu-
alisierung (und dem Inklusionsgedanken), bei der alle Schiilerinnen und Schiiler ihren
auf sie zugeschnittenen Unterricht geniessen, unabhingig von Behinderungen. Traditi-
onell vertritt Schule jedoch auch die Meinung dass ,,Arbeit an den fiir eine Schulkasse
gleichzeitig vorgegebenen Stoffen” geleistet werden miisse (Giesecke, 2015, S. 125). Dass
dies immer wieder zu Spannungen fiihrt, weil sich Lehrpersonen zum Ziel setzen, alle
Schiilerinnen und Schiiler fiir die vorgegebenen stofflichen Ziele so vorzubereiten, dass
letztere alle Ziele erreichen, ist unvermeidlich und zeigt sich in der Praxis in der Funk-
tion der Beurteilung, die sowohl formativ als auch summativ erfolgt. Obwohl sich die
meisten Lehrpersonen darin einig sind, Schiilerinnen und Schiiler einerseits fordern,
aber sie auch andererseits gleichzeitig fordern zu wollen, versuchen sie den beiden
Anspriichen der Forderung und Selektion gerecht zu werden indem sie sich fiir die
Gesamtheit der Personlichkeit der Kinder verantwortlich fiihlen. Dies iiberfordert alle
Beteiligten und es wiirde helfen, ein Verstindnis von ,,Partikularitit der padagogischen
Profession® zu entwickeln (Giesecke, 2015, S. 126), so dass Lehrpersonen sich lediglich
auf eine Sache, namlich das Lernen, fokussieren. Dies bedingt einerseits ein Umden-
ken von Seiten der Lehrperson (und scheint bei einigen Lehrpersonen emotionale Di-
lemmata auszuldsen), andererseits aber auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler, Eltern
und weitere Bezugsysteme, die dieses Verstdndnis mittragen miissen.

»Das partikulare Berufsverstandnis schliesst Engagement in der Sache und gegen-
iiber den Menschen nicht aus, sondern ein, aber es versucht, ihm einen professio-
nellen Standort und eine Grenze zu zeigen® (Giesecke, 2015, S. 126).

So bedeutet professionelles Handeln auch, sich abzugrenzen gegeniiber den eigenen
Anspriichen, um nicht unglaubwiirdig zu werden.

Ein weiteres Relikt aus fritheren Interpretationen des Professionsverstindnisses zeigt
sich im Verstdndnis des Begriffes Autonomie: Wahrend Lehrpersonen frither als auto-
nom Herrschende versuchten, Einfluss auf die kindliche Entwicklung zu nehmen, sei
heute nur noch von einer ,relativen Autonomie“ auszugehen (Giesecke, 2015, S. 13),
und das Autonomieverstindnis sei wegen der heute erforderlichen Kooperation zu
tiberdenken. Heutige Lehrpersonen sind weniger allein fiir die Bildungs- und Person-
lichkeitsprozesse verantwortlich, sondern vielmehr als ,Vermittler zwischen diesen
dusseren Anspriichen und dem Bildungsprozess des Kindes“ zu verstehen (Giesecke,
2015, S. 13). Wichtig sei, dass ,,das lernende Subjekt und dessen Bildung und Miindig-
keit® im Zentrum stehe und es zwar sinnvoll sei, Ficher und Inhalte des Unterrichts
mittels Lehrplanen festzulegen, es aber den Lehrpersonen freigestellt bleiben miisse,
wie sie diese Inhalte vermitteln (Giesecke, 2015, S. 128).

Autonomie im Unterricht bedeutet somit einerseits die Freiheit, Fachliches so zu
unterrichten wie es die Lehrperson mit Bezug auf die Berufswissenschaft fiir richtig er-
achtet und anderseits bedeutet sie auch eine Abgrenzung gegeniiber dem Anspruch fiir
die Gesamtheit der Personlichkeitsbildung der Schiilerinnen und Schiiler verantwort-
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lich zu sein. Nimmt man Kooperation unter Lehrpersonen ernst, bedingt dies auch,
dass es den Lehrpersonen freigestellt sein sollte, welche Formen von Kooperation sie
in ihrem Unterricht einsetzen, vor allem aber fiir welche Aspekte der Forderung die
Kooperation am besten eingesetzt wird.

1.3.3.3 Professionelle Lerngemeinschaften und schulische Netzwerke als
Moglichkeit der Professionalisierung

Im Kontext der deutschsprachigen Lehrpersonenkooperationsforschung verbreitet sich
seit rund 15 Jahren der Begriff der Professionellen Lerngemeinschaften (PLG), der von
Bonsen und Rolff (2006) aus dem anglo-amerikanischen Raum iitbernommen und ein-
gefithrt wurde. Grundlage und Bedingung des Konzepts der PLG ist die Kooperation
unter Lehrpersonen mit dem Ziel der Professionalisierung der Lehrpersonen. Die
Kooperation im Sinne von PLG muss nicht zwingend im selben Klassenzimmer und
im gemeinsamen Unterricht stattfinden, sondern findet haufig statt aufgrund einer
Kooperation von Lehrpersonen die innerhalb desselben Kollegiums dhnliche Schiile-
rinnen- und Schiilergruppen oder gleiche Ficher unterrichten. Nach dem Verstind-
nis von PLG dient die Kooperation dem primiren Ziel der Professionalisierung der
Lehrpersonen, wie bereits der Terminus professionell zum Ausdruck bringt, und die
nur mittels ,Weiterqualifikation und vor allem Reflexion“ (Bonsen & Feldmann, 2018,
S. 25) erfolgen kann. Lehrpersonen werden zu Lernenden. Bonsen und Rolff (2006,
S. 170) orientieren sich mit ihrer Definition der PLGs am anglo-amerikanischen Ter-
minus der professional learning communities und formulieren die folgenden Kriterien:

Reflektierender Dialog (im Sinne von Schons (1987) ,,reflective practitioner®)
De-Privatisierung von Unterricht

Gemeinsamer Schwerpunkt auf Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
Zusammenarbeit

Geteilte Normen und Werte

o e e

In Professionellen Lerngemeinschaften orientiert sich die Kooperation der Lehrperso-
nen an den Lernbediirfnissen und Arbeitsergebnissen der Schiilerinnen und Schiiler.
In regelmdssigen Sitzungen vertiefen die Lehrpersonen einerseits dank gegenseitigem
Austausch ihr fachliches Wissen, insbesondere aber anhand systematischer Reflexion,
andererseits das Verstdndnis des Unterrichtsstoffs (Bonsen & Frey, 2014). Im Gegen-
satz zu anderen Definitionen von Lehrpersonenkooperation richten sich PLG klar an
den Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler aus und gehen davon aus, dass mit
einer guten Kooperation seitens der Lehrpersonen sich deren Professionalitit quali-
tativ verbessert, und dies positive Auswirkungen auf die Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler hat. Bonsen und Frey (2014) betrachten diese Kooperationsform auch als
eine Art Fortbildung. Ungeklért ist, wie sich Weiterbildung auf die Professionalisie-
rung auswirkt und welche Rolle dabei die Kooperationsformen spielen (Halbheer &
Kunz, 2011).
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In Ganztagsschulen treffen, wie auch in schulischen Netzwerken, mehrere padago-
gische Akteurinnen und Akteure aufeinander. In dieser Form der Kooperation arbei-
ten neben Lehrpersonen auch Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter sowie weiteres
padagogisches Personal, etwa aus dem Bereich von Sportverbanden oder Musikschu-
len, zusammen, wobei die Zustindigkeiten und Aufgaben immer noch primir von den
Lehrpersonen her gedacht werden (DIPE DJI, IFS, 2019). Helsper und Tippelt (2011)
sprechen von ,,mixed professions anhand deren sich aufzeigen ldsst, wie unklar die
Trennung fiir die unterschiedlichen piddagogischen Titigkeiten ist (Helsper & Tippelt,
2011). Solche Unklarheiten fithren zu Irritation und Verunsicherung und benétigen
Reflexion (Helsper & Tippelt, 2011), aber vor allem auch eine Auseinandersetzung mit
dem eigenen Berufsverstandnis.

Mit der Kooperation dieser Akteurinnen und Akteure und deren Reflexionsprozes-
sen erhofft man sich eine Entwicklung der padagogischen Professionalitit (Berkemeyer
u.a., 2011), Im deutschsprachigen Raum gibt es bisher nur wenig Forschung dazu und
diese untersucht vor allem den naturwissenschaftlichen Unterricht auf der Sekundar-
stufe. Forschungsergebnisse die zeigen, dass Lehrpersonen stirker bereit sind zu re-
flektieren (Halbheer & Kunz, 2009) und sich die Leistungen von Schiilerinnen und
Schiilern in schulischen Netzwerken verbessern, deuten jedoch auf das Potential dieser
Kooperationen hin (Bonsen & Hiibner, 2012),

1.3.4 Kooperation als Prozess

Das Verstandnis von Kooperation als Prozess geht davon aus, dass es weniger darum
geht, Formen und Varianten von Kooperation umzusetzen oder diejenigen zu wihlen,
die besonders effektiv erscheinen, sondern um die Einsicht, dass Kooperation ,er-
wichst aus dem Demokratiegedanken® (Haeberlin, Jenny-Fuchs, & Moser Opitz, 1992,
S. 23). Dies impliziert, dass Kooperation von allen Beteiligten mitgestaltet wird — im
Verstiandnis von Haeberlin u.a. (1992) sind damit auch die Schiilerinnen und Schiiler,
die Eltern und weitere Personen im Lernumfeld Schule gemeint. Das gemeinsame Ziel
liegt in der Erweiterung von Handlungsspielraumen fiir Entwicklungs- und Sozialisati-
onsprozesse. Der Terminus Prozess bedeutet auch, dass Kooperation nicht kontinuier-
lich gleich verlduft, sondern sich weiterentwickelt und verdndert. Kreie merkt an, dass
insbesondere das Bemiihen der Interaktionspartnerinnen und -partner zentral ist, wel-
ches das Ziel einer Kooperation unterstiitzt, eine ,befriedigende Einigungssituation®
zu erlangen (Kreie, 1985, S. 119), womit auch der Umgang mit (méglichen) Konflikten
gemeint ist. Es ist demnach nicht erforderlich, dass sich die Beteiligten vollstindig
einig werden — der Prozess kann auch dazu fithren, dass man feststellt, dass eine Ko-
operation nicht moglich ist. Kooperation wird hier als ein ,,Prozess der gegenseitigen
Anndgherung und Abgrenzung® verstanden, welcher von Wertschitzung und dem
Akzeptieren der Individualitit getragen wird (Kreie, 1990, S. 237). Dieser Prozess ist
nicht immer einfach, da er eine kritische Beschiftigung mit sich selbst, seinen eigenen
Schwachstellen und Kompetenzen beinhaltet und immer in Interaktion mit anderen
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Akteurinnen und Akteuren stattfindet. Dieser Bezug auf andere verdeutlicht auch die
Definition von Spiefd (2004, S. 199):

»Kooperation ist gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu
erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ und bedarf
des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie voraus und ist der Norm von
Reziprozitat verpflichtet.”

Kooperation unter der Perspektive eines Prozesses hat somit eine zeitliche Komponen-
te, weil sich diese Kooperation entwickeln muss.

Phasenmodelle wie die von Francis und Young (2009) oder Tuckman und Jensen
(1977) mit den Phasen ,forming, storming, norming, performing, and adjourning® ge-
hen davon aus, dass Teams einem Entwicklungsprozess unterliegen und dieser einer
Art Gesetzmissigkeit folgt, welche es zu durchlaufen gilt, bevor die Gruppe als Instru-
ment fiir die Losung von Problemen genutzt werden kann. Wihrend dieses Prozesses
lernen sich die Mitglieder mit ihren Werthaltungen und Einstellungen kennen, finden
ihre Rolle innerhalb der Gruppe und lernen kreativ, flexibel und effektiv auf Heraus-
forderungen zu reagieren. Dabei wichst das gegenseitige Verstindnis fir alternative
Sichtweisen. Wihrend Tuckman sein urspriingliches Modell um die letzte Phase (ad-
journing) erweiterte und diese als Bestandteil eines Lebenszyklus eines Teams betrach-
tet, geht das Modell von Fracis und Young (2009) optimistisch davon aus, dass es zu
einer ,Verschmelzungsphase® kommt, indem die Mitglieder engen Kontakt untereinan-
der pflegen (bis hin zu Freundschaften): ,,Alle sind bereit, sich fiir ihre Kollegen ein-
zusetzen, und die Freude, die sie aneinander haben, ist geradezu charakteristisch®. Eine
(zu) enge Beziehung untereinander kann jedoch auch hinderlich fiir Innovation und
Entwicklung sein, da es infolge einer starken Vertrautheit schwieriger werden kann,
irritierendes Verhalten oder kontroverse Ansichten anzusprechen, was wiederum eine
Professionalisierung erschwert. Ahlgrimm, Krey und Huber (2012, S. 24) verweisen an
dieser Stelle auf Little (1990, S. 513). Insofern scheint es plausibel, dass Teams Ent-
wicklungsprozesse im Sinne von Phasen durchlaufen. Betrachtet man Kooperation als
Prozess, wird Kooperation immer eine Auseinandersetzung mit sich als Akteurin oder
Akteur und den anderen Beteiligten sein. Dies fiihrt nicht zwingend zu Harmonie, was
jedoch auch nicht erforderlich ist.

Input-Output-Modelle wie exemplarisch das von Vogt u.a. (2016) betonen nicht
die zeitliche Entwicklung eines Teams, sondern verweisen auf die Qualitdt der unter-
schiedlichen Aspekte, die eine Kooperation beeinflussen. Sie beschreiben die Koopera-
tionsformen Austausch, Arbeitsteilung, Ko-Konstruktion (Grisel, Fussangel, & Probs-
tel, 2006) zusammen mit der Synchronisation (damit ist das gegenseitige Abstimmen
des Unterrichts zu verstehen) und der Reflexion als ,,Komponenten der Prozessquali-
tat“ ihres Modells der Lehrpersonenkooperation. Sie gehen davon aus, dass vor allem
die Qualitdt dieser Prozesskomponenten eine Wirkung auf Lehrpersonen, den Unter-
richt und die Schiilerinnen und Schiiler haben (Output), und Aspekte auf Seiten der
Lehrpersonen wie Einstellungen, Vertrauen, Zielbindung sowie die Rahmenbedingun-
gen der Organisation (Input) nur indirekt iiber diese Prozessqualitit vermittelt wer-
den. Allerdings scheint diese Prozessqualitit zurzeit noch eine ,,black box“ zu sein. Sie
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wirkt etwas simpel in der Annahme, Struktur- und Prozessqualitét als einen linearen
Vorgang zu verstehen, da insbesondere die sozialen Prozesse vernachldssigt werden.

Mit Bezug auf Spiel (2004) und die von ihr definierten Merkmale, insbesondere
der Bezug auf andere, sowie die Norm der Reziprozitit, kann Kooperation unter der
Perspektive eines sozialen Prozesses verstanden werden. Die Definition von Spiefd soll
im néchsten Abschnitt weiter erértert und so differenziert werden, damit sie fiir den
Kontext der Kooperation zwischen Regellehrpersonen und Sonderpadagoginnen und
Sonderpéddagogen angewandt werden kann.

Professionalitdt in der Arbeit von Lehrpersonen wurde bis heute vorwiegend
wihrend der Ausbildungsphase untersucht, und obwohl unumstritten ist, dass die
Professionalisierung nicht mit der Ausbildung abgeschlossen ist, gibt es nur wenig
Forschung, die sich damit auseinandersetzt und so auch von einem fortlaufenden
(Entwicklungs-)Prozess ausgeht (Miller, Eichenberger, Liiders, & Mayr, 2010; Retels-
dorf & Siidkamp, 2012). Der Gedanke von Professionalitat als Entwicklungsprozess
hat somit hohe Bedeutung fiir die Weiterentwicklung des Lehrberufs und findet auf 1)
einer professionellen (beruflichen), 2) einer persénlichen und 3) einer sozialen Ebene
statt (Fund, 2010): Auf professioneller Ebene werden Unterrichtspraktiken, Ideen und
péadagogische Ansichten reflektiert. Entwicklung im Bereich der sozialen Entwicklung
meint neue Moglichkeiten zur Kooperation mit Arbeitskolleginnen und Arbeitskolle-
gen und unterstiitzt das Lernen voneinander. Auf personlicher Ebene geht es darum,
die eigenen Gefithle wahrzunehmen, mit ihnen umzugehen und so seine Personlich-
keit als Lehrperson zu verdndern, so dass neue Ideen und Unterrichtspraktiken mog-
lich werden, die zu Veranderungsprozessen und Lernen fithren kénnen (Fund, 2010).

Neuweg spricht von Professionalitit, wenn das (padagogische, didaktische und
fachliche) Wissen, die Erfahrung und die Personlichkeit einer Lehrperson zusammen-
spielen. Er spricht in diesem Zusammenhang von Integrations- bzw. Differenzkonzep-
ten (Neuweg, 2004).

»Professionalitdt driickt sich in der Art und Weise aus, professionell zu lernen,
d.h. das eigene fachdidaktische Denken und Handeln weiterzuentwickeln.[...]*
Im Gegensatz zum sonst hdufig verwendeten Begriff der Professionalisierung von
Lehrkriften sprechen wir von professionellem Lernen, da Lehrkréfte nach ihrer
Ausbildung und oftmals jahrelanger Berufserfahrung in ihrer Tatigkeit bereits
professionalisiert sind.“ (Wilbers & Jonas-Ahrend, 2008, S. 119)

1.4 Definition von professioneller Kooperation und die damit
verbundenen Erwartungen

In Kapitel 1.1 wurde auf die lateinische Herkunft des Terminus Kooperation als ,,Mit-
wirkung® verwiesen — doch was ist unter professioneller Kooperation zu verstehen? Der
Terminus wird zwar in der erziehungswissenschaftlichen Forschung verwendet, aber
entweder nicht explizit definiert (Olk, Speck, & Stimpel, 2011), nur bezogen auf ,,Ko-
operation® (Schiipbach, Jutzi, & Thomann, 2012) oder in Abgrenzung zur interprofes-
sionellen Kooperation ,als Zusammenarbeit von Kolleginnen und Kollegen gleicher
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Profession® (Dizinger, 2015, S. 23). Um diesen Terminus zu schérfen, lohnt es sich,
ausgehend von Professionalitit zundchst zu definieren, was mit professionell gemeint
ist und im Anschluss daran den Terminus professionelle Kooperation daraus abzuleiten.

Erginzend zu den Merkmalen einer Profession (vgl. Kapitel 1.3.3.1) wird im Fremd-
worterbuch des Dudens ,,professionell® als ,,1. (eine Tétigkeit) als Beruf ausiibend, als
Beruf betrieben® und ,,2. fachménnisch, von Fachleuten zu benutzen“ beschrieben. Als
Synonyme werden u.a. ,als Profi, ,fachgerecht®, ,,gekonnt®, , kompetent® und ,,quali-
fiziert™ verwendet.

Eine erste Arbeitsdefinition von professioneller Kooperation konnte demnach wie
folgt lauten: berufliche Zusammenarbeit von qualifizierten und kompetenten Personen
aufgrund einer in der Regel akademischen Ausbildung, die auf der Basis ihrer Person-
lichkeit und ihres Fachwissens diesen Prozess mitgestalten. Diese Definition beinhaltet
den sozialen Prozess, die Teilhabe, und macht deutlich, dass professionell mehr bedeu-
ten muss als reines Fachwissen. Man darf also annehmen, dass Lehrpersonen grund-
satzlich qualifiziert und kompetent sind infolge ihrer Ausbildungen, Kooperationen im
Unterricht einzugehen und zu gestalten. Trotzdem gibt es grosse Unterschiede in den
Anwendungsformen von Kooperation, deren Umsetzung und Effizienz respektive Wir-
kungen auf die Schiilerinnen und Schiiler (z.B. Fussangel & Grisel, 2014; Maag Merki
u. a., 2010; Steinert u. a., 2006).

Oft wird in Zusammenhang mit Kooperation unter Lehrpersonen von Teamarbeit
oder Lehrpersonenteams gesprochen (z.B. Idel, Baum, & Bondorf, 2012; Kreis, Wick,
& Kosorok Labhart, 2013). Obwohl die Form dieser Teamarbeit unterschiedlich aus-
fallt, impliziert der Terminus Team, dass damit mehr gemeint ist als zwei oder mehr
Personen, welche irgendwie zusammenarbeiten. ,,Team™ wird assoziiert mit positiven
Aspekten wie Innovation, Engagement, harmonischer Zusammenarbeit und Effizienz.
Wenig kritisch und voreilig wird Teamarbeit haufig mit Erfolg gleichgesetzt obwohl
mit Teamarbeit der Erfolg erklart werden soll und der Terminus ,Team® folglich un-
abhingig von dessen Erfolg definiert werden muss:

»Es muss die Art der Zusammenarbeit innerhalb des Kollektivs [...] beschrieben
werden, die fiir den Erfolg dieses Kollektivs giinstig ist, und von der Art der Zu-
sammenarbeit unterschieden werden, die fiir den Erfolg dieses Kollektivs ungiins-
tig ist. [...]“ (Gebert, 2004, S. 10)

Die Beschreibung von professioneller Kooperation ,,muss also tiber die Leerformel es
kommt auf eine gute Kooperation an® hinausgehen (Gebert, 2004, S. 10) und darf nicht
gleichgesetzt werden mit guter Kooperation. Kooperation wird folglich als eine Ge-
gebenheit betrachtet, welche erwartet, erwiinscht und aus den heutigen Schulen nicht
mehr wegzudenken ist. Wir miissen uns aber die Frage stellen, wie Kooperation am
besten gestaltet werden kann und welche Art der Kooperation am geeignetsten ist,
damit sie dazu beitragen kann, dass Kooperation als professionell betrachtet werden
kann.

6 Vgl. Duden Online, ,,professionell®
7 Duden Online, ,,professionell®
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Unter professionstheoretischer Perspektive kann zwischen dem Theoriewissen
und Erfahrungswissen von Lehrpersonen unterschieden werden (Combe & Kolbe,
2008). Erfahrungswissen wird berufsbiographisch erworben und ist in der Praxis dem
(neuen) Theoriewissen iiberlegen. Kooperationswissen als theoretisches Wissen wird
in heutigen Studiengdngen den zukiinftigen Lehrpersonen zwar vermittelt, ebenso
darf aber davon ausgegangen werden, dass sie Kooperationserfahrungen wihrend
ihrer Praktika im Studium machen. In fritheren Curricula wurde der Kooperation
hingegen weniger Bedeutung zugemessen, was zur Folge hat, dass heutige Lehrper-
sonen mit langjahriger Berufserfahrung vermutlich starker auf ihr Erfahrungswissen
zuriickgreifen konnen. Wihrend fiir dltere Lehrpersonen der Gestaltungsspielraum
noch ein stiarkeres Motiv fiir ihre Berufswahl war, zeigt sich der Wandel darin, dass
fir Junglehrpersonen die Kooperation ein wichtigeres Motiv in Zusammenhang mit
der Berufswahl ist (Keller-Schneider, 2018). Welche Kompetenzen miissen Lehrperso-
nen haben, um professionell kooperieren zu konnen? Obwohl Forschungen iiber die
Professionalisierung und konstantes Lernen von Lehrpersonen als bedeutsam erachtet
werden, gibt es nur wenige Forschungsarbeiten, die den Aspekt eines lebenslangen
Lernens untersuchen, oder fast ausschliesslich solche, die Lehrpersonen wihrend der
Ausbildung und Junglehrpersonen untersuchen (Miiller u.a., 2010).

Obwohl nicht sichergestellt ist, dass Kooperation zu einer stirkeren Professionali-
sierung des Lehrberufs fithrt, wird vermutet, dass addquate Formen von Kooperation
in denen fachliches Wissen gegenseitig ausgetauscht wird, wie dies etwa in schulischen
Netzwerken der Fall ist, Professionalisierungsprozesse die Entwicklung von Schulen
unterstiitzen konnten (Berkemeyer u.a., 2011). Arndt (2016) verweist in Bezug auf die
Zusammenarbeit zwischen Regellehrpersonen und Sonderpddagoginnen und Sonder-
pddagogen darauf, dass Kooperation zwar als Entlastung wahrgenommen werde, und
sich dadurch auch die Arbeitsqualitdt erhoht. Die beiden unterschiedlichen Berufs-
gruppen bringen einerseits wegen ihrer Biografie individuelle professionelle Selbstver-
standnisse und anderseits unterschiedliche Vorerfahrungen mit (Arndt, 2016; Arndt &
Werning, 2013). Wahrend Vorerfahrungen dazu fithren, je nachdem ob diese positiv
oder negativ erlebt werden, mehr oder weniger Kooperation der Partnerin oder dem
Partner anzubieten, entwickelt sich das professionelle Selbstverstindnis in einem fort-
laufenden Prozess. Durch gemeinsame Diskussionen kann sich eine gemeinsame Hal-
tung entwickeln, wobei es entscheidend ist, die Rollen und Aufgaben untereinander zu
klaren, um so eine gemeinsame Vorstellung des gemeinsamen Auftrags zu entwickeln
(Arndt, 2016; Arndt & Werning, 2013). Werden Lehrpersonen dabei unterstiitzt, kol-
lektives Erfahrungswissen aufzubauen und zu nutzen, kann Kooperation so auch als
eine mogliche Strategie zur Professionalisierung von Schule und Unterricht betrachtet
werden (Maag Merki, 2009). Dadurch, dass sie im gleichen Kontext arbeiten, konnen
sie mit einer fir sie realititsnahen, professionellen Kooperation, in herausfordernden
Situationen voneinander profitieren (Grésel, 1997).

Angelehnt an die Terminologie der Entwicklungsaufgaben von Havighurst, (1972,
zitiert nach Schneider & Lindenberger, 2018) versteht sich professionelle Entwicklung
als ein Prozess, der somit nie abgeschlossen ist (Berkemeyer u.a., 2011) und wie oben
beschrieben im Kontext betrachtet werden muss. Die Entwicklung einer professionel-
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len Kooperation findet infolge einer bewussten Wahrnehmung der eigenen Kompe-
tenzen und Vorlieben, und mit der des Gegeniibers statt, sowie einer Verkniipfung
von theoretischem und auf Erfahrung basiertem Wissen. Voraussetzung dazu ist die
Reflexion, die zusétzlich unterstiitzt werden sollte durch Hilfestellungen wie Supervi-
sion oder Beratungsangebote (Kreie, 1990). Lehrpersonen haben ihr (padagogisches)
Wissen aus unterschiedlichen Systemen (wie z. B. dem Wissenschafts-, Politik-, Erzie-
hungs-, Bildungs-, Wirtschaftssystem) erworben (Fried, 2003) und sind von den Sys-
temen abhéngig, in welche sie als Lehrperson und mit ihrer Schule eingebettet sind
(Berkemeyer u.a., 2011). Die Bedeutung dieser unterschiedlichen Systeme diirfte ins-
besondere fiir eine professionelle Kooperation zwischen Regellehrpersonen und Son-
derpddagoginnen und Sonderpadagogen bedeutsam sein, da sie wegen ihrer jeweiligen
Ausbildungen und Zugehérigkeiten zu unterschiedlichen Berufssystemen verschieden-
artig sozialisiert wurden. Damit Entwicklung hin zu einer professionellen Kooperation
entstehen (und sich weiterentwickeln) kann, sind somit die Lehrpersonen selbst als
Professionals, das Team respektive das Kollegium und die Institution als Ganzes ge-
fordert, um Reflexionsprozesse anzustossen und zu unterstiitzen. Auf die Bedeutung
der Reflexion wird in Kapitel zwei noch ndher eingegangen.

Zusammenfassend wird nun die anfingliche Arbeitsdefinition von professioneller
Kooperation erweitert und fiir den Kontext dieser Arbeit so formuliert:

Professionelle Kooperation von Regellehrpersonen und Sonderpidagoginnen und
Sonderpidagogen bezeichnet die Zusammenarbeit zweier (oder mehrerer) Lehrper-
sonen in einem Team, welches einen gemeinsamen iibergeordneten Auftrag ausfiihrt,
dabei sowohl fachlich wie auch iiberfachlich Unterricht (und die damit verbundenen
ausserunterrichtlichen Situationen) gemeinsam gestaltet und sich mit dem Prozess
dieser Zusammenarbeit auseinandersetzt mit dem Ziel, die Kooperation qualitativ
weiterzuentwickeln mit Bezugnahme auf ihr jeweils unterschiedliches Professions-
wissen.

1.5 Ebenen von Kooperation unter Lehrpersonen

Es gibt unterschiedliche Griinde, weshalb Lehrpersonen mehr oder weniger mitein-
ander kooperieren oder eine geforderte Kooperationspraxis ungeniigend umsetzen.
Wocken betrachtet Kooperation ,,als Problemlésung und als Problem“ (Wocken, 1988,
S. 199) und unterscheidet die vier Strukturbereiche Personlichkeit, Sache, Organisa-
tion und Beziehung (angelehnt an die themenzentrierte Interaktion von Cohn), die
alle verschrinkt und voneinander abhingig sind. Haeberlin u.a. (1992) nehmen diese
Kategorien auf und Liitje-Klose und Urban (2014), die von Bronfenbrenners okosys-
temischer Sichtweise (1981) inspiriert wurden, unterscheiden zwischen individuellen,
interaktionellen, institutionellen und kulturell-gesellschaftlichen Ebenen und betonen
ein gutes Zusammenspiel zwischen diesen im Interesse einer professionellen Koopera-
tion (Liitje-Klose & Urban, 2014). Auch in der Organisationspsychologie (Spief3 & Ro-
senstiel, 2010) wird Kooperation betrachtet als ein Zusammenspiel von individuellen,
interpersonellen und strukturellen Ebenen (siehe auch Kapitel 2.1). Diesen Ansitzen



46 | Theorie

ist der systemische Grundgedanke gemeinsam, und das Bewusstsein, welches Wocken
(1988) als ,,Problem(I6sung)“ bezeichnet, dass Kooperation nur dann gelingen kann,
wenn nicht ausschliesslich die beteiligten Lehrpersonen betrachtet werden, sondern
das ganze System ,Schule® einbezogen wird. Das spiter in dieser Arbeit erlduterte
Arbeitsmodell der Kooperation zwischen Regellehrpersonen und Sonderpiddagoginnen
und Sonderpiddagogen basiert in wesentlichen Ziigen auf diesen Gedanken, weswegen
nun Kooperation unter den folgenden drei von Spiefl vorgeschlagenen Ebenen etwas
genauer erdrtert wird.

1.5.1 Ebene Individuum

Wenn Personen zusammenarbeiten, miissen sie sich unweigerlich nicht nur mit dem
Sachverhalt, den sie gemeinsam bearbeiten, beschiftigen, sondern sie miissen auch
lernen miteinander umzugehen. Man lernt sich kennen und entwickelt sich als Team
gemeinsam, indem jedes Individuum seinen Beitrag dazu leistet. Unterricht hat etwas
Personliches. Insbesondere auf der Kindergarten- und Primarstufe geben Lehrper-
sonen viel von sich und ihrer Personlichkeit im Unterricht preis. Man denke z.B. an
Raumgestaltung, die schon viel iiber eine Person verrit oder an die Art und Weise, wie
Lehrpersonen mit den Schiilerinnen und Schiilern kommunizieren, welche Werte ih-
nen dabei wichtig sind etc. Die Gestaltung von Kooperation ist auch davon abhingig,
welchen Sinn die Beteiligten in ihr sehen (Keller-Schneider, 2018). Aus der Forschung
ist bekannt, dass Personliches dariiber entscheiden kann, ob eine Kooperation gelingt
oder ob sie von vornherein zum Scheitern verurteilt ist (z. B. Maag Merki u. a., 2010).
Entscheidende Faktoren sind etwa die Fdhigkeit auf andere einzugehen, die Kommu-
nikationseigenschaften, der Umgang mit Autonomie und der Deprivatisierung des
Unterrichts (Fischer, Preiss, & Quandt, 2017). Die Qualitit einer beruflichen Koope-
ration wird vorwiegend anhand personlich-empathischer Beziehungen zu bestimmten
Personen beurteilt, da dank dem gemeinsamen Handeln die Parteien Einblicke in das
Tun des Gegeniibers erhalten und somit immer auch ein Teil von der Personlichkeit
sichtbar wird (Bohle & Bolte, 2002).

Fiir Wocken wird die ,,Intimitdt des piddagogischen Handelns® aufgebrochen und
»ubrig bleibt die nackte Wahrheit dartiber, was der einzelne kann und was er nicht
kann“ (Wocken, 1988, S. 205). Als Grund, warum es vielen Lehrpersonen schwerfallt
zu kooperieren, nennt er die veranderten Rollenbilder. Auf individueller Ebene wire
es somit kooperationsforderlich, wenn Lehrpersonen nicht nur die Heterogenitit der
Schiilerinnen und Schiiler anerkennen wiirden, sondern auch die der Lehrpersonen.

Kompetenzen und Personlichkeitsmerkmale

Welche personlichen Kompetenzen miissen Lehrpersonen mitbringen, damit sie
professionell kooperieren konnen? Lehrpersonen, die gut im Team arbeiten, gelten
gemeinhin als sozial kompetent. Das Konstrukt soziale Kompetenz wird in der Per-
sonlichkeitspsychologie definiert als Fahigkeit mit anderen umzugehen und umfasst
die beiden Bereiche Durchsetzungsvermogen und Beziehungsfihigkeit (Asendorpf,
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2012). Eine sozial kompetente Lehrperson ist fahig, ihre eigenen Interessen und Be-
diirfnisse angemessen durchzusetzen, indem sie nicht nur ihre eigene Sichtweise im
Blick behilt, sondern sich in ihr Gegeniiber hineinversetzen kann und auf diese Weise
sowohl die eigenen Bediirfnisse, wie auch die anderer wahrt. Das Personlichkeitsmerk-
mal Offenheit korreliert mit Empathie und ist deshalb von Bedeutung in Bezug auf
die Beziehungsfihigkeit (Asendorpf, 2012). Offenheit als Personlichkeitsmerkmal ist
eine Erwartung, die an heutige Lehrpersonen gestellt wird. Sie sollen offen sein fiir
neue Unterrichtsformen, fiir Schulentwicklungen und selbstverstindlich fiir Koope-
ration. Offenheit gegentiber neuen Erfahrungen, definiert als relativ stabiles Person-
lichkeitsmerkmal (Herzberg & Roth, 2014), wiirde jedoch bedeuten, dass angehende
Lehrpersonen diese Eigenschaft bereits mitbringen miissten, was m.E. eine unhaltbare
Forderung wire, und miisste zunichst empirisch breit abgestiitzt sein. Unbestritten
bleibt jedoch die Tatsache, dass Kooperation zwischen Lehrpersonen mit einem Min-
destmass an Offnung einem anderen gegeniiber verbunden ist. Probstel und Soltau
(2012, S. 59) sprechen von der ,soziale[n] Orientierung [...] als Bediirfnis nach Ver-
trautheit und Gemeinschaft und dem Interesse an personlichen Beziehungen® als Basis
fiir das Zustandekommen einer Kooperation. Je enger diese personliche Beziehung ist,
desto hoher ist jedoch die Gefahr der gegenseitigen Riicksichtnahme (Ahlgrimm u.a.,
2012; Probstel & Soltau, 2012). Diese erschwert jedoch Entwicklung und Innovation.
Dennoch scheint es ein weit verbreiteter Mythos zu sein, dass eine erfolgreiche Ko-
operation stets ein hohes Mass an enger Beziehung beinhaltet.

Wocken spricht von der Enthiillung der Rolle und Person (Wocken, 1988) und
meint einerseits die Fachlichkeit und anderseits die personlichen Werte, die in einem
Team unweigerlich aufgedeckt werden. Je intensiver eine Kooperation gestaltet wird,
desto tiefergreifend sind die gegenseitigen Einblicke. Beides hat auch mit eigenen
Einstellungen und Werthaltungen zu tun, die unweigerlich im padagogischen Alltag
durchschimmern und fir berufliches Lernen entscheidend sind (Kwakman, 2003),
aber auch damit, wie stark die eigenen Einstellungen und Werthaltungen innerhalb des
Teams gelebt werden konnen.

Autonomie als Gestaltungsspielraum

Der amerikanische Soziologe Lortie beschreibt mit seinem Autonomie-Paritdtsmuster
die Forderung von Lehrpersonen, dass sie ihren Unterricht autonom und ohne Ein-
greifen anderer durchfithren wollen, alle Lehrpersonen einander gleichgestellt sein
sollten und sich Lehrpersonen nicht in Anliegen ihrer Berufskolleginnen und -kol-
legen einmischen sollen (Lortie, 1972). Viele Autorinnen und Autoren sind der Mei-
nung, dass Lehrpersonen nach Autonomie streben, und einige Lehrpersonen immer
noch dem Einzelkdmpfertum fritherer Zeiten nachtrauern, was Kooperation behindere
(Vangrieken u.a., 2015; Wocken, 1988), obwohl man davon ausgehen kann, dass heu-
tige Lehrpersonen ein deutlich anderes Bild vom Lehrberuf haben (Keller-Schneider,
2018, S. 303). Eine ,,gewisse Autonomie“ wird zwar als Voraussetzung fiir den Lehr-
beruf betrachtet (Spief3, 2004), wobei sich das Ausmass je nach Kooperationsform
verdndert (Griasel, Fussangel, & Probstel, 2006). Die Befriedigung eine Titigkeit aus-
zufiihren steigt, wenn die Autonomie hoch ist, entweder infolge von intrinsischer Mo-
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tivation (,,Ich verfolge dieses Ziel, weil mir die Sache sehr viel Freude bereitet.“) oder
aufgrund von Identifikation (,,Ich verfolge dieses Ziel, weil ich wirklich davon tber-
zeugt bin, dass es wichtig ist.“) (Schuler, 2004, S. 265). Auch kénnen Lehrpersonen,
die sich in ihrer Autonomie nicht zu stark beschrinkt fithlen, besser mit herausfor-
dernden Situationen umgehen, was auch auf motivationale Aspekte zuriickzufiihren ist
(Widmer-Wolf, 2014, S. 241). Koker ist der Meinung, dass zwischen der Autonomie der
»Gestaltungsfreiheit“ und der ,Einblicksfreiheit® (Koker, 2012, S. 212) unterschieden
werden miisse, und die Autonomie von Lehrpersonen weniger eine ,lehrerprofessio-
nelle anthropologische Konstante“ sei, sondern sich ergebe wegen der Gegebenheiten
des Systems Schule/Unterricht. Kooperation ist somit eine Moglichkeit mit den ver-
anderten Anforderungen an Schule und Unterricht umzugehen. Trotzdem scheint bei
Lehrpersonen eine gewisse Angst vor (zu viel) Autonomieverlust vorhanden zu sein.
Lehrpersonen haben unterschiedliche Autonomie-Anspriiche, was sich insbesondere
in der multiprofessionellen Kooperation zeigt: Vorhandene asymmetrische Beziehun-
gen infolge von Funktionen oder Auftragen miissen gemeinsam geklart werden, so
dass Rollenklarheit entsteht (Kobberling & Schley, 2000). Lehrpersonen, die man nach
negativen Auswirkungen von Kooperation fragt, geben neben dem zeitlichen Mehr-
aufwand hiufig auch an, einen Autonomieverlust wahrzunehmen (z.B. Maag Merki
u.a., 2010). Halbheer und Kunz (2011) gehen davon aus, dass dieser Angst vor Auto-
nomieverlust durch informelle Kooperationsgefasse entgegengewirkt werden kann. Sie
begriinden dies damit, dass Unterricht grundsitzlich ohne Kooperation auskommen
konne und sich durch informelle Kooperationsanslisse eine Vertrauensbasis bildet, auf
der formellere Formen aufbauen konnten. Eberwein und Knauer verweisen darauf,
»dass Lehrer [...] gewillt sein [miissen], ein anderes Selbst- und Aufgabenverstind-
nis zu entwickeln: Sie miissen den Verlust an Autonomie, an geschiitzter Einzel-At-
mosphiére, an Macht und Unabhéngigkeit akzeptieren® (Eberwein & Knauer, 2009,
S. 429). Terhart (2001a) sieht hingegen dank der Teilautonomie der heutigen Schulen
auch positive Auswirkungen auf die Wahrnehmung der Autonomie. So konnen sich
Lehrpersonen innerhalb ihrer Einzelschule stirker positionieren und so mehr Eigen-
verantwortung tibernehmen, da der Gestaltungsspielraum in den Schulstrukturen ho-
her ist als frither. So gesehen, muss Kooperation nicht zwingend eine Einschrdnkung
der Autonomie bedeuten. Entscheidend scheint zu sein, inwieweit sich Lehrpersonen
mit ihrem Team identifizieren und daran glauben, dass ihr Beitrag als Gewinn fiir das
ganze Team betrachtet wird. So haben sie die Mdglichkeit, etwas zu gestalten und zu
erreichen, was allein gar nicht oder nur mit grossem Aufwand moglich wire.

Als Schlussfolgerung kann festgehalten werden, dass Kooperationen dann einge-
gangen und intensiviert werden, wenn die Grundbediirfnisse der Selbstbestimmungs-
theorie der Motivation beriicksichtigt werden (Deci & Ryan, 1993; Kullmann, 2012),
wobei die soziale Eingebundenheit innerhalb eines Teams als Motivationsfaktor aus-
reichen kann. Dabei ist es eine Gratwanderung, ein giinstiges Ausmass an Autonomie
zu wahren, damit einerseits die personlichen Bediirfnisse berticksichtigt werden und
anderseits eine zu hohe Autonomie nicht gemeinsame Handlungen und Entwicklun-
gen verunmoglichen.
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1.5.2 Ebene Team

Die Tatsache, dass ein Team aus mehr als einer Person besteht, erfordert die Beriick-
sichtigung der jeweiligen Individuen ebenso, wie die der teaminternen Interaktionen.
Teilautonome Gruppen - wie es auch Teams aus Regellehrpersonen und Sonderpéda-
goginnen und Sonderpéddagogen sind (vgl. dazu Kapitel 1.3.2.1) — haben grosse Hand-
lungsspielraume fiir Entscheidungen, was sich latent im Konfliktpotential zeigt. Wer-
den differenzialpsychologische Aspekte bei der Auswahl der Teammitglieder, aber auch
bei Rollen- und Aufgabenverteilungen berticksichtigt, kann ein Team seine Leistungen
steigern (Elke & Wottawa, 2004). Wiahrend sich ein Team zu Beginn einer Koopera-
tion zundchst einmal iiber die Ziele und Herangehensweisen einigen muss, verdndert
es sich mit der Zeit, was zur Folge hat, dass sich unter Umstinden auch die Art und
Weise verandert, wie interagiert wird. Damit verbunden ist auch die Einschétzung des
Individuums, wie lohnend es selbst fiir das Team (noch) ist. Diese Teamprozesse lassen
sich am Stadienmodell von Tuckman und Jensen (1977) zeigen. Wie gelingt es einem
Team, sich iiber die Phase des ,,Storming“ hinaus zu entwickeln? Dieses Modell geht
davon aus, dass sich Normen (als Bestandteil eines nachsten Stadiums) nur dann ent-
wickeln, wenn engere Bindungen bestehen und so Teamziele entstehen konnen. Damit
Teamprozesse entstehen konnen, ist reziprokes Vertrauen unabdingbar (Grésel, Fuss-
angel, & Probstel, 2006; Idel, Ullrich, & Baum, 2012; Kullmann, 2012). Vertrauen haben
heisst, zu glauben, ,dass der andere fiir mich irgendwann das tut, was man fir ihn
getan hat“ (Petermann, 2013, S. 12). Damit ist ein Wunsch, aber auch eine Erwartung
verbunden. Beides kann enttduscht werden. Kooperation bedingt Vertrauen insofern,
als die Teammitglieder Informationen und Materialien austauschen miissen. Am Grad
des Vertrauens kann auch abgelesen werden, wie stark Personen einander vertrauen
und welche Informationen geteilt respektive den anderen vorenthalten werden: ,Ver-
trauen heisst, dem anderen Informationen zur Verfiigung zu stellen, mit denen er
mich in die Pfanne hauen konnte (Comelli & Rosenstiel, 2009, zitiert nach Spiefl &
Rosenstiel, 2010). Das Entwickeln von Vertrauen braucht Zeit und ist ein dynamischer
Prozess, der nach einer gewissen Zeit entsteht, aber auch unterstiitzt und gestaltet wer-
den muss (Sturm, Opterbeck, & Gurt, 2011). Je nach Kooperationsform ist die Wahr-
scheinlichkeit, dass Konflikte auftauchen erhoht (Grésel, Fussangel, & Probstel, 2006),
und ohne gegenseitiges Vertrauen ist eine Konfliktldsung nicht moglich (Comelli, Ro-
senstiel, & Nerdinger, 2014). Dies beinhaltet aber, dass man seine eigenen Schwichen
und Probleme nicht voreinander verstecken darf, sondern seine Energie besser dafiir
aufwendet, daraus zu lernen (Kreie, 1990). Dies bedingt gegenseitige Akzeptanz, To-
leranz und eine Abkehr des Selbstverstindnisses der Lehrperson als Einzelkdmpferin
oder Einzelkdmpfer und eine (professionelle) Auseinandersetzung damit im Team.
Lehrpersonen tun sich damit schwer, da sie dies nicht, oder nur ungeniigend gelernt
haben. Gelingt es nicht Probleme in der Kooperation auf der Sach- oder Personlich-
keitsebene zu losen, verlagern sich diese auf die Beziehungsebene (Wocken, 1988). Sie
werden dann in der Kommunikation untereinander auf der Beziehungsebene sichtbar
(Schulz von Thun, 2015), die auf der Teamebene ebenfalls eine bedeutende Rolle spielt.
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Kooperationsfihigkeit wird als eine Grundvoraussetzung fiir den Lehrberuf gesehen
(de Boer, 2012) und miisste demnach viel stirker beachtet werden.

Um in sozialen Situationen adidquat zu handeln, orientieren wir uns an Normen.
Nach dem Modell von Tuckman und Jensen gelten Teamnormen als Uberzeugun-
gen, die von den Teammitgliedern geteilt werden (Jonas u.a., 2014; Tuckman & Jen-
sen, 1977). Solche subjektiven Normen als eine Funktion normativer Uberzeugungen
(Haddock & Maio, 2014, S. 224) helfen den Akteurinnen und Akteuren, sich im Team
zu orientieren, sich aber auch gruppenkonform zu verhalten und besitzen auch eine
Regulationsfunktion. Verhilt sich ein Teammitglied entgegen den geltenden Normen,
hat dies entweder zur Folge, dass es sich in Zukunft infolge einer Reaktion aus dem
Team anders verhalten wird (gruppenkonform), und die Normen internalisiert werden
oder es kommt zum Konflikt, da die Gruppennorm nicht mit der eigenen vereinbart
werden kann.

Betrachtet man ein Team als handelnde Einheit (vgl. Kapitel 1.3.2.1) kann es bes-
ser oder schlechter funktionieren und entsprechend erfolgreich handeln. Wie kommt
es nun dazu, dass ein Team einen Gewinn ziehen kann aus einer Kooperation? Ein
wesentlicher Aspekt, der sich ebenfalls auf der Teamebene abspielt, ist eine Rollen-
klarheit. Alle Beteiligten miissen von sich und den anderen wissen, wofiir sie verant-
wortlich sind und welche Erwartungen an sie dabei gestellt werden. Oft erfolgt eine
Rollenaufteilung mehr oder weniger zufillig oder top-down, etwa anhand von Vorga-
ben der Schulleitung. Wissen jedoch alle voneinander, wer welche Fihigkeiten besitzt,
miissen nicht alle alles wissen (und tun), sondern sie konnen die Rollen so unterein-
ander aufteilen, dass jeder seinen Teil zur Aufgabenlosung beitragt und so die Leistung
eines Teams steigern kann (van Ginkel & van Knippenberg, 2008). Damit es zu einem
Kompetenztransfer kommen kann, muss aber zuerst eine tragfihige soziale Beziehung
entstehen (Liitje-Klose & Willenbring, 1999).

1.5.3  Ebene Organisation

Die Ebene der Organisation Schule umfasst Rahmenbedingungen, Strukturen der
Schule und Schulkulturen in Bezug auf Kooperation. Der gesetzliche Auftrag wirkt
sich auf die Rahmenbedingungen aus und manifestieren sich u.a. in zur Verfiigung
stehenden Ressourcen wie Zeit- oder Austauschgefissen, raumlichen Bedingungen,
individuellen und teambasierten Beratungs- und Weiterbildungsangeboten aber auch
informelle Strukturen, die sich iiber die Zeit gebildet haben und als Schulkultur be-
zeichnet werden konnen. De Boer bezeichnet ,,Schule als Produktion der Konstruktion
schulischer Wirklichkeit® (de Boer, 2012, S. 94) und meint damit, dass Schule und
damit auch die Lehrpersonenteams immer im Kontext der vorherrschenden Schulkul-
tur(en) zu betrachten sind und die individuelle, wie auch die Teamebene beeinflussen.
Steinert u.a. (2006) sind der Meinung, dass organisationsstrukturelle Bedingungen
und Anforderungen weniger Einfluss darauf haben, wie Lehrpersonen miteinander ko-
operieren, als hdufig angenommen wird, wobei sich ihre Untersuchung auf die Schul-
formen der Gymnasien und Nicht-Gymnasien bezieht. Interessanterweise stellen sie
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jedoch fest, dass mehr Lehrpersonen in Gymnasien auf einer niedrigeren Niveaustufe
kooperieren als in Nicht-Gymnasien, was sie auf die starkere fachliche Differenzierung
und grundsatzlich fachlich spezifischere kognitive Anspriiche an die Schiilerinnen und
Schiiler zuriickfithren, die Lehrpersonen stirker in isoliertes Handeln treiben. Auf
die Bedeutung von Schulleitungen fiir die Schulqualitit wurde in vorherigen Unter-
kapiteln bereits mehrfach hingewiesen. Institutionalisierte Kooperationsmdglichkeiten
(wie festgelegte Zeitgefasse, kooperationsfreundliche Stundenpline etc.) scheinen be-
deutsamer zu sein, um anspruchsvollere Kooperationsformen, wie exemplarisch die
von Grisel, Fussangel und Probstel (2006) untersuchte Kokonstruktion, anzuregen, als
eine nur unterstiitzende Grundhaltung von Seiten der Schulleitung (Harazd & Drossel,
2011). So sind es die Schulleitungen, die es in der Hand haben, kooperationsfreund-
liche Stundenpline zu schaffen und fiir angemessene Kooperationsgefisse zu sorgen
und diese zu begleiten. Diesbeziigliche Veranderungen innerhalb der institutionellen
Rahmenbedingungen durch pidagogische Uberlegungen sind nicht von einzelnen
Lehrpersonen leistbar, sondern nur - im Sinn eines kollektiven Lernprozesses — als
Prozess einer gesamten Schule moglich (Grunder, 2002). Schulleitungen definieren
héufig auch die Formen von Kooperation (z.B. Unterrichtsteams, Fachgruppen, Team-
teaching etc.) und entscheiden so auch iiber Ziele und Schwerpunkte. Dariiber hinaus
steuern sie, welche Schulentwicklungen mdoglich sind, aber indirekt auch weitgehend
die Schwerpunkte fiir den Unterricht und entsprechende Inhalte (Vogt u.a., 2016).

1.6  Mogliche Kooperationsinhalte

Kooperationsstunden konnen unterschiedlich eingesetzt werden: Exemplarisch fiir die
Einzelférderung, fiir die Unterstiitzung von Kleingruppen, als Teamteaching oder im
Sinn eines Schulentwicklungsprojekts. Maag Merki u.a. (2010) haben untersucht, wel-
che inhaltlichen Uberlegungen den Kooperationstitigkeiten zugrunde liegen. Mit 81%
geben die Lehrpersonen in ihrer Untersuchung an, im Bereich Unterrichtsentwick-
lung (Austausch und Auswahl von Unterrichtsmaterialien oder -methoden, Planung)
zu kooperieren. Integrative Férderung (77%) und Umgang mit Heterogenitit (76%)
sind ebenfalls beides Bereiche, in denen haufig kooperiert wird, wihrend nur 56% der
Lehrpersonen angeben, auf Ebene der Schule zu kooperieren. Nicht tiberraschend hin-
gen die Kooperationsinhalte zu einem grossen Teil mit den umgesetzten Kooperations-
formen zusammen. Es stellt sich jedoch die Frage, ob zuerst die Form oder der Koope-
rationsinhalt bestimmt wird. Beziiglich Stufen gibt es interessante signifikante Unter-
schiede in der integrativen Forderung in der Lehrpersonen der Unterstufe haufiger
kooperieren als die anderer Stufen. Im Umgang mit Heterogenitit zeigen sich ebenfalls
Stufeneftekte: Hier kooperieren Lehrpersonen der Unterstufe hoch signifikant haufiger
als Lehrpersonen auf der Oberstufe oder im Kindergarten. Fussangel (2008) systema-
tisierte die Kooperationsinhalte anhand der subjektiven Theorien von Lehrpersonen
tiber Kooperation. Auch ihre Ergebnisse deuten darauf hin, dass unterrichtsbezogener,
fachlicher Materialienaustausch mit 64% den héufigsten Kooperationsinhalt darstellt.
Fir Lehrpersonen ist zudem ein allgemeiner Erfahrungsaustausch bei 41% der Aus-
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sagen der Lehrpersonen ein zentraler Kooperationsinhalt. Dabei tauschen sie sich auf
einer allgemeinen Ebene iiber Unterricht aus oder besprechen konkrete Ereignisse und
holen Ratschldge ein. Dieser Austausch wird auch als Unterstiitzung erlebt. Denken
Lehrpersonen iiber Kooperation nach, ist die organisatorische Entlastung ebenfalls ein
wichtiges Element, wobei sich diese insbesondere auf die Unterrichtsvorbereitung be-
zieht.

Dass Lehrpersonen sich hédufig austauschen tiber ihre Erfahrungen oder auch Mate-
rialien teilen, konnte darauf hinweisen, dass sie einerseits nicht dem Bild der allein
kidmpfenden Lehrperson entsprechen und anderseits auch darauf hindeuten, dass heu-
tiger Unterricht in seiner Komplexitdt nur dann (gut) gelingen kann, wenn man sich
mit anderen verbiindet. So kénnen Ressourcen geschont werden und Lehrpersonen
sich emotional, aber auch organisatorisch entlasten.

1.7  Fazit Kooperation unter Lehrpersonen

Der Terminus Kooperation wird in der Fachliteratur diffus beschrieben. Einerseits
kann dies mit der alltagssprachlichen Néhe und dem regen Gebrauch in der Praxis zu-
sammenhidngen, anderseits auch damit, dass Kooperation aus unterschiedlichen fach-
lichen Perspektiven betrachtet werden kann. In diesem Kapitel wurde versucht eine fiir
diese Arbeit griffige Definition zu finden und Kooperation als Prozess zu beschrieben
und sie unter den Perspektiven der Professionalisierung, Schuleffektivitit sowie der
Organisationspsychologie zu betrachten. Kooperation unter Lehrpersonen wird beein-
flusst von den drei Ebenen Individuum, Team und Organisation, die als Zusammen-
spiel gemeinsam ihre Wirkung erzielen.

Auf Grundlage dieser allgemein fiir Kooperation giiltigen Ebenen sowie Uberle-
gungen, wie die Kooperationszeit in der Schule gestaltet wird, soll in Kapitel zwei die
spezifische Kooperation zwischen Regellehrpersonen und Sonderpidagoginnen und
Sonderpéddagogen betrachtet werden.

1.8  Exkurs - Historie der schweizerischen Regel- und Sonderschulen

Um das heutige schweizerische integrative Schulsystem besser verstehen zu konnen,
ist es hilfreich, sich kurz die historische Entwicklung zu vergegenwirtigen. An dieser
Stelle werden aus diesem Grund die Primarschule, der Kindergarten und die Sonder-
schulen kurz in ihrer Entwicklung skizziert. Dabei wird insbesondere auf die beiden
in der Schweiz gebrauchlichen Termini der Heil- bzw. Sonderpidagogik eingegangen.
Die Entwicklung unseres heutigen (vermeintlich) integrativen Schulsystems ist ge-
pragt von einem Verstdndnis ,vermeintlich homogenisierter Lerngruppen® (Grunder,
2009a, S. 115). Dieses Verstandnis ist seit Comenius geprdgt von der Annahme der
Jahrgangsklasse als homogene Leistungsgruppe (Lindmeier & Weiss, 2017). Obwohl
diese Homogenitét nie existiert hat, und die Unterschiede in den Kompetenzen der
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Kinder bereits in der ersten Klasse der Primarschule erheblich sind (vgl. Moser,
Stamm, & Hollenweger, 2005), wird weiter daran festgehalten. Schule orientiert sich
daran, was Kinder noch nicht konnen. Es ist diese Defizitorientierung, die versucht, die
Kinder, ,,die besonders zu fordern wiren“ (Grunder, 2009b, S. 115) zu separieren, um
die Klasse zu entlasten. Mit dem Lehrplan 21 wird versucht, diese Entwicklung aufzu-
brechen:

»Die Annahme von Heterogenitit als Gestaltungsprinzip der offentlichen Schule
ist ein geschichtlich absolut neuer und vorderhand noch eher elitirer Tiichtig-
keitsanspruch an das Gesamtsystem.“ (Strittmatter, 2009, S. 123)

Ob sich dieser Anspruch umsetzen ldsst, wird sich erst in ferner Zukunft zeigen. Klar
ist hingegen, dass es nicht der Lehrplan allein ist, der einen besseren Umgang mit He-
terogenitit bewirkt (Strittmatter, 2009, S. 132), sondern dass ein bildungspolitisches,
aber auch gesellschaftliches Umdenken erforderlich ist. Um besser zu verstehen, wie
die heutigen integrativen Schulen® entstanden sind, folgt nun ein kurzer bildungs-
historischer Exkurs, der die Entwicklung der Regelschulen und insbesondere die der
Sonderschulen im schweizerischen Schulsystem erértert.

1.8.1 Primarschule

Organisiertes Wissen mittels Lehrpersonen an Schiilerinnen und Schiiler weiterzuge-
ben war im Mittelalter und in der frithen Neuzeit eine Aufgabe der Kirche. Erst im
19. Jahrhundert setzte sich allméhlich die allgemeine Schulpflicht durch. Die Schule
versteht sich fortan als sogenannte ,integrierte Schule®, da sie die Schiilerinnen und
Schiiler kaum nach Leistung differenziert und Kinder, die Defizite haben, speziellen
Hilfs- und Sonderschulen zuweist (Grunder, 2008a).

1874 wurde die Schulpflicht in der Bundesverfassung, im Artikel 27 verankert.
Seither sind die Kantone verpflichtet, fiir ,geniigenden Primarunterricht, welcher
ausschliesslich unter staatlicher Leitung stehen soll“ (Battig, 2007) zu sorgen. Dieser
Artikel blieb so bis 1999 in Kraft (Battig, 2007). Nach dem zweiten Weltkrieg wurde
das Bildungssystem stetig ausgebaut, die finanziellen Aufwendungen stiegen, und auch
die Mobilitit wurde grosser, so dass die kantonale Bildungspolitik einer verstirkten
Koordination bedurfte, was dank des Konkordats iiber die Schulkoordination (Schul-
konkordat) im Jahre 1970 erreicht wurde (Grunder, 2008b). Diese interkantonale Ver-
einbarung der obligatorischen Schule ist mit Inkrafttreten des Harmos Konkordats
(HarmoS) im Jahre 1999 weiter vorangeschritten und hatte grosse Auswirkungen auf
die Bereiche a) Struktur, b) Ziele und Lerninhalte, ¢) Qualitétssicherung und -entwick-
lung und d) Koordination des Sprachenunterrichts (Bittig, 2007). Seitdem gehort etwa
die Vorschule zur obligatorischen Schule und dauert nun 11 Jahre (Béttig, 2007). Wie

8 Im heutigen Verstindnis der Institution Schule ist der Kindergarten mitgemeint. Im histo-
rischen Exkurs muss jedoch gesondert darauf eingegangen werden, da Kindergarten bis vor
kurzem eigenstindig waren.
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von Oelkers bereits 2007 vorausgesagt, sind die Auswirkungen des Konkordats gross
und HarmoS$ beschiftigt auch Jahre nach Inkrafttreten immer noch viele Lehrperso-
nen, Eltern und Schulleitungen (Oelkers, 2007).

In jlingster Zeit werden einzelne Aspekte verstarkt in Frage gestellt wie exempla-
risch das Schuleintrittsalter von 4 Jahren® oder die dank HarmoS stark zugenommene
Orientierung an Mindeststandards, die dazu fiihrt, dass der Druck auf Lehrpersonen
(»teaching to the test® (Oelkers, 2007, S. 8)) und Schiilerinnen und Schiiler stark zu-
genommen hat":

»Das HarmoS-Konkordat ist verbunden mit einem Einstieg in die Testkultur, das
muss deutlich gesagt werden. Regelmassige Leistungstests sind den Bildungssyste-
men im deutschen Sprachraum bislang fremd.“ (Oelkers, 2007, S. 6)

Inwiefern sich die Verdnderungen infolge von HarmoS im Schweizer Bildungssystem
auszahlen, und ob alle damit verbundenen Hoffnungen erfiillt werden, wird sich zei-
gen.

1.8.2 Kindergarten

Die heutigen Kindergérten gehen auf Ideen der Aufklirung zuriick, ndmlich Kinder
altersgemaiss zu betreuen und zu bilden, um sie vor schlechten Einfliissen zu schiitzen.
In ihren Anfingen waren sie auch eher ,Bewahranstalten als kindgerechte Institutio-
nen. In der italienischsprachigen Schweiz setzten sich im 20. Jh. die Ideen Maria Mon-
tessoris durch, die auch heutige Kindergirten noch préigen: So treten dortige Kinder
i.d.R. mit drei Jahren in den Kindergarten (,,Asilo infantile“) ein, und die Kindergér-
ten werden als Ganztagesschulen gefithrt, in denen die Kinder {iber Mittag verpflegt
werden (Nufer, 2008). In der Deutschschweiz prégte insbesondere Friedrich Frobel mit
seinen Ansichten iiber Erziehung und Unterricht den Kindergarten, was er in der Be-
zeichnung eines Gartens fiir Kinder zum Ausdruck brachte und sich auch heute noch
in der starken Betonung des Wertes des Spiels (und Bezeichnungen wie das Freispiel)
zeigt (Hoffmann, 1961). Genf verhalf dem Kindergarten in der franzdsischsprachigen

9 Am 9.5.2019 hat Brodbeck (2018) dem Regierungsrat des Kantons Basel-Landschaft eine Mo-
tion tiberwiesen, den Eltern den Entscheid zu iiberlassen, ob ihr Kind bereits mit 4 Jahren
in den Kindergarten eintreten wird. Vgl. Kanton Basel-Landschaft: https://baselland.talus.
ch/de/politik/cdws/dok_geschaeft.php?did=77346e08350b4a8180b17ba9489b0ec5-332&filena-
me=Text_Motion&v=2&r=PDF&typ=pdf (abgerufen am 19.11.2021).

10 HarmoS hatte u.a. Qualitdtssicherung und -entwicklung zum Ziel, was zu einem systemati-
schen, landesweiten Monitoring fithrte. Die Nordwestschweizer Kantone Aargau, Basel-Land-
schaft, Basel-Stadt und Solothurn fithren seit 2013 sogenannten Leistungschecks auf Primar-
stufe (P3 und P6) und Sekundarstufe I (S2 und S3) durch, um die interkantonalen Leistungen
der Schiilerinnen und Schiiler zu vergleichen. Diese stehen seit Beginn in der Kritik, und Ba-
sel-Stadt hat nun entschieden, den Check S3 bis Ende 2020 zu sistieren. Vgl. Messerli (2018)
Motion und Regierungsratsbeschluss vom 14. August 2018: ,,Streichung der Leistungschecks
an der Basler Volksschule® http://www.grosserrat.bs.ch/dokumente/100388/000000388042.pdf
(abgerufen am 18.5.2019).
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https://baselland.talus.ch/de/politik/cdws/dok_geschaeft.php?did=77346e08350b4a8180b17ba9489b0ec5-332&filename=Text_Motion&v=2&r=PDF&typ=pdf
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Schweiz (,Ecoles enfantines®) mittels Verankerung im Schulgesetz im Jahre 1848 zu
einem in der Schweiz gesonderten Status, indem der Kindergarten einerseits staatlich
subventioniert wurde und andererseits eine stiarkere Nahe zur Schule entstand als in
der iibrigen Schweiz (Nufer, 2008). Heutige Bestrebungen gehen mit dem Lehrplan 21
und der Verschmelzung von Kindergarten und den ersten beiden Jahren der Primar-
schule zum 1. Zyklus dahin, die als historisch betrachtete starke Trennung der beiden
Stufen aufzubrechen. Im Gegensatz zur Primarschule sind allerdings auch heute noch
in nur 17 Kantonen zwei Jahre Kindergarten obligatorisch".

1.8.3  Sonderpéddagogische Schulen

Im Mittelalter wurden verwaiste und behinderte Kinder teilweise in Kléstern gepflegt
und erzogen, sie waren aber in der Schweiz bis zum Ende des 18. Jh.s von der Schul-
pflicht ausgenommen, da man sie als bildungsunfihig betrachtete. Infolge zweier
unterschiedlicher Entwicklungen entstanden einerseits aus aufkldrerischen Ideen
»Rettungsanstalten fiir verwaiste und verwahrloste Kinder und andererseits aus fiir-
sorgerischen Uberlegungen Armenschulen, in denen speziell ausgebildete Lehrperso-
nen unterrichteten. Gegen Ende des 18 Jh.s liess die ,, Konferenz fiir das Idiotenwesen®
sog. ,Hilfs- oder Spezialklassen errichten, die 1929 unter den Namen ,,Sonderklassen®
weitergefithrt wurden. Seit Anfang des 21. Jh.s bezeichnete man Klassen fiir Kinder
mit Lernbehinderungen und Verhaltensschwierigkeiten als ,Kleinklassen® Als ,,Son-
derschulen® wurden Schulen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit kérperlicher und/oder
geistiger Behinderung bezeichnet (Gruntz-Stoll, 2011).

Die Neugestaltung des Finanzausgleichs regelte die Aufgaben und Finanzierungen
zwischen Bund und Kantonen neu und hatte insbesondere fiir die Sonderpiddagogik
weitreichende Folgen. Seither haben die Kantone die volle rechtliche, finanzielle und
fachliche Verantwortung fiir den Bereich Sonderpddagogik. Dies hat auch Auswir-
kungen auf die in diesem Bereich tdtigen Lehrpersonen, da diese seither nicht mehr
von der Invalidenversicherung (IV) entlohnt werden, sondern wie Regellehrpersonen
von den Kantonen respektive Gemeinden angestellt werden (Battig, 2007). Aufgrund
der Zustdndigkeit der Kantone ist auch das heutige Schulsystem im Bereich Sonder-
padagogik hochst unterschiedlich. Im Bereich der Sonderschulen zeigt sich das Bild
zwar einheitlich, aber die Unterschiede, wie Kinder mit Lernbehinderungen (oder
leichten geistigen Behinderungen) und Verhaltensauffilligkeiten unterrichtet werden,
sind gross: So gibt es Kantone (z.B. Aargau, Basel-Landschaft, Solothurn), in denen
es weiterhin separativ gefithrte Kleinklassen gibt, die von Sonderpddagoginnen und
Sonderpddagogen gefiihrt werden, wihrend in anderen Kantonen (z.B. Basel-Stadt)
alle Kinder (mit Ausnahme von Kindern mit schweren geistigen und/oder kérperli-
chen Behinderungen) die integrative Regelschule besuchen (ED BS, 2008), wobei das

11 Vgl. Kindergartenobligatorium EDK http://www.edk.ch/dyn/15332.php (abgerufen am
17.5.2019).
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Erziehungsdepartement Basel-Stadt dariiber nachdenkt, Einfithrungsklassen auf das
Schuljahr 2021/22 wieder einzufithren™.

Die Termini Sonderpadagogik und Sonderpadagoginnen und Sonderpddagogen, die in
dieser Arbeit durchgehend verwendet werden, miissen an dieser Stelle prazisiert und
erdrtert werden, da sie erklarungsbediirftig und kritisierbar sind. Die Bezeichnungen
werden, vor allem in der Schweiz, synonym zu Heilpddagogik und Heilpddagoginnen
und Heilpadagogen verwendet und miissen unter dem Blickwinkel der historischen
Entwicklung betrachtet werden.

Die Historie zeigt, dass Bildung und Erziehung behinderter Kinder eine Geschichte
der Ausgrenzung ist. Taubstumme und Blinde wurden in der Schweiz schon ab dem
17. Th. gefordert und teilweise in privaten Institutionen unterrichtet (Wolfisberg, 2006).

Erst gegen Ende des 19. Th. wurden spezifische Lehrpersonen im Bereich Sonder-
pidagogik ausgebildet und Interessierte konnten zundchst noch keine eigenstandigen
Ausbildungen, sondern nur Weiterbildungskurse fiir ,geeignete Lehrerinnen und
Lehrer® besuchen. 20 Jahre nach der Einfithrung der allgemeinen Schulpflicht wurde
1960, mit einer Anderung des Bundesgesetzes iiber die Invalidenversicherung (IV),
die Schulung behinderter Kinder und die Ausbildung von Sonderpiddagoginnen und
Sonderpadagogen gesamtschweizerisch geregelt und subventioniert (Gruntz-Stoll,
2011). Mit der in Europa ersten Universititsprofessur fiir Heilpddagogik in Ziirich im
Jahre 1931 wurde mit der Bezeichnung Heilpddagogik die urspriinglich medizinisch
gebrauchliche Vorstellung von heilen, also einen Menschen wiederherzustellen, einge-
fihrt und fiir Kinder verwendet, die infolge entsprechender Unterstiitzungsmassnah-
men (etwa Therapien) wiederhergestellt werden konnen, wihrend der Terminus Son-
derpddagogik Behinderte meinte (Haeberlin, 1996). Dannenbeck (2012) weist darauf
hin, dass mit der Bezeichnung Sonderpéadagogik, bereits eine sprachliche Unterschei-
dung vorgenommen wird, die differenziert zwischen normal und eben anders, und er
pladiert dafir, grundsitzlich die Unterschiede zwischen Menschen wahrzunehmen,
ohne einen Unterschied zu machen, ob sie behindert oder nicht behindert sind. Ohne
strukturelle Veranderungen des gesamten Systems Schule ist aber eine Inklusion nicht
moglich (Dannenbeck, 2012). Die entstandenen Errungenschaften spezieller Ausbil-
dungsinstitute stellen seit Beginn eine Absonderung von der normalen Padagogik dar.
Die Anspriiche auf besondere Lehrginge und Institutionen hatte zur Folge, dass — an-
stelle einer Integration — Behinderte paradoxerweise stirker ausgegrenzt wurden (Opp,
Fingerle, & Puhr, 2001, S. 164):

»S0 konnte sich aus und neben dem allgemeinen padagogischen System ein aus-
differenziertes Erziehungssystem fiir Kinder und Jugendliche mit Behinderungen
- bei einseitiger Orientierung an Differenz - entwickeln®

Die starkere Wahrnehmung der Bildungsfahigkeit behinderter und/oder lernschwacher
Schiilerinnen und Schiiler und deren Forderung wurde mit der eigens fiir sie geschaf-
fenen Massnahmen und Institutionen selbst zum Problem. Eigentlich wire es infolge

12 Erziehungsdepartement Basel-Stadt Medienmitteilung vom 20.11.2018 (ED BS, 2018).
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der Ausgestaltung von Sonderschulen Aufgabe der Schule gewesen, auch behinderte
Kinder zu integrieren, doch genau das Gegenteil passierte. Die Forderung nach Inte-
gration steht nun der erfolgten Separation anhand besonderer Beschulung in Sonder-
schulen entgegen:

»Es zeigte sich, dass die soziale Separation behinderter Menschen in Sonderein-
richtungen die Entschdrfung gesellschaftlicher Selektion und die argumentativ
implizierte soziale Integration in Offentlichkeit und Berufsleben erschwerte* (Opp
u.a., 2001, S. 165).

Eberwein (1988, zitiert nach Opp u.a., 2001) setzte sich ein fiir die Abschaffung dieser
Separation und machte sich stark fiir eine tatsichliche Integration, indem er die Be-
tonung der Gemeinsamkeiten behinderter und nicht behinderter Schiilerinnen und
Schiiler in den Fokus riickte und sich nicht mehr am normativen Terminus der Diffe-
renz orientierte.

Die Betonung dieses ,Besonderen ist auch heute noch vorhanden und zeigt sich
exemplarisch in der unterschiedlichen Ausbildung von Regellehrpersonen und Son-
derpdadagoginnen und Sonderpddagogen, in den sprachlichen Bezeichnungen und
den Berufsauftrigen. Fiir Sonderpidagoginnen und Sonderpédagogen existieren in
der Schweiz beide Termini Heilpddagogik und Sonderpddagogik und je nach Region
spricht man von Heilpddagoginnen und Heilpadagogen oder eben von Sonderpi-
dagoginnen respektive Sonderpiadagogen, was sich auch in den Bezeichnungen der
Ausbildungsginge wiederspiegelt®. Die Bezeichnung Regellehrperson impliziert, dass
diese eben fiir diejenigen Kinder zustindig ist, die der Norm entsprechen. Kinder,
die von Sonderpéddagoginnen und Sonderpadagogen unterstiitzt werden, erhalten in
der Schweiz die Bezeichnung Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Bediirfnissen.
Widmer-Wolf kritisiert den Begriff zurecht, da alle Kinder von Zeit zu Zeit besondere
Bediirfnisse haben und spricht von Kindern mit ,besonderem Forderbedarf® (Wid-
mer-Wolf, 2008, S. 61). Geht man jedoch von einem (Jahrgangs-) Klassenverstindnis
aus, in dem Heterogenitdt die Norm ist, diirfte jede Schiilerin und jeder Schiiler be-
sonderen Forderbedarf haben. Insofern wird in dieser Arbeit der pragmatische Ansatz
und die in der Schweiz geldufigen Termini gewihlt und es wird von Regellehrperson,
Sonderpadagoginnen und Sonderpidagogen sowie von Schiilerinnen und Schiilern
mit besonderen Bediirfnissen gesprochen.

Von einer echten Integration aller Schiilerinnen und Schiiler sind Schweizer Schu-
len noch weit entfernt, wobei diese nicht nur eine schulische, sondern primér auch
eine gesellschaftliche Herausforderung ist. Integration beginnt bei den sprachlichen
Bezeichnungen der heute in den Schulen gebriuchlichen Termini wie Heilpddagogik,
Sonderpidagogik und ist Ausdruck unseres Menschenbildes, oder wie Haeberlin schon
vor iiber 20 Jahren sagte: , Heilpddagogik ist in erster Linie Padagogik® (Haeberlin,
1994, S. 17). Eine starkere Kooperation dieser beiden Disziplinen wird heute kaum be-

13 Vgl. dazu Schweizer Zentrum fiir Heil- und Sonderpéddagogik SZH https://www.szh.ch (ab-
gerufen am 21.5.2019).
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stritten und ist notwendig, wenn Integration gelingen soll. Im néchsten Kapitel soll
deshalb beleuchtet werden, unter welchen Aspekten des Nutzens die Kooperation zwi-
schen Regellehrpersonen und Sonderpiadagoginnen und Sonderpiddagogen betrachtet
werden kann.



2.  Dimensionen einer gelingenden Kooperation zwischen
Regellehrpersonen und Sonderpiadagoginnen und
Sonderpidagogen

Wie oben bereits ausgefiihrt, wird Kooperation von heutigen Lehrpersonen erwartet
und bereits im Berufsauftrag formuliert (z.B. Kanton Basel-Landschaft: Bildungs-, Kul-
tur- und Sportdirektion, 2013) oder wie in der Analyse zu Verdnderungen und Folge-
rungen fiir die Zukunft des Lehrberufs der EDK gefordert (EDK, 2008). Wie in ande-
ren europdischen Landern ist auch in der Schweiz ein Bewusstsein entstanden fiir die
schulische Integration von Menschen mit speziellen Bediirfnissen. Im April 2014 hat
die Schweiz die UNO-Konvention iiber Rechte von Menschen mit einer Behinderung
ratifiziert. Im Zusammenhang damit entstand eine interkantonale Vereinbarung iiber
die Zusammenarbeit im Bereich der Sonderpadagogik (Sonderpadagogik Konkordat),
der zum heutigen Stand 16 Kantone zugestimmt haben. Wegen der schweizerischen
Rechtslage sind seit dem 1.1.2011 auch Kantone, die dem Sonderpéddagogik Konkordat
nicht beigetreten sind, verpflichtet, Schiilerinnen und Schiiler vorzugsweise integrativ
zu unterrichten. Im Zuge der Integrationsdebatte werden die Termini Integration und
Inklusion filschlicherweise oft synonym verwendet, was manchmal zu Kontroversen in
der schulischen Praxis fithrt (Luder, 2018). Luder erortert diese Unklarheit und schlagt
vor, ,von Integration zu sprechen, wenn die individuelle Situation von Kindern mit
besonderen padagogischen Bediirfnissen innerhalb der Regelklasse im Fokus steht und
den Begrift Inklusion zu verwenden, wenn der Zugang zu bestimmten Teilsystemen
von Schule und Gesellschaft gemeint ist“ (Luder, 2016, S. 13). Da in dieser Studie die
Arbeit von Regellehrpersonen und Sonderpéidagoginnen und Sonderpadagogen im Fo-
kus steht, die Schiilerinnen und Schiiler innerhalb einer Regelklasse unterstiitzen, wird
hier der Terminus Integration verwendet.

Obwohl sich grundsitzlich integrativer Unterricht nicht von herkémmlichem guten
Unterricht unterscheidet (vgl. dazu ,Was ist guter Unterricht? von Meyer, 2018), be-
deutet integrative Forderung, dass die interprofessionelle Kooperation zwischen Regel-
lehrpersonen und Sonderpadagoginnen und Sonderpidagogen zum Alltag wird, diese
aber auch hoheren Erwartungen von Seiten der Bildungspolitik, Eltern und Schiile-
rinnen und Schiilern gegentibersteht. In der Kooperation zwischen Regellehrpersonen
und Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen treffen zwei Professionen aufeinan-
der, die den gemeinsamen Auftrag haben, Kinder mit besonderen Bediirfnissen zu
fordern. Thre unterschiedlichen Funktionen, Rollen, Herangehensweisen, aber auch die
unterschiedlichen Bildungsverstindnisse, die sie in ihrer unterschiedlichen Ausbildung
erworben haben, beeinflussen die Kooperation. Ob integrativ oder separativ die fiir die
Schiilerinnen und Schiiler beste Unterrichtsform ist, scheint aufgrund der Forschungs-
lage nicht klar zu sein. Zudem sind die strukturellen Rahmenbedingungen wie etwa
verbindliche Zeitgefdsse fiir den Austausch, die gemeinsame Unterrichtsplanung oder
Absprachen oft nur ungeniigend vorhanden. Trotzdem besteht von Seiten der Bil-
dungspolitik der Anspruch, dass die Lehrpersonen sich mit ihrem Wissen einbringen
und von ihren unterschiedlichen Expertisen lernen und so ihre eigenen Kompetenzen
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erweitern (ED BS, 2012; vgl. z.B. Kanton Basel-Landschaft: Bildungs-, Kultur- und
Sportdirektion, 2013).

Wie in Kapitel eins veranschaulicht, bedingt eine erfolgreiche Kooperation ein
Zusammenspiel der drei Ebenen Individuum, Team und Organisation. Wahrend im
vorangehenden Kapitel allgemeine Gelingensbedingungen formuliert wurden, werden
in diesem Kapitel die spezifischen Herausforderungen herausgearbeitet, mit denen
Regellehrpersonen und Sonderpiddagoginnen und Sonderpddagogen in ihrer Koope-
rationsarbeit konfrontiert sind. In einem ersten Schritt werden Motive und Ziele fiir
Kooperation ausgefithrt. Im zweiten Schritt werden Einflussgrossen herausgearbeitet,
die diese Kooperation beeinflussen, bevor auf die Prozessebene, auf das voneinander
Lernen und auf Verdnderungen in der subjektiven Wahrnehmung eingegangen wird.
Der Abschluss des Kapitels bildet die Prasentation des dieser Arbeit zugrunde liegen-
den Arbeitsmodells von Kooperation zwischen Regellehrpersonen und Sonderpadago-
ginnen und Sonderpéddagogen.

2.1  Nutzen einer Kooperation zwischen Regellehrpersonen und
Sonderpidagoginnen und Sonderpéddagogen

Kooperation ist mit vielen Hoffnungen verbunden und wird grundsitzlich mit posi-
tiven Aspekten assoziiert. Allerdings birgt Kooperation auch Herausforderungen, die,
abhingig vom Ziel, das mit der Kooperation verfolgt wird, unterschiedlich ausgepragt
sind. Es folgt nun eine Ubersicht, wie unterschiedlich Kooperation begriindet wird.

2.1.1  Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen
Bediirfnissen - Kooperation als Antwort auf den Umgang mit
Heterogenitat

Wiahrend Eltern spezifisch auf die Bediirfnisse ihres Kindes eingehen kénnen, ist Schu-
le bzw. der Unterricht als heterogene Gemeinschaft gedacht (Neuenschwander, 2009).
Fiir die Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen Bediirfnissen ist
die unterrichtsbezogene Kooperation seit Beginn der integrativen Schule eine Gelin-
gensbedingung (Liitje-Klose & Willenbring, 1999). Kooperation wird damit begriindet,
dass diese zum Unterricht gehore und dass heutige Schulen ohne Austausch und Ab-
sprachen nicht mehr funktionieren: ,Unterricht und Zusammenarbeit gehoren zusam-
men. Lehrpersonen sind, da im Unterricht meistens allein, auf die Zusammenarbeit
mit ihren Kolleginnen und Kollegen angewiesen“ (ED BS, 2012, S. 13). Der Grund-
gedanke heutiger Schulen, wie er exemplarisch fiir die Schulen Basel-Stadt formuliert
wird, zeigt das heutige Verstdndnis von Unterricht (ED BS, 2012, S. 7):

»Mit der Differenzierung des Unterrichts kann unterschiedlichen Bediirfnissen,
Interessen und Begabungen der Schiilerinnen und Schiiler Rechnung getragen
werden. Sie werden gemiss ihren Fihigkeiten geférdert und es wird ihnen ermdg-
licht, ihr Leistungsvermdgen gemiss ihrem Potenzial auszuschopfen®
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Einerseits besteht der Anspruch, alle Schiilerinnen und Schiiler entsprechend ihrer Fa-
higkeiten bestméglich zu unterstiitzen. Anderseits wird der sozio6konomische Wandel
von Gesellschaft und Wirtschaft fiir eine zunehmende Heterogenitit in den Schulen
hauptverantwortlich gemacht. Damit umzugehen und gleichzeitig den Forderungen
nach inklusiven Schulen nachzukommen, erfordert eine Differenzierung des Unter-
richts, die ohne Kooperation nicht zu leisten ist und gemeinsamen Unterricht verlangt
(Murawski & Swanson, 2001). Haeberlin u.a. (1992), verweisen jedoch darauf, dass Ko-
operation nicht als eine Arbeitstechnik missverstanden werden sollte, sondern einer
vom Demokratiegedanken geleiteten Partizipation entsprechen sollte — sozusagen eine
padagogische Vision. Kooperation muss zum Leitgedanken heutiger Schulen werden.
Dies bedeutet, dass aus der urspriinglichen Begriindung fiir Kooperation aus einer pa-
dagogischen Notwendigkeit sich das Kooperationsverstindnis weiterentwickeln muss
hin zu einem Entwicklungsprozess aller Beteiligten (Chilla, 2012). In der Professions-
forschung wird auch von ,,Professionalisierung“ gesprochen, davon, dass Kooperation
eine ,Strategie zur Professionalisierung® von Lehrpersonen sein konnte (z.B. Berke-
meyer u.a., 2011). Dies wird bereits in Ausfithrungen von Feuser, einem Pionier der
integrativen Schule, und Meyer deutlich, die es so formulieren: ,Kooperation und
Team-Teaching: Ergebnis hoher personlicher Integritdt und beruflicher Qualifikation®
(Feuser & Meyer, 1987, S. 171). Sie betonen, dass sich Lehrpersonen zwingend auf das
gemeinsame Ziel, wie auch auf die Vorgehensweise zur Zielerreichung einigen miissen
und verweisen auf die diesbeziigliche Rolle der Motive. Die Motive, weshalb (nicht)
kooperiert wird, konnen unterschiedlich sein, aber es besteht ,,die Notwendigkeit der
Bewiltigung® (Feuser & Meyer, 1987, S. 169). Lehrpersonen miissen sich bewusst sein,
dass Kooperation von ihrer ganzen Personlichkeit gepragt ist, und sie miissen sich im
Team tiber Motive und Ziele unterhalten, damit keine Dynamik entsteht, die sich in-
folge ungeklérter Differenzen von einer Sach- auf eine personliche Ebene verlagert.

Auf die verinderten Herausforderungen in den Schulen reagieren Bildungsbe-
horden und Schulleitungen mit Handreichungen und Konzepten. So entstanden fiir
alle Schulen, die an dieser Studie beteiligt waren in den letzten Jahren Leitfiden oder
Richtlinien (Kantone Aargau, Basel-Stadt und Solothurn, auf deren Grundgedanken
die Kooperation zwischen Regellehrpersonen und Sonderpiddagoginnen und Sonder-
padagogen basieren sollten und dazu, wie Kooperation gestaltet werden kann (und
muss). Wihrend der Kanton Aargau als einziger Kanton eine spezifische ,,Regelung fiir
Heilpadagogik in Regel- und Kleinklassen“ (BKS AG, 2018) herausgegeben hat, verwei-
sen die Kantone Basel-Stadt und Solothurn auf Anfrage auf ihre Dokumente zur spezi-
fischen Forderung sowie auf allgemeine Leitsdtze zum Auftrag der Lehrpersonen in
Bezug auf die Kooperation zwischen Regellehrpersonen und Sonderpidagoginnen und
Sonderpadagogen (BKS AG, 2018; ED BS, 2012). All diesen Leitfiden ist gemeinsam,
dass die Schulen Ideen formulieren sollten, wie sie Integration umsetzen oder mit He-
terogenitit umgehen mochten. Es bleibt allerdings offen, wie stark sich die einzelnen
Lehrpersonen damit auseinandergesetzt haben, und inwiefern diese Grundgedanken
in den Kopfen der Lehrpersonen verankert sind. Auf jeden Fall wurden hier in den
letzten Jahren klare und verbindliche Normen etabliert.
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2.1.2  Von den unterschiedlichen Expertisen profitieren

Kooperation kann auch damit begriindet werden, Lehrpersonen aus der Isolation zu
fithren um voneinander zu lernen, wie es Beispiele von PLG oder Netzwerke in Schu-
len (siehe Kapitel 1.3.3.3) zeigen (Kelchtermans, 2006). Im Unterricht von Regellehr-
personen und Sonderpadagoginnen und Sonderpéddagogen treffen unterschiedliche Ex-
pertisen aufeinander, welche es zu nutzen gilt. Mit Bezug auf die Professionalisierung
der Kooperation (vgl. dazu Kapitel 1.3.3) ist das gegenseitige Lernen als Qualitdtsmerk-
mal fiir integrative Schulentwicklung zentral (Widmer-Wolf, 2018). Das gemeinsame
Unterrichten wahrend einer Unterrichtseinheit ist erwiinscht, da so die unterschied-
lichen Expertisen eingebracht werden kénnen und stellt einen Baustein dar, sowohl
fir den Lernerfolg bei Schiilerinnen und Schiilern als auch fiir den ,,Berufserfolg“ und
die Arbeitszufriedenheit von Lehrpersonen (ED BS, 2012, S. 13). Mit Verweis auf das
Leitbild des Dachverbands Lehrerinnen und Lehrer Schweiz, der Lehrpersonen als
»Fachpersonen fir das Lehren und Lernen® bezeichnet, kann davon ausgegangen wer-
den, dass Lehrpersonen sich zunidchst mit ihrem eigenen Lernen auseinandersetzten
miissen, wenn sie verstehen wollen, wie ihre Schiilerinnen und Schiiler lernen (Kanton
Basel-Landschaft: Bildungs-, Kultur- und Sportdirektion, 2013). Einerseits wird so an-
gedeutet, dass Lernen zunichst etwas ist, das Lehrpersonen fiir sich tun, andererseits
wird die Erwartung formuliert, dass infolge Kooperation eine Erweiterung der Exper-
tise stattfinden kann: ,Die Zusammenarbeit in Teams schafft Rdume und Experimen-
tiermoglichkeiten, in denen Lehrerinnen und Lehrer voneinander und miteinander
lernen® (Kanton Basel-Landschaft: Bildungs-, Kultur- und Sportdirektion, 2013, S. 12).
Dies impliziert, dass sich der Nutzen des voneinander Lernens in Teams einstellt,
ohne dass bestimmte Bedingungen beriicksichtigt werden oder erfiillt sein miissen.
Forschungsarbeiten zeigen jedoch deutlich, dass sich ein diesbeziiglicher Nutzen nur
dann einstellt, wenn eine Vertrauensbasis vorhanden ist, und gleichzeitig eine gewisse
Autonomie im Unterricht gewahrt bleibt (z.B. Ahlgrimm, 2010; Probstel, 2008). Inter-
essanterweise sehen Sonderpadagoginnen und Sonderpddagogen einen signifikant ho-
heren fachlichen Nutzen (indem sie etwa angeben vom Wissen der Regellehrpersonen
zu profitieren) als Regellehrpersonen (Kreis u.a., 2013). Lehrpersonen erkennen zwar
die Moglichkeit, anhand Teamarbeit ihre eigenen (fachlichen) Defizite aufzuarbeiten,
dies geschieht jedoch aus einer strukturellen Notwendigkeit heraus (Werner, 2012). Oft
steht so weniger das Interesse an personlichem Lernen im Vordergrund als eine Ent-
lastung, was zur dritten Perspektive fiihrt.

2.1.3  Entlastung von Lehrpersonen

Kooperation hat aus Sicht von Lehrpersonen meistens zwei unterschiedliche Seiten:
Der zusitzliche Aufwand wird einerseits als Belastung erlebt, und anderseits kann
es entlastend sein, zusammen zu unterrichten (z.B. Fussangel & Grisel, 2014; Maag
Merki u. a., 2010). Beides kann sich auf Gesundheit und Zufriedenheit auswirken und
Kooperation somit von Lehrpersonen auch als Burnoutprophylaxe wahrgenommen
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werden (Arndt, 2016). Neuenschwander zeigt in einer Langsschnittuntersuchung eine
Korrelation zwischen Burnout von Lehrpersonen und wahrgenommenen schulischen
Belastungen, Identifikation mit der Schule und erlebte Zufriedenheit und beurteilt
eine unterstiitzende Schulkultur als entscheidend fiir die Burnoutprophylaxe (Neuen-
schwander, 2003). Wihrend Forschungsdaten auch iiber negative Wirkungen von Ko-
operation auf die Gesundheit und Arbeitszufriedenheit existieren (z.B. Korner, 2003),
nehmen Lehrpersonen Kooperation oft als eine Entlastung wahr, womit Kooperation
auch begriindet wird: ,,Auf den Ebenen Schulkonferenz/Schulsitzung und Klasse wird
definiert, welche Aufgaben von den Klassenlehrpersonen tibernommen werden und
wo ein Team Entlastung bieten kann“ (ED BS, 2012, S. 19). Hier wird auf die Aufga-
ben und Kompetenzen von Klassenlehrpersonen verwiesen, die ,nie allein fiir eine
Klasse“ verantwortlich sind (ED BS, 2012, S. 17), und das Team wird als Ressource
zur Entlastung genutzt. Kooperation soll Lehrpersonen unterstiitzen, sie so entlasten,
was — so wird vermutet — einen indirekten Einfluss auf die Unterrichtsqualitdt hat.
Wiahrend Forschungsarbeiten von Dizinger hingegen zeigen, dass die Kooperations-
form keinen Einfluss auf das Belastungserleben von Lehrpersonen hat (Dizinger, 2015),
weisen Maag Merki u.a. (2010) darauf hin, dass die Situation insbesondere fiir Klas-
senlehrpersonen differenzierter betrachtet werden miisse. Sie merken an, dass fiir
letztere ein Zusatzaufwand entstehe, der wegen der vielen notwendigen Absprachen
und der erst daraus erwachsenden Kooperation weniger als Arbeitsentlastung wahr-
genommen wird, sondern, dass erst die geteilte Verantwortung entlastend sein kann,
unter Beriicksichtigung ausreichender zeitlichen Ressourcen. Sie fordern deshalb, dass
Kooperation zusétzlich vergiitet wird, oder die Anzahl Kooperationspartner reduziert
wird, da Kooperation zuerst immer einen Mehraufwand bedeutet, den es zunichst zu
bewiltigen gilt, bevor aus ihr ein Nutzen entstehen kann. Wahrend die meisten Regel-
lehrpersonen die Kooperation mit ihrer Sonderpddagogin oder ihres Sonderpadago-
gen cher entlastend wahrnehmen, ist dies bei den Sonderpadagoginnen und Sonder-
padagogen anders, was wenig erstaunlich ist, da die letzteren meistens in mehreren
Klassen titig sind (Gebhard u.a., 2014), und was moglicherweise auch mit dem Ver-
stindnis von integrativem Unterricht zu tun haben konnte. Dem Befund von Maag
Merki u.a. (2010) stehen die Ergebnisse von Kreis u.a. (2013) entgegen, welche zeigen,
dass Sonderpiddagoginnen und Sonderpadagogen die Kooperationsaktivitidten deutlich
entlastender erleben als Regellehrpersonen. Sie erkldren sich dies damit, dass es fiir
Sonderpddagoginnen und Sonderpidagogen notwendiger ist zusitzliches Wissen von
den Regellehrpersonen iiber die Kinder und die Klasse zu erhalten, um die Férderung
moglichst optimal zu gestalten. Gleichzeitig vermuten die Autorinnen, dass Regellehr-
personen Kooperation dann als entlastend erleben, wenn fiir sie daraus ein fachlicher
Nutzen entsteht.
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2.2 Einflussgrossen auf die Kooperation zwischen Regellehrpersonen und
Sonderpidagoginnen und Sonderpéddagogen

Neben Motiven, aus denen heraus Kooperation in Schulen umgesetzt wird, haben wei-
tere Aspekte einen Einfluss auf das Gelingen von Kooperation zwischen Regellehrper-
sonen und Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen. Diese sollen, unter Einbezug
ausgewdhlter Forschungsergebnisse auf organisationaler, personaler und teambezoge-
ner Ebene dargestellt werden.

2.2.1 Gemeinsame Ziele von Regellehrpersonen und Sonderpadagoginnen
und Sonderpiadagogen

Ein zentrales Merkmal gelingender Kooperation, das auch als ein unbestrittenes Defi-
nitionsmerkmal von Kooperation betrachtet wird, ist ein gemeinsam vorhandenes Ziel
(oder zumindest Teilziel). Spie geht davon aus, dass es vor allem dann zu Proble-
men in der Kooperation kommt, wenn die Ziele, die zu erreichen sind, entweder gar
nicht oder nur ungeniigend kommuniziert werden oder beziiglich der Zielerreichung
Unklarheiten bestehen (Spief3, 2009). Dewey ist der Ansicht, dass das Ziel den Denk-
prozess beeinflusst (Dewey, 2002): Eine Lehrperson, die sich fiir eine Schiilerin oder
einen Schiiler eine Fordersequenz in Mathematik {iberlegt, macht sich andere Gedan-
ken, wenn ihr Ziel das (im Moment vielleicht unrealistische) Erreichen der Grund-
anforderungen ist, als wenn sie sich zum Ziel setzt, der Schiilerin oder dem Schiiler
erste mathematische Erfolgserlebnisse bei Subtraktionen im Zahlenraum 30 bis 100 zu
vermitteln und sich dazu dem Lernstand der Schiilerin oder des Schiilers angemessene
Aufgaben aus dem Themenbereich Einkaufen tiberlegt. Im ersten Fall hat die Lehr-
person zwar das ferne Lernziel im Kopf, macht sich aber keine Gedanken, wie sie die
Schiilerin oder den Schiiler einen Schritt weiter dorthin bringen konnte. Im zweiten
Fall sind ihre Uberlegungen viel konkreter und deshalb auch fiir andere beteiligte
Lehrpersonen greifbarer. Letztere konnen die Aufgaben aufnehmen, weiterfithren oder
die didaktische Umsetzung kritisieren. In jedem Fall sind wegen der Konkretheit Ge-
spriche im Lehrpersonenteam moglich. Uber das primire Richtziel des gemeinsamen
Unterrichts von Regellehrpersonen und Sonderpddagoginnen und Sonderpadagogen,
die Schiilerinnen und Schiiler bestmdglich zu unterstiitzen und zu férdern, mogen
sich die meisten Lehrpersonen klar und einig sein. Regellehrpersonen und Sonderpa-
dagoginnen und Sonderpiddagogen setzen aufgrund ihres Auftrags oder ihrer personli-
chen Priferenzen jedoch unterschiedliche Schwerpunkte. Solche Unterschiede konnen
zu nicht oder zu wenig aufeinander abgestimmtem Umsetzen der gemeinsamen Ziele
fithren und sind weit verbreitet (Rolff, Buhren, Lindau-Bank, & Miiller, 2011). Dies
konnte mit zwei Fliissen verglichen werden, die zusammenfliessen: Die gemeinsame
Zielrichtung muss in etwa gleich sein, sonst gerdt ein Boot bei der Einmiindung in
einen Strudel und kentert (Murawski & Hughes, 2009). Eine Schwierigkeit mag darin
bestehen, dass sich diese Richtziele auf einer abstrakten Ebene befinden, die Unter-
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richtshandlungen (und dafiir notwendigen Feinziele) jedoch auf einem konkreten
Niveau formuliert werden miissen (Altrichter, Schley, & Schratz, 1998).

Eine Einigkeit iiber gemeinsame Ziele ist deshalb wichtig, weil so auch tiber den
weiteren Verlauf respektive die daraus folgenden Unterrichtshandlungen entschieden
wird. Wo sollen Priorititen gesetzt werden und was steht im Zentrum der Lernunter-
stiitzung? Steht etwa eine Schiilerin oder ein Schiiler mit seinen Lerndefiziten im Zen-
trum (subjektbezogene Perspektive) oder werden die Lernschwierigkeiten unter dem
Aspekt einer interaktionistischen Lehr-Lernsituation betrachtet (systemische Perspekti-
ve) (Thommen, Anliker, & Lietz, 2008)? Eine Auseinandersetzung dariiber ist in einem
kleinen Team von nur zwei Personen dank der hoheren Interaktionsdichte intensiver
als in grosseren Teams (Schuler & Moser, 2014). Man unterscheidet zwischen beruf-
lichen und personlichen Zielen, welche im besten Fall iibereinstimmen (Balz & Spief3,
2009). Die Wahrscheinlichkeit einer praktizierten Kooperation unter Lehrpersonen
steigt, wenn die Beteiligten eine positive Interdependenz zwischen ihren Zielen wahr-
nehmen (Griésel, Fussangel, & Probstel, 2006). Je besser ein Team ein Ziel erreicht,
umso effektiver ist es, wobei einerseits die unmittelbaren, aber auch die personlichen
Ziele der Individuen erfiillt sein sollten (Hertel & Hiiffmeier, 2014). Dies bedingt, dass
sich einerseits die Lehrpersonen iiber ihre Positionen klar sein miissen, und ander-
seits eine soziale Interaktion zwischen den Beteiligten stattfindet (Hertel & Hiiffmeier,
2014). Balz und Spief’ verweisen auf die Zentralitdt der Kommunikation, welche dart-
ber entscheidet, wie die Ziele festgelegt und in Handlungen umgesetzt werden (Balz &
Spief3, 2009). Kommunikation in Schulen kann in horizontale und vertikale Kommu-
nikation unterteilt werden. Vertikal kommuniziert die Schulleitung Entscheide, aber
auch grundlegende Ziele der Schule an das Kollegium (vgl. Spief} & Winterstein, 1999).
Dabei wird die vertikale Kommunikation dank eines stindigen Riickmeldungsprozess
tiber den Ist-Soll-Zustand unterstiitzt. Horizontale Kommunikationsmuster liegen auf
Ebene der Lehrpersonen untereinander, etwa in Klassenteams oder in Arbeitsgruppen,
Vor.

Obwohl es forderlicher wire, wenn Zusammenarbeit freiwillig eingegangen wiirde
(Haeberlin u.a., 1992), sieht die Praxis anders aus. Infolge ihres professionellen Ha-
bitus miissen die Beteiligten zusammenarbeiten und sich iiber die (gemeinsamen)
Ziele austauschen, diese festlegen und verfolgen. Teams, die klarer iiber ihre Ziele
kommunizieren, arbeiten effektiver, wobei Strukturen wie z.B. verbindliche Arbeits-
pline und grundlegende Regeln dazu, wie im Team kommuniziert wird, unterstiitzend
sind (Bonsen, Hiibner-Schwartz, & Mitas, 2013). Dies zeigen auch Forschungsarbeiten
tiber Kooperationstypen, die zeigen, dass Lehrpersonen des Typs , Ko-Konstruktion®
(vgl. Kapitel 1.2.2) sich in ausgepriagtem gegenseitigem Abstimmen und in der Art und
Weise, wie sie sich festlegen und gemeinsamer Ziele erarbeiten von anderen Typen wie
»Arbeitsteilung® unterscheiden (Baumann, Henrich, & Studer, 2012b; Grésel, Fussan-
gel, & Probstel, 2006). Zudem miissen Ziele realistisch definiert werden. Eine solche
»realistische Erreichbarkeit® ist abhdngig von der Komplexitit und dem Ausmass der
angestrebten Verdnderungen (Probstel & Soltau, 2012, S. 60).

In der Kooperation zwischen Regellehrpersonen und Sonderpddagoginnen und
Sonderpadagogen kommt hinzu, dass zwei Lehrpersonen mit unterschiedlichen beruf-
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lichen Hintergriinden zusammenarbeiten (miissen). Dies kann als Chance oder je nach
Position der Beteiligten auch als Herausforderung betrachtet werden. Die jeweiligen
Praferenzen in Methodik-Didaktik sowie individuelle Vorlieben miissen miteinander
diskutiert werden und es muss eine gemeinsame Linie gefunden werden. Grundsétz-
lich kann davon ausgegangen werden, dass die Qualitit des Unterrichts steigt, wenn
die Lehrpersonen eine in Grundziigen dhnliche Position vertreten, also am selben
Strick ziehen (Greiten, Franz, & Biederbeck, 2016).

Auf Kooperation als Merkmal von effektiven Schulen und den indirekten Zusammen-
hang zwischen klaren Organisationszielen auf die Leistungen von Schiilerinnen und
Schiilern wurde bereits im Kapitel 1.3.1 hingewiesen. Aus der Fithrungsforschung ist
zudem bekannt, dass Kooperation auch davon beeinflusst wird, welches Fithrungsver-
stdndnis in einer Organisation vorherrscht und, damit verbunden, wie Organisations-
ziele kommuniziert werden (Balz & Spief3, 2009). Fithrung als zielbezogene Einfluss-
nahme bedeutet im Kontext Schule, dass Kooperation auch iiber die Lenkung, Bera-
tung, Planung und ggf. Coaching von Schulleitungen gestaltet wird. Inwiefern teilen
die Lehrpersonen die Ziele, die sich die Schulleitung dank Kooperation zwischen den
Lehrpersonen erhofft? Das Spannungsverhiltnis zwischen dem Individuum und der
Organisation zeigt auf, dass die Ziele der Organisation nicht immer deckungsgleich
sein miissen mit den Zielen des Individuums (Balz & Spief3, 2009, S. 39). So kann
die Schulleitung eine Kooperation mit der Bildung von gemeinsamen Kooperations-
gefissen das Organisationsziel ,gegenseitiger Austausch und Information“ verfolgen
und die Zeitgefisse als verbindlich fiir alle erkldren. Diese Unterordnung kann von
einzelnen Lehrpersonen als Eingriff in ihre Unabhéngigkeit und als den persénlichen
Zielen entgegengesetzt betrachtet werden. Ahlgrimm verweist darauf, dass nicht die
Schulleitungen allein dafiir verantwortlich gemacht werden diirfen, die Leitideen und
Ziele der Schulen zu entwickeln, sondern dass es ihre Aufgabe ist, insbesondere Ent-
wicklungs- und Verdnderungsprozesse innerhalb des Kollegiums zu unterstiitzen (Ahl-
grimm, 2010). In ihrer Studie zeigten Schulleitungen zwei divergierende Herangehens-
weisen, die sich in den Kooperationsaktivititen der Lehrpersonen niederschlagt: In
autokratisch gefithrten Schulen kooperieren die Lehrpersonen weniger als in Schulen,
in denen sich die Schulleitungen eher als Impulsgeber oder Moderatoren sehen, und
die Anliegen der Lehrpersonen in Entscheidungen einbezogen werden. Balz und Spief§
(2009, S. 37) sprechen von ,strategischer Pseudokooperation®, die dann entstehen
kann, wenn die gemeinsamen Ziele zwar nicht mehr vorhanden sind, diese aber, um
den Anspriichen anderer zu geniigen, vordergriindig weiterhin verfolgt werden und
von ,empathischer Pseudokooperation®, wenn gemeinsame Gefiihle simuliert werden.
In echten Kooperationen ist die Beziehung symmetrisch und verfolgt wechselseitige
Interaktionen. Handlungen von Anderen werden mit Blick auf das gemeinsame Ziel
interpretiert und eigenes Verhalten entsprechend so angepasst, dieses Ziel bestmdg-
lichst zu erreichen. Pseudokooperation liegt beispielsweise dann vor, wenn gemeinsam
festgelegte Ziele ignoriert werden und Lehrpersonen ohne sich abzusprechen eine
eigene Strategie verfolgen, von der sie glauben Vorteile daraus zu ziehen. Die Gefahr
einer Pseudokooperation besteht stirker in autokratisch gefithrten Schulen und wirkt
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sich dort belastend auf die Kooperation unter den Lehrpersonen aus (Balz & Spiefs,
2009).

Je komplexer ein Kooperationsziel ist, desto klarer muss es in Teilziele unterteilt
werden und desto hoher sind die Anspriiche an die Koordination und Kommunika-
tion. Wird der Arbeitsprozess nicht laufend mit dem zu verfolgenden Endziel abgegli-
chen und werden etwa die Vorgehensweisen tiberpriift, kann es nach Bauer u.a. (1996,
S. 99) zu einem ,,blinden Methodismus“ kommen.

Wie effektiv ein Team arbeitet, kann zwar anhand klassischer Input-Output-Mo-
delle untersucht werden, Forschung zum Nutzen der Teamarbeit — also inwiefern sich
Teamarbeit lohnt — wurde hingegen erst in den letzten Jahren verstarkt vorangetrieben
(Hertel & Hiiffmeier, 2014) und primér als Mehrwert beziiglich der Leistungen von
Schiilerinnen und Schiilern untersucht. Im Kontext Schule wird zwar oft von Schul-
effektivitit im Zusammenhang mit dem Nutzen von Kooperation gesprochen. Studien,
welche die tatsdchliche Effektivitit (als Vergleich von Teamarbeit und alternativen
Arbeitsformen) messen, sind bis dato unbekannt und vermutlich auch methodisch
dusserst schwierig umzusetzen. Input-Output-Modelle versuchen hingegen wegen der
spezifischen Rahmenbedingungen (Input) den Nutzen wie Teamleistung oder Arbeits-
zufriedenheit (Output), der tiber Prozesse wie die Kommunikation zustande kommt,
zu messen (Hertel & Hiiffmeier, 2014, S. 225). Analysiert werden kann dieser Nutzen
sowohl auf Ebene der Individuen oder der Teams (etwa wie Autonomie Einfluss auf
die Teamleistung nimmt) oder zwischen diesen Ebenen, wobei immer nur die relative
Effektivitat erfasst werden kann, also unter welchen Bedingungen etwa ein Team bes-
sere Leistungen zeigt und nicht etwa der Mehrwert gegeniiber alternativen Arbeitsfor-
men (Hertel & Hiiffmeier, 2014, S. 225). Bonsen u.a. (2013) schlagen ein theoretisches
Modell vor, um die Teameffektivitit anhand von Zufriedenheit, Performanz und Be-
stindigkeit des Teams zu messen und sich nicht, wie héaufig tiblich, nur an Leistungen
von Schiilerinnen und Schiiler zu orientieren. Die Klarheit tiber Ziele und Aufgaben
werden hier einerseits als Input-Qualitdt und Teil der Teamstruktur gesehen, ander-
seits schlagen die Autoren vor, die ,Teamaufgabe“ (u.a. Aufgabenkomplexitit und Un-
sicherheiten tiber Ziele) zusitzlich als Mediator zwischen Teamprozessen und Team-
effektivitit zu betrachten, wobei dies zur Zeit empirisch noch untersucht wird und
bisher nur ein heuristisches Modell ist (Vogt u.a., 2016).

Unbestritten scheint ein gemeinsam zu verfolgendes Ziel eine Grundvoraussetzung
zu sein, damit Kooperation gelingen kann, wobei in Forschungsarbeiten hdufig un-
klar bleibt, inwiefern dies tatsichlich zu besseren Leistungen der Schiilerinnen und
Schiilern beitrdgt (Brithlmann, Hildebrandt, & Marty, 2016; Steinert u.a., 2006). Die
gemeinsame Verstindigung iiber die Ziele und ein fortlaufendes Uberpriifen scheinen
auch deshalb zentral, weil die eingesetzten Kooperationsformen davon abhingig sind
und demnach nicht blind eingesetzt werden sollten, um zu versuchen, die Unterrichts-
qualitdt zu steigern respektive hoch zu halten. Diese Verstindigung kann jedoch nur
dann gelingen, wenn die Arbeitsprozesse so konkretisiert werden, dass mittels Ziele
dartiber diskutiert und beraten werden kann, wie weitergearbeitet werden soll. Somit
spielen die Aufgaben- und Rollenklarung (siehe auch Kapitel 2.2.6) sowie die team-
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interne Kommunikation eine weitere entscheidende Rolle, damit Ziele gemeinsam er-
reicht werden konnen.

2.2.2 Rahmenbedingungen und Ressourcen fiir die Kooperation zwischen
Regellehrpersonen und Sonderpiadagoginnen und Sonderpidagogen

Der Mehrwert von Kooperation féllt inhaltlich unterschiedlich aus und kann sich in
fachlichen oder personlichen Bereichen zeigen. Wer mit Lehrpersonen tiber Koope-
ration spricht, wird schnell mit der Thematik der ungentigenden Ressourcen konfron-
tiert. Dies bestdtigt auch die Studie von Maag Merki u.a. (2010), aus der hervorgeht,
dass das Vorhandensein von organisatorischen Rahmenbedingungen und ausreichen-
den Ressourcen absolut zentral ist fiir Lehrpersonen und dass das Potential von Ko-
operation auch nur unter diesen Voraussetzungen ausgeschopft werden kann (Loser &
Werning, 2013). Tatsachlich existieren aber erst wenige Studien zu Rahmenbedingun-
gen fiir eine Kooperation zwischen Regellehrpersonen und Sonderpadagoginnen und
Sonderpddagogen (Baumann, Henrich, & Studer, 2012a). Mit zunehmender Anzahl der
Kooperationspartnerinnen und -partner steigt der Koordinationsaufwand fiir Koope-
ration. Exemplarisch arbeiten Regellehrpersonen im Kanton Ziirich mit durchschnitt-
lich mindestens drei anderen Lehrpersonen (Lehrpersonen fiir Sonderpéddagogik,
Logopédie, DaZ etc.) zusammen, wobei die Anzahl mit zunehmenden Anstellungs-
prozenten auf bis zu 11 Kooperationspartnerinnen und Kooperationspartner ansteigen
kann (Baumann u.a., 2012a). Das heisst, diese unterschiedlichen Voraussetzungen
werden nicht spurlos an den Beteiligten vorbeigehen. Lehrpersonen, die mit vielen
Partnerinnen und Partner kooperieren (miissen), konnten sich gegeniiber solchen, die
mit weniger anderen Lehrpersonen zusammenarbeiten benachteiligt vorkommen, da
ihr Aufwand fiir Absprachen und Austausch hoher ist.

Als weiterer bedeutsamer Faktor wird die Ressource Zeit genannt. Damit ist meis-
tens die Dauer gemeint, die fiir Absprachen und Austausch aufgewendet werden muss.
In der Studie von Maag Merki u.a. (2010) gaben 76% der befragten Lehrpersonen an,
dass sie ausreichende zeitliche Ressourcen als eine wichtige Voraussetzung fiir Koope-
ration betrachten. Zudem ist der Faktor Zeit die von Lehrpersonen am héufigsten ge-
nannte Ressource. In der Studie von Baumann u.a. (2012a) wenden die meisten Lehr-
personen zwischen 16 und 60 Minuten pro Klasse dafiir auf. Arbeiten Lehrpersonen in
mehreren Klassen, summiert sich diese Zahl entsprechend und der Kooperationsauf-
wand steigt. Sie fordern daher, die Anzahl der Kooperationspartnerinnen und -partner
und die Pflichtstundenzahl zugunsten von Teambesprechungsstunden zu reduzieren.
Maag Merki u.a. (2010) merken an, dass die formal zugesprochenen Kooperations-
stunden oft an die Anzahl der Klassen, in denen eine Lehrperson arbeitet, gebunden
sind, es aber besser wire, zusitzlich die Klassengrosse zu beriicksichtigen, da der Ko-
operationsaufwand in grossen Klassen deutlich hoher ist, als in kleinen. Eine Proble-
matik besteht zudem darin, dass Kooperationszeit oft nicht zusatzlich vergiitet wird,
sondern im Grundauftrag einer Lehrperson inbegriffen ist. Wird die Kooperation
aufwindiger als vorgesehen, miissen Lehrpersonen dies entweder als Freizeittitigkeit
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abbuchen oder die Kooperationszeit tiefer halten als eigentlich notwendig. Beides kann
zur Belastung werden, und entweder in zeitliche Uberforderung oder Arbeitsunzufrie-
denheit miinden, da die personlichen Ziele nicht mehr vereinbar sind mit denen des
Teams oder der Organisation (Maag Merki, 2010). Verbindliche gemeinsame Zeitge-
fasse sind deshalb entscheidend, weil diese eine Voraussetzung sind, dass Austausch
tiberhaupt stattfinden kann.

Eine Ausdifferenzierung von verbindlichen Zeitgefassen, und wofiir diese einge-
setzt werden, konnte mit Kooperationsvereinbarungen geleistet werden. Solche werden
teilweise von Schulleitungen heute auch eingefordert. Schriftliche Kooperationsverein-
barungen dienen der Verbindlichkeit fiir die Kooperationspartnerinnen und -partner
(Arnoldt, 2008). Einerseits wird die Zusammenarbeit durch eine Vereinbarung gegen-
tiber Dritten 6ffentlich und somit transparent. Anderseits konnen so Verantwortlich-
keiten, Ziele und fachliche Standards verbindlich festgehalten werden. Wahrend es fiir
gewerbliche und freie Anbieter selbstverstindlich ist, dass schriftliche Kooperations-
vereinbarungen abgeschlossen werden, fehlt eine solche im Schulsetting hiufig. Arnold
(2008) verweist darauf, dass offentliche Akteure nur in etwa 40% der Fille eine Ko-
operationsvereinbarung getroffen haben.

Podsiadlowski und Spief3 (2000) gehen davon aus, dass erfolgreiche Teamarbeit
ohne zusitzlichen Einsatz und Bereitschaft zu prosozialem Verhalten der Beteiligten
nicht moéglich ist. Dies unterstreichen auch Maag Merki u.a. (2010) und betonen dabei
die Wichtigkeit des Zusammenspiels von Schulbehérden und Schulen, wenn es darum
geht, zusitzliche Ressourcen zu versprechen und ein Verstindnis zu entwickeln fiir die
Anliegen der Schulen und Lehrpersonen. Eine bewusste Gestaltung von kooperations-
freundlichen Strukturen sowie die Unterstiitzung der Teams sind wesentliche Faktoren,
die nicht von den einzelnen Lehrpersonen iibernommen werden kénnen, sondern im
Bereich der Fithrungsverantwortung der Schulleitungen liegen (Arndt, 2016). Eine ge-
wisse Flexibilitdt in der Ressourcenverteilung kénnte helfen, die Handlungsspielraume
von kooperierenden Lehrpersonen zu erweitern, da dies auch als ,Strategie im Um-
gang mit der grundlegenden Kontingenz padagogischen Handelns“ verstanden (Arndt
& Werning, 2013, S. 35) und von Lehrpersonen als Entlastung wahrgenommen werden
konnte, weil Ressourcen dort eingesetzt werden konnen, wo sie am dringendsten ge-
braucht werden.

Die Frage, ob Kooperationsstunden fiir Lehrpersonen zusitzlich zu vergiiten sind,
wird unterschiedlich beantwortet werden. Einerseits kann davon ausgegangen werden,
dass Kooperation ein Bestandteil der Arbeit von Lehrpersonen ist. So wie Unterricht
nur einen Teil dieser Arbeit ausmacht, kann argumentiert werden, dass regelmassige
Zeitgefasse mit den Kooperationspartnerinnen und -partnern ebenso zur Vorbereitung
des Unterrichts gehoren wie alles andere. Anderseits haben sich die Anforderungen
an die Lehrpersonen, mit der Forderung stirker und mit zusitzlichen Personen zu
kooperieren, in den letzten Jahren drastisch verandert. In der Praxis sind zudem die
unterschiedlichen Handhabungen stérend, bei denen die einen Lehrpersonen fiir zu-
sitzliche Kooperationsgefisse bezahlt werden, wihrend andere im selben Kollegium
unbezahlt an den Sitzungen teilnehmen. Ebenso konnen die mit unterschiedlichen
Studienabschliissen (exemplarisch die heute tiblichen Bachelor- fiir Regellehrpersonen
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und Masterabschliisse fiir Sonderpiddagoginnen und Sonderpddagogen) begriinde-
te unterschiedliche Entlohnung zu Spannungen zwischen den Lehrpersonen fiithren.
Diese unterschiedlichen Handhabungen kénnen Missgunst untereinander hervorrufen
und sind wenig forderlich fiir eine Vertrauensbildung innerhalb des Teams oder Kol-
legiums.

Der Faktor Zeit respektive der mogliche Riickgriff auf ausreichend vorhandene
Zeitressourcen kann somit als ,Grundpfeiler fiir die Realisierung von Kooperation®
betrachtet werden und gilt als zentral fiir die Unterrichtsentwicklung, Schulentwick-
lung wie auch fiir die Umsetzung von Integrativen Konzepten (Maag Merki u.a., 2010,
S. 78).

2.2.3  Einstellungen und Werthaltungen in der Kooperation zwischen
Regellehrpersonen und Sonderpiadagoginnen und Sonderpidagogen

Situationen und Handlungen werden unterschiedlich bewertet, d.h. die Wahrneh-
mung oder der Wert von ihnen ist fiir jede Person unterschiedlich. Eine Situation wird
individuell wahrgenommen und erhilt einen individuellen Wert durch die jeweilige
Bewertung. Wertungsunterschiede fithren zu Priferenzen und kénnen (missen aber
nicht) verhaltenswirksam werden. Wie eine Person eine Situation bewertet hat auch
mit ihren Einstellungen zu tun. Asendorpf definiert den Begriff Einstellungen so:
»unter einer Einstellung wird die individualtypische Bewertung von Objekten der
Wahrnehmung oder Vorstellung auf der Dimension positiv - negativ verstanden®
(Asendorpf, 2015, S. 106). Einstellungen bestehen aus kognitiven, affektiven sowie
verhaltensbezogenen Komponenten (Zanna & Rempel, 1988). Infolge unterschiedli-
cher Gewichtung von Sachverhalten und Vorgehensweisen entwickeln Lehrpersonen
folglich Vorlieben, wie sie ihren Unterricht, aber auch wie sie Kooperation gestalten
mochten. Solche Einstellungen sind nur zum Teil bewusst und miissen von expliziten
Einstellungen unterschieden werden, kénnen aber unabhingig von diesen das Verhal-
ten beeinflussen (Asendorpf, 2012). Asendorpf (2012, S. 104) verweist auf Fishbein und
Ajzen (1975), die der Ansicht sind, dass neben einer expliziten Einstellung die sub-
jektive Norm fiir ein Verhalten beriicksichtigt werden muss, also die subjektiv erlebte
Verpflichtung, das Verhalten auch selbst auszufiithren. Die Absicht, sich auf bestimm-
te Weise zu verhalten, wird nach der Theorie des geplanten Verhaltens (Ajzen, 1991)
von personlichen Einstellungen und subjektiven Normen geprégt, wobei das effektive
Verhalten davon abhingt, ob die Person glaubt, ein solches Verhalten auch tatsdchlich
umzusetzen zu konnen, was als Intention bezeichnet wird (Haddock & Maio, 2014).
Somit kann die Verhaltensintention als Vorhersage betrachtet werden, auch wenn die
prognostische Qualitét stark hinterfragt werden muss, da Einstellungen situativ und
stark kontextabhangig sind.

Interindividuelle Bewertungsunterschiede, die zeitlich ausreichend stabil sind,
werden als Personlichkeitseigenschaften oder Bewertungsdispositionen bezeichnet
(Asendorpf, 2004, S. 239). Der Terminus Bewertungsdispositionen wird in der Psycho-
logie allerdings iiblicherweise mit Einstellungen und Werthaltungen umschrieben. Als
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Werthaltungen werden breit definierte Objektklassen bezeichnet, etwa hohe Leistungs-
bereitschaft, wobei sich Werthaltungen, im Gegensatz zu Motiven, nicht ausschliesslich
auf das eigene Verhalten beziehen, sondern auch auf Verhaltensweisen Dritter. Sie sind
so auch mit bestimmten Erwartungen an Dritte verbunden beziiglich bestimmter Ver-
haltensweisen oder Handlungen.

Werthaltungen entsprechen also Uberzeugungen und sind Normen und Standards
(Sonntag, Frieling, & Stegmaier, 2012), an denen - aus Sicht der Befragten - man das
eigene und das Verhalten anderer misst. Sie gelten als zeitlich stabile Merkmale fiir
die Beschreibung von Menschen (Herzberg & Roth, 2014, S. 87). Welche Einstellun-
gen jemand hat, ist auch abhingig von den Werthaltungen, da sich Werthaltungen auf
abstraktere Objekte beziehen und den Einstellungen iibergeordnet sind. Wie die For-
schung zeigt, lassen sich Werthaltungen nicht nur klassisch iiber Fragebogen erheben,
sondern auch anhand von Inhaltsanalysen von Reden und schriftlichen Ausserungen
(Asendorpf, 2004, S. 241). Einstellungen beziehen sich auf konkrete Objekte, und
konnen sich auf Ideologien, Personen, Gruppen oder spezielle Handlungen beziehen
(Herzberg & Roth, 2014, S. 87). Die Abgrenzung zwischen Werthaltungen und Einstel-
lungen erfolgt demnach auf einer hoheren Abstraktionsebene. Vertreter der Person-
lichkeitspsychologie gehen jedoch davon aus, dass sich allgemeine Werthaltungen in
den spezifischeren Einstellungen zeigen und ,somit Einstellungen durch Werthaltung
begriindet werden® (Herzberg & Roth, 2014, S. 91).

Einstellungen gegeniiber Integration sind entscheidende Faktoren fiir das Gelingen
eines integrativen Settings (Pool Maag & Moser Opitz, 2014) und sind massgeblich von
den Subjektiven Theorien der Lehrpersonen geprigt (Chilla, 2012; Kuhl, Moser, Scha-
fer, & Redlich, 2013). Positive Einstellungen gegeniiber Integration beeinflussen die
Motivation der Lehrpersonen sich mit der Thematik auseinanderzusetzen (Hellmich &
Gorel, 2014) und es wird davon ausgegangen, dass positiv gegeniiber Integration ein-
gestellte Lehrpersonen eher dazu bereit sind, in die Kooperation zu investieren, da sie
deren Notwendigkeit bejahen (Hellmich, Hoya, Gorel, & Schwab, 2017).

2.2.3.1 Bereitschaft zur Kooperation zwischen Regellehrpersonen und
Sonderpidagoginnen und Sonderpéddagogen

Neben ausreichend vorhandenen Ressourcen sind positive Einstellungen gegeniiber
verbindlicher Kooperation sowie die Griinde, weshalb Lehrpersonen kooperieren,
bedeutsam fiir die Gestaltung von Kooperationen (Maag Merki u.a., 2010). Subjekti-
ve Theorien von Lehrperson tiber Kooperation sind wichtig, da sie das Handeln der
Lehrpersonen beeinflussen und somit auch entscheidend dazu beitragen, ob eine Ko-
operation gelingt (Chilla, 2012). Eine grundsitzliche Bereitschaft zu Kooperation muss
vorhanden sein, damit Lehrpersonen iiberhaupt eine Zusammenarbeit eingehen, wobei
sie aber keine hinreichende Bedingung darstellt fiir eine qualitativ hohe Kooperation
(Ahlgrimm, 2010). Vogt u.a. betrachten Einstellungen, neben Vertrauen und Ziel-
bindung, als wesentliche Elemente auf Ebene der Lehrpersonen, die fiir die Struktur-
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qualitdt verantwortlich sind und direkten Einfluss auf den Kooperationsprozess haben
(Vogt u.a., 2016).

Positive Einstellungen gegeniiber Kooperation schiitzen Lehrpersonen zudem da-
vor, die aufwindige Kooperation als Belastung oder als Druck wahrzunehmen. Ob-
wohl Lehrpersonen gelegentlich nachgesagt wird, sie seien kooperationsresistent
(Maag Merki u. a., 2010), sind viele Lehrpersonen durchaus teamorientiert (Soltau
& Mienert, 2009; Stommel, Hildebrandt, Senn, & Widmer, 2014). Trotzdem konnten
Soltau und Mienert (2009) in ihrer Befragung von Lehrpersonen keinen Zusammen-
hang feststellen zwischen der positiven Grundhaltung gegeniiber Kooperation und der
Qualitat der tatsichlichen Umsetzung. Dies konnte mit dem erhohten Mehraufwand
und dem daraus folgendem Belastungserleben erklart werden. Stommel u.a. zeigen
in einer Schweizer Studie hingegen, dass je positiver die Einstellung einer Koopera-
tionsform gegeniiber ist, diese umso wahrscheinlicher in der Praxis angewendet wird
(Stommel u. a., 2014). Die unterschiedlichen Ergebnisse zu Studien in Deutschland
lassen sich zumindest partiell mit den differenten Schulsystemen und Rahmenbedin-
gungen erkldren. Beziiglich Mehrwert ist es insbesondere fiir Lehrpersonen wichtig,
die auf Unterrichtsebene kooperieren (wie es etwa im integrativen Unterricht der Fall
ist), dass sie entweder einen fachlichen Nutzen wahrnehmen oder infolge Koopera-
tion ein Nutzen fir die Schiilerinnen und Schiiler entsteht (Maag Merki u.a., 2010).
Kooperation trigt zur Entwicklung von Unterricht bei, dies schldgt sich wiederum
in einer hoheren Arbeitszufriedenheit und Motivation bei den Lehrpersonen nieder
(Arndt, 2016). Solche Motivationsgewinne konnen je nach Ursache erklart werden mit
a) sozialer Kompensation, b) sozialem Wettbewerb oder ¢) mit sozialer Unentbehr-
lichkeit (Hertel & Hiiffmeier, 2014): Bei sozialer Kompensation kann durch das Team
eine Motivationssteigerung entstehen, indem die leistungsstirkere Lehrperson (sofern
sie sich mit dem gemeinsamen Ziel identifiziert) die schwécheren Leistungen der an-
deren Lehrperson kompensiert, auch wenn die Einzelleistungen nicht identifizierbar
sind. Motivationsgewinne infolge sozialen Wettbewerbes unter den Lehrpersonen kann
dadurch entstehen, dass sie sich gegenseitig zu zusatzlichen oder héheren Leistungen
anspornen. Erlebt sich eine Person als sozial unentbehrlich, erhoht sie ihre Anstren-
gungen, um die anderen nicht im Stich zu lassen. Entsprechend konnen Effekte wie
soziales Faulenzen, Trittbrettfahren oder Gimpel-Effekte als Erkldrung dienen fiir die
Abnahme von Motivation (Hertel & Hiiffmeier, 2014).

2.2.3.2 Geteilte padagogische Werte und Einstellungen

Insbesondere die individuellen Einstellungen zu Themen wie Umgang mit Heterogeni-
tat, spezifische Forderung oder Beurteilung sind bedeutsam fiir eine gelingende Ko-
operation (Maag Merki u.a., 2010). Auch Luder (2018) bestitigt den Zusammenhang
zwischen intensiver Kooperation und positiven Einstellungen gegentiber Integration.
Eine grundlegende Einigung in pddagogischen Fragen scheint wichtig zu sein, und
wenn zwischen Lehrpersonen diesbeziiglich grossere Differenzen bestehen, wird dies
als Grund betrachtet, wenig zu kooperieren (Ahlgrimm, 2010). Allerdings liegen nur
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wenige Untersuchungen vor, die den Einfluss von geteilten padagogischen Werten und
Einstellungen untersuchen, da als Gelingensbedingung fiir Kooperation gemeinsame
Ziele, wie oben eingehend beschrieben, angenommen werden, und damit vermutlich
implizit geteilte pddagogische Orientierungen. Aus den obigen Uberlegungen, dass
Werte und Einstellungen zwar bedeutsam fiir Handlungen sind, aber nicht zwingend
in Verhaltensweisen miinden miissen, scheint hier eine differenziertere Betrachtung
notwendig. Da Einstellungen vor allem von sozialen und situativen Faktoren (z.B.
Rahmenbedingungen oder Ressourcen) beeinflusst werden, ist es hochst unzuver-
lassig, Verhalten aufgrund von Einstellungen vorherzusagen (vgl. dazu auch Kapitel
2.2.3). Lehrpersonenteams sollten sich zwar in Grundwerten einig sein, was aber nicht
bedeutet, dass jeder dieser Werte auch tatsichlich umgesetzt wird (Bonsen & Rolff,
2006). Daher scheint es sinnvoll neben expliziten und impliziten Einstellungen auch
die subjektiven Normen mit zu beriicksichtigen, die bewirken, dass auf eine Absicht
hin ein Verhalten umgesetzt wird. Insbesondere die subjektiven Normen gelten als
Préadiktoren ein tatsachliches Verhalten vorherzusagen (Fishbein & Ajzen (1975), zitiert
nach Asendorpf, 2012, S. 104), da diese zeitlich stabiler sind und demnach stirker der
Orientierung fiir Lehrpersonen dienen als Einstellungen.

Die meisten Forschungsbefunde im Bereich geteilter padagogischer Werte beziehen
sich auf Schulentwicklungsprojekte wie Professionelle Lerngemeinschaften oder Unter-
richtsteams, und es wird angenommen, dass in Zusammenhang mit Professionellen
Lerngemeinschaften gemeinsame Normen und Werte wichtig sind und in Schulen, in
denen diese geteilt werden, die Lehrpersonen haufiger Situationen wahrnehmen, in
denen sie fiir ihre eigene professionelle Entwicklung lernen kénnen (Bonsen & Rolff,
2006). Bergmann und Rollet (2008) konnten geteilte padagogische Werte als Media-
torvariable identifizieren, die indirekt auf die Innovation von Kollegien wirkt. So kén-
nen Einstellungsmuster iber Kooperation in einem Lehrpersonenteam entstehen und
sich auch weiterentwickeln (Zlatkin-Troitschanskaia & Forster, 2012), was auch damit
zu tun haben konnte, dass sich mit engeren Kooperationen die sozialen Beziehungen
untereinander - und so auch das Klima - dndern (Bonsen & Rolff, 2006). In kleinen
Kooperationsteams wie Regellehrpersonen und Sonderpddagoginnen und Sonder-
padagogen, welche mehrere Stunden pro Woche zusammenarbeiten, kann vermutet
werden, dass nicht nur die Bereitschaft gegentiber der Kooperation, sondern auch
padagogische Werthaltungen und Einstellungen wichtige Grossen sind fiir die Quali-
tdt der Kooperationsbeziehung, da der (piddagogische) Weg die gemeinsamen Ziele zu
erreichen auch davon abhingig ist (vgl. dazu Kapitel 2.2.1).

2.24  Autonomiewahrnehmung

Autonomie wird neben gemeinsamen Zielen, Aufgaben und gegenseitigem Vertrauen
als weitere wichtige Rahmenbedingung fiir Teamarbeit betrachtet (Spief3, 2004), wobei
essentiell ist, dass Teams entsprechend unterstiitzt werden und ,,ausreichend Zeit fiir
die Entwicklung und Abstimmung von Kommunikation und Koordination im Team
erhalten (Hertel & Hiiffmeier, 2014, S. 247). Ein gewisses Mass an Autonomie wird fiir
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Kooperation vorausgesetzt, wobei dieses in Abhdngigkeit von der Kooperationsform
steht: Intensivere Kooperationsformen wie die Kokonstruktion bedingen einen héheren
Autonomieverlust als einfachere Formen wie Austausch von Unterrichtsmaterialien, in
denen die Lehrpersonen weitgehend autonom arbeiten (Grésel, Fussangel, & Probstel,
2006; vgl. dazu auch Kapitel 1.2.2.3).

Autonomie wird aber oft auch als Erklarung fiir Kooperationsprobleme darge-
stellt. Haeberlin u.a. (1992, S. 49) betrachten Autonomie einerseits als Ursache des
Kooperationsproblems, da das System Schule und die Arbeitsplitze der Lehrperso-
nen autonomes Handeln erfordern. Anderseits konnte es in Form einer ,Isolierung®
auch als Problem auf der Ebene des Individuums betrachtet werden, da unklar ist, ob
autonomieliebende Personen vom Lehrberuf angezogen werden, oder ob dadurch die
Teamunfihigkeit entsteht. Esslinger weist in ihrer Fragebogenuntersuchung von 396
deutschen Lehrpersonen darauf hin, dass zwar 72% der Lehrpersonen (integrative)
Kooperation bejahen, jedoch nur, solange die Autonomie auf Unterrichtsebene ge-
wihrleistet bleibt (Esslinger, 2002, S. 205).

Auf Systemebene werden die fehlenden Moglichkeiten bemédngelt zu interagieren,
da gemeinsame Aktivititen sich beschrinken auf das Lehrerzimmer, Pausen oder die
als lastig wahrgenommenen Sitzungen (Bauer u.a. 1996; Haeberlin u.a. 1992). Das
Klassenzimmer war lange das Hoheitsgebiet der jeweiligen Lehrperson und wurde nur
selten angegriffen. Der Preis fiir diese beinahe uneingeschriankte Autonomie war, dass
die Lehrpersonen vollig auf sich allein gestellt waren (Wocken, 1988). Wocken nennt
es auch den ,Solipsismus“ - die Vereinsamung der Lehrpersonen. Es herrschte die
»Nichteinmischungsnorm® nach dem Grundsatz : ,Wer als Lehrperson erfolgreich ist,
hat keine Probleme® (Wocken, 1988). So wird zwar auf informeller Ebene ein kollegia-
ler Austausch gepflegt, echte Probleme jedoch werden kaum angesprochen; diese gel-
ten immer noch héufig als Privatsache. Dieses, immer noch verbreitete, Einzelkdmp-
fertum wird vor allem in den Strukturen der Schule sowie im Sozialisationsprozess
der Lehrpersonen gesehen (Kreie, 2009). Insbesondere in den heutigen komplexen
Unterrichtssituationen stossen Lehrpersonen im Regelunterricht, wie auch in inte-
grativen Settings jedoch bald an ihre Grenzen und sind auf den fachlichen Austausch
angewiesen (Bauer u.a., 1996; Liitje-Klose & Willenbring, 1999).

Es scheint, als wiirde Kooperation hédufig in Zusammenhang mit Autonomieverlust
wahrgenommen (Maag Merki u. a., 2010). Dies mag sowohl fiir Regellehrpersonen als
auch fiir Sonderpadagoginnen und Sonderpéddagogen gelten. Nicht nur die Regellehr-
personen haben plotzlich neue Kolleginnen und Kollegen, sondern auch viele Son-
derpadagoginnen und Sonderpddagogen miissen sich im integrativen Unterricht von
fritheren Positionen als Klassenlehrperson und den damit verbundenen Anforderun-
gen verabschieden (Lindmeier & Weiss, 2017). Auch in der Literatur herrscht diese Be-
trachtungsweise der negativen Norm von Autonomie vor, wie folgendes Beispiel zeigt:
»[...] dass Lehrer [...] gewillt sein [miissen], ein anderes Selbst- und Aufgabenver-
stdndnis zu entwickeln: Sie miissen den Verlust an Autonomie, an geschiitzter Einzel-
Atmosphiére, an Macht und Unabhiéngigkeit akzeptieren® (Eberwein & Knauer, 2009,
S. 429). Neben den Kindern sind nun auch andere Erwachsene Interaktionspartner,
und auch deren Bediirfnisse und Wiinsche miissen beriicksichtigt werden. Infolge der
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Teilautonomie der Schule entsteht aber auch die Moglichkeit, als Lehrperson innerhalb
der Schule mehr Verantwortung zu i{ibernehmen und sich so infolge der flexibleren
Strukturen starker zu positionieren (Terhart, 2001a). So betrachtet, konnte Autonomie
durchaus auch als Ausweitung der Moglichkeiten betrachtet werden, wobei es entschei-
dend ist, wie die Autonomie von den Lehrpersonen wahrgenommen wird und welche
Partizipations- und Gestaltungsmoglichkeiten den Lehrpersonenteams zugestanden
wird. Olds beschreibt die Autonomie einer Lehrpersonenkooperation als ,,abhingige
Grosse des Masses an Kontrolle [...] die dieses Team auf vier eng verwandten Gebie-
ten ausiiben kann®“ (Olds, 1972, S. 144). Er unterscheidet die Autonomie auf Ebene der
Schiilerinnen und Schiiler, der Lehrpersonen, des Lehrplans mit seinen Methoden und
der Planungsschemata. Im Bereich der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler ermdog-
licht Kooperation den Lehrpersonen, die Klasse in unterschiedliche Gruppen zu unter-
teilen und diese je nach Lernstand oder Interessen der Kinder so zu gestalten, dass
eine moglichst optimale Forderung maglich ist. Die Teamzusammensetzung auf Ebene
der Lehrperson wird meistens von den Schulleitungen definiert und ist fiir Lehrper-
sonen wenig kontrollierbar. Es ist daher wichtig darauf zu achten, dass sich die Teams
nicht in ihrer Autonomie beschneiden und ausloten, wo Handlungsspielrdume vorhan-
den sind, die vielleicht weniger offensichtlich sind. Da Teams in der Regel am besten
wissen, was ihre Bediirfnisse sind, sollte es moglich sein, etwa von Schulleitungen
festgelegte Kooperationsthemen in Frage zu stellen. So konnten sich Teams einbringen
und fiir sie aktuellere oder dringendere Themen zur Diskussion stellen und die Gefahr
bannen, Dienst nach Vorschrift ausfithren zu miissen. Als weiterer, oft unterschitzter
Punkt gilt, dass ein Lehrpersonenteam tiiber die Aktivititen (z.B. in Arbeitsgruppen)
seiner Mitglieder eine ,,gewisse Kontrolle“ haben sollte (Olds, 1972, S. 147), was wie-
derum auf die Zentralitdt von Teamkommunikation hindeutet. Hinsichtlich Steuerung
und Unterstiitzung von Seiten der Schulleitung besteht zweifelsohne Forschungsbedarf,
damit eruiert werden kann, wie es Schulleitungen gelingen kann, Teams zu befihigen,
diese Entwicklungsarbeit zu leisten (Kunz Heim, Arnold, Eschelmiiller, & Achermann,
2013) und so auch ein Stiick dieses Gestaltungsspielraums als Autonomieerweiterung
zu betrachten, die sich im Punkt Curriculum und Methoden veranschaulichen lasst:
»Ein neues oder revidiertes Curriculum erfordert in jedem Fall neues Lehrmaterial,
neue Texte und neue technologische Hilfsmittel“ (Olds, 1972, S. 147), was die Frage
aufwirft, inwiefern dies bei der Entwicklung und insbesondere der Einfithrung des
aktuellen Lehrplans 21" beriicksichtigt wurde. Hinsichtlich Materialienvielfalt, die
mit mehreren Lehrpersonen gegeben ist, und der Herausforderung, addquate Unter-
richtsmaterialien gemeinsam auszusuchen und den Gegebenheiten anzupassen, wird
von Lehrpersonen beklagt, auch hier zu wenig Zeit zur Verfiigung zu haben. Es wire
wichtig, Teamarbeit auch unter dem Aspekt von Unterrichts- oder Schulentwicklung
zu betrachten und (zeitliche) Ressourcen zur Verfiigung zu stellen. Olds (1972) nimmt
ebenfalls an, dass ein Spielraum fiir Raum- und Stundenplanung wichtig ist, was auch
in der Studie von Maag Merki u.a. (2010) als zentrale organisatorische Pramisse fiir

14 D-EDK (2016) Lehrplan 21, https://www.lehrplan21.ch/ (abgerufen am 17.5.2019).
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gelingende Kooperation betrachtet, aber in der Praxis nur in etwa der Hilfte der An-
stellungen umgesetzt wird.

Probleme in der Zusammenarbeit, die nicht auf der Sach- oder Personlichkeitsebene
gelost werden konnen, verlagern sich naturgemiss auf die Beziehungsebene (Wocken,
1988) und konnen in der Interaktion als Kooperationsprobleme sichtbar werden. Wer
gut miteinander auskommt, kann sich dem Gegeniiber leichter 6ffnen und gemeinsa-
me Losungen fiir didaktische und methodische Problemen finden sowie die eigenen
Schwiéchen mit dem Partner oder der Partnerin angehen. Umgekehrt kann eine positi-
ve Bewiltigung von Beziehungsproblemen zu giinstigen Einfliissen auf der Suche nach
Losungen fithren (Wocken, 1988). Im Gegensatz zu frither stehen die meisten Lehr-
personen heute nicht mehr ausschliesslich allein vor der Klasse. Im Fall der Integra-
tion von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen Bediirfnissen ist die Kooperation
zweier (oder mehrerer) Lehrpersonen bereits im Berufsauftrag geregelt. Lehrpersonen,
die im Team arbeiten, miissen nicht mehr nur den subjektiven Kriterien gentigen, was
eine gute Lehrperson ist, sie sind dem kritischen Urteil ihres Teampartners oder ihrer
Teampartnerin ausgesetzt. Als Lehrperson ist es zudem weder méglich noch sinnvoll,
sich nur auf die rein professionellen Aspekte der Rolle als Lehrperson zu beschrinken,
da man in der padagogischen Arbeit automatisch auch personliche Aspekte von sich
preisgibt, respektive diese das padagogische Handeln mit beeinflussen. Eigene Starken
und Schwichen werden schonungslos sichtbar (Kreie, 2009), was Auswirkungen auf
das Selbstwertgefiihl haben kann. Steht man einmal schlecht vorbereitet vor der Klas-
se, ist dies im Team kaum zu verbergen und nicht mehr eine personliche Angelegen-
heit. Das Festhalten an einer hohen Autonomie im Schulalltag kann somit auch als
eine Schutzfunktion betrachtet werden, um den eigenen Selbstwert zu schiitzen. Wo-
cken widerspricht insofern, als die ,,Nichteinmischungsnorm® als problematisch und
ursdchlich dafiir betrachtet wird, dass Lehrpersonen moglichst wenig Beziehungen
untereinander eingehen, und sich diese insbesondere auf marginale, ausserunterrichtli-
che Bereiche beschrianken (Wocken, 1988, S. 5).

Aus den obigen Ausfiihrungen wird deutlich, dass sowohl die Lortiesche Cha-
rakterisierung des Autonomie-Paritaitsmusters als Erklarung strukturbedingter Auto-
nomie wie auch die Annahme, dass Autonomie eine Art Personlichkeitsmerkmal von
Lehrpersonen sei, zu kurz greift. Vielmehr ist die Autonomiewahrnehmung ein Zu-
sammenspiel der Ebenen Individuum, Team und Rahmenbedingungen, was zur Folge
hat, dass sich dieses je nach Situation dndert und somit differenzierter und immer mit
Kontextbezug betrachtet werden muss. Dies schldgt auch Kelchtermans vor, der sich
an den Arbeiten von Hargreaves (1993, zitiert nach: Kelchtermans, 2006) orientiert
und auf die Voraussetzungen verweist, unter denen Kooperation entsteht. So kann
sich eine hohe Autonomie wegen der Strukturen der Schule ergeben, was zur Folge
hat, dass Kooperation erschwert wird oder strategisch von Lehrpersonen eingesetzt
wird, wenn sie das Gefiihl haben von den anderen im Team zu stark eingenommen zu
werden. Hier entsteht eine Disbalance zwischen dem wahrgenommenen Nutzen und
dem personlichen Aufwand, wie unter Nutzen von Kooperation beschrieben (vgl. dazu
Kapitel 2.1), was zu Riickzug ins alleinige Klassenzimmer fithren kann. Obwohl davon
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ausgegangen werden kann, dass die (intrinsische) Motivation als entscheidender Fak-
tor betrachtet werden kann, wenn Autonomieeinbussen aufgrund von Kooperations-
tatigkeiten in Kauf genommen werden, verweist Kelchtermans (Kelchtermans, 2006)
auf das Spannungsverhdltnis zwischen Autonomie und Kollegialitit. Eine freiwillig
eingegangene engere Kooperation kann auch dazu fiihren, dass die Lehrpersonen ihre
personliche Autonomie zugunsten des Teams aufgeben, was kritisch beziiglich profes-
sioneller Entwicklung und Lernen betrachtet werden muss, da es Lehrpersonen wegen
ihrer personlichen Verbundenheit schwerer fillt, gegenseitig Kritik anzubringen oder
eine Unterrichtshandlung in Frage zu stellen.

Zusammengefasst zeigt sich, dass Autonomie betrachtet werden muss in Abhingig-
keit von den Zielen, die damit verbunden sind, dem Kontext, in dem die Lehrperso-
nen unterrichten, und dass die negativen wie auch positiven Aspekte gegeneinander
abgewogen werden miissen. Weiter hindert eine falsch verstandene Kollegialitit, Kritik
zu dussern respektive diese anzunehmen, und erschwert eine gute Teamarbeit.

2.2.5 Vertrauen als reziprokes Element und Basis fiir
Kooperationsbeziehungen

Vertrauen kann als Basis betrachtet werden, um soziale Beziehungen einzugehen
(Bierhoff & Miiller, 1993; Spief3 & Rosenstiel, 2010). Autonomes Handeln, wie in der
Arbeit von Lehrpersonen, bedingt ein gewissen Vertrauen und ist fiir alle Koopera-
tionsbeziehungen wichtig (Bierhoft & Frey, 2017; z. B. Probstel, 2008). Um als Team ein
gemeinsam festgelegtes Ziel effektiv zu erreichen, muss man sich auf andere verlassen
konnen und ist zumindest teilweise von den Arbeitsergebnissen der anderen abhingig.
Dies bedingt schon zu Beginn einer Kooperation ein Grundvertrauen, welches zu-
nichst einmal gegeben sein muss. Vor dem Hintergrund, dass Lehrpersonen sich an
sozialen, individuellen wie auch strukturellen Normen orientieren, unterliegt Koopera-
tion auch dem Prinzip der Reziprozitit, da Vertrauen auf der allgemeingiiltigen Norm
aufbaut: wie du mir - so ich dir. Ubergibt eine Lehrperson ihrer Kollegin oder ihrem
Kollegen einen Teil einer gemeinsamen Aufgabe, schenkt sie ihr bzw. ihm auch das
Vertrauen, dass sie oder er ihren bzw. seinen Teil zufriedenstellend bewiltigen wird,
um das gemeinsame Ergebnis nicht zu gefahrden. So erstaunt nicht, dass Vertrauen
mit Zielbindung in einer Untersuchung von Chemielehrpersonen hoch korreliert (Idel
u.a., 2012, S. 66).

Lewicki und Bunker bezeichnen Vertrauen als Erwartung, die immer auch ein Ri-
siko beinhaltet, enttduscht oder sogar verletzt zu werden, und unterscheidet die drei
Formen von Vertrauen (Lewicki & Bunker, 1995; zitiert nach Balz & Spief3, 2009):

— das dkonomische, kalkulierte Vertrauen
- vorhersagbares Vertrauen infolge von Erfahrung
- Vertrauen aufgrund von Identifikation

Je nach Situation kann Vertrauen berechnend sein, wenn das Individuum sich ndmlich
dadurch Vorteile verschaftt. Vertraut eine Lehrperson ihrer Kollegin bzw. ihrem Kolle-
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gen eine Arbeit an, hat sie den Vorteil, dass sie weniger Arbeitsaufwand hat und zeit-
lich entlastet wird (kalkuliertes Vertrauen). Besteht ein Team schon seit einiger Zeit,
hat sich eine Vertrauensbasis entwickelt, und die Lehrpersonen wissen infolge vergan-
gener Erfahrungen, ob und wie stark sie einander vertrauen konnen (Vertrauen dank
Erfahrung). Vertrauen infolge von Identifikation setzt hingegen voraus, dass sich die
Beteiligten gut kennen und davon ausgehen koénnen, dass die andere Person im glei-
chen Sinn handelt. Vertrauensbriiche werden unterschiedlich wahrgenommen, wobei
ein Vertrauensverlust in Form einer Identifikation am gravierendsten beurteilt wird,
da - im Gegensatz zum kalkulierten Vertrauen - hier die Grundwerte der Beziehung
tangiert werden. Die strukturelle Ebene umfasst Rahmenbedingungen, die von der In-
stitution gegeben sind wie Verbindlichkeit der Arbeitsgestaltung, Lernkultur, Fithrung
und Ressourcen. Wegen der institutionellen Vorgaben, wie etwa auf Organisations-
ebene festgelegte Zeitgefasse, konnen bestimmte Kooperationsformen unterstiitzt oder
behindert werden. Schulleitungen, wie auch andere strategische Fithrungsorgane sind
wichtige Moderatoren bei der Etablierung einer Kultur, die kooperatives Verhalten
unterstiitzt. Spiefl merkt an, dass Personen in sozialen Berufen zwar héufig prosoziale
Verhaltensweisen und kooperationsfreundliche Einstellungen mitbringen, die metho-
dische Gestaltung und insbesondere die institutionelle Realisierung von Kooperation
allerdings noch ungentigend etabliert ist (Balz & Spief3, 2009).

Fiir eine Vertrauensbildung ist es grundlegend, dass Teams von Seiten der Orga-
nisation unterstiitzt werden, indem bereits vor dem Eingehen einer Kooperationsbe-
ziehung den Lehrpersonen Ressourcen zur Verfiigung stehen, sich kennenzulernen,
und mit denen eine nicht funktionierende Kooperation auch unkompliziert beendet
werden kann, was dann nicht als personliche Schwiche aufgefasst werden darf (Bau-
mann u.a. 2012a).

2.2.6  Unterschiedliche Rollen und Funktionen von Regellehrpersonen und
Sonderpiddagoginnen und Sonderpidagogen

Wegen der zunehmenden Heterogenitidt der Schulen und insbesondere der Zunahme
des integrativen Unterrichts, wird heute bereits im Berufsauftrag formuliert (z.B. ED
BS, 2012), dass in der Regel in einer Klasse mehr als eine Lehrperson unterrichtet.
Dadurch hat sich auch die Rolle der Lehrpersonen verdndert. In der Kooperation
zwischen Regellehrpersonen und Sonderpidagoginnen und Sonderpidagogen miis-
sen sich beide Berufsgruppen mit der Integration anstatt wie frither mit der vorherr-
schenden Separation auseinandersetzen und fiir sich einen Weg finden, den Unterricht
gemeinsam zu gestalten (Eberwein & Knauer, 2009). Viele, insbesondere Regellehr-
personen mit einiger Berufserfahrung, haben immer noch Vorbehalte gegeniiber
dieser fiir sie neuen Form der Kooperation. Neben zeitlichem und organisatorischem
Mehraufwand fiirchten sie auch, ihre tiber die Jahre zur Routine gewordenen Art den
Unterricht planen und durchzufithren verandern, und sich neu unter Beweis stellen zu
miissen (Eberwein & Knauer, 2009). Fiir Sonderpiddagoginnen und Sonderpiddagogen
ist es zudem herausfordernd, sich in irgendeiner Klasse heimisch zu fithlen, da sie oft
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in mehreren Klassen unterrichten und ihre Rolle somit die grossten Verdnderungen
erfahrt (Zielke, 2009), infolge unterschiedlicher Selbstverstindnisse von der Rolle der
Lehrpersonen (Kreie, 2009). Hinzu kommt, dass sich wegen des heutigen bildungs-
politischen Verstidndnisses einer ,,Schule fiir alle“ (z.B. BKS BL, 2019; ED BS, 2012)
die Arbeitsrealitdt von Regellehrpersonen und Sonderpiddagoginnen und Sonderpid-
agogen hinsichtlich einer nun verpflichtenden Kooperation verdndert hat, und diese
Verdnderungen das Selbstverstindnis der Lehrpersonen prigen (Chilla, 2012, S. 104).
Dieses professionellen Selbstverstindnis beeinflusst nicht nur die Gestaltung des ge-
meinsamen Unterrichts, ebenso entscheidend scheint die Vorstellung der Lehrperso-
nen iber die individuelle Férderung der Kinder zu sein, was wiederum die Gestaltung
der Kooperation prigt (Arndt, 2016).

Professionalitit bedeutet nach Kreie (2009, S. 405) jedoch, dass sich die Lehrperso-
nen 6ffnen und ,Versagen und eingeschriankte Kompetenz zeigen lernen® Es erstaunt
nicht, dass Kreie diese Offenheit als ein zentrales Merkmal fiir gemeinsamen Unter-
richt betrachtet. Da Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen in der Regel den
Blick auf einzelne Kinder richten und Regellehrpersonen sich an der ganzen Klasse
orientieren, muss dieses itberkommene Selbstverstindnis zuerst einmal mit stetiger
Reflexion aufgebrochen werden. Arndt und Werning (2016) warnen jedoch davor, die
unterschiedlichen Sichtweisen der Lehrpersonen mit jeweiligen ausschliesslichen Zu-
stindigkeiten gleichzusetzen. ,Fiir die unterrichtsbezogene Kooperation ist aufgrund
der Rollenformigkeit padagogischen Handelns von zumindest partiell relevanten Rol-
lengrenzen ebenso wie - v.a. fir das gemeinsame Unterrichten - von einer grund-
legenden Interdependenz der Aufgaben auszugehen® (Arndt, 2016, S. 171). Zudem wird
davon ausgegangen, dass Sonderpiadagoginnen und Sonderpiadagogen ein Zusatzwis-
sen haben und dieses in die Teamarbeit einbringen sollten (Baumann u.a., 2012a). Vie-
len Lehrpersonen fehlen fiir den gemeinsamen integrativen Unterricht die Vorbilder,
und sie miissen sich die verdnderten Rollenverstindnisse und Aufgabenteilungen in
langjdhriger Praxis selbst aneignen. Dies mag erkldren, dass eine gelingende Koope-
ration oft erst nach einer langjahrigen Zusammenarbeit entstehen kann. Kreie (2009,
S. 407) bezeichnet die ,integrative Kooperation“ dann als zielfithrend, wenn es beiden
Parteien gelingt, sich in einem gemeinsamen Prozess {iber die unterschiedlichen An-
sichten und Bediirfnisse zu einigen, wobei dies aber auch bedeuten kann, dass wegen
zu grosser Differenzen, keine Kooperation zustande kommt.

Aufgrund nur spidrlich vorhandener Vorbilder und eines wenig ausgeprigten
Selbstverstandnisses {iber die eigene Rolle, kann dies zu einem Spannungsfeld fiihren,
in dem sich sowohl Sonder- wie auch Regellehrperson befinden, wobei Losungsansitze
nur in Zusammenhang mit einem neu zu denkenden Professionsverstindnis zu leisten
sind. Gebhard u.a. (2014, S. 48) halten fest, dass zwar oft Uber das ,WAS®, aber we-
nig iiber ,WIE“ im Unterricht gesprochen wird und vermutet, dass die Verteilung der
Rollen und Aufgaben so gut wie nie in der Teamarbeit von Lehrpersonen diskutiert
wird. Einerseits deuten die wenigen Zeitfenster, die fiir Teamgespriche zur Verfiigung
stehen, darauf hin, dass die Zeit kaum ausreicht, um alle fiir den Unterricht relevan-
ten Aspekte (WAS) zu besprechen. Die Autorinnen und Autoren stellen zu Recht in
Frage, dass eine Kooperation funktionieren kann, wenn das ,WIE® nicht thematisiert
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wird und verweisen auf die zentrale Rollen- und Aufgabenklarung. Im vorhandenen
Rollenverstindnis zeigt sich, wie die Lehrpersonen die Verantwortung untereinander
aufteilen, ebenso in den Inhalten, wie bei der Vor- und Nachbereitung und der Durch-
fithrung des gemeinsamen Unterrichts (Henrich, Baumann, & Studer, 2012). Wenig
kooperative Lehrpersonen sind in ihrer Rollengestaltung weniger flexibel, wahrend
kooperativere Lehrpersonen sich in ihren Rollen zwischen Regellehrpersonen und
Sonderpddagoginnen und Sonderpiddagogen ofter abwechseln. Idealerweise wechseln
sie sich wihrend des Unterrichts ab, in dem die Sonderpiddagogin oder der Sonder-
pddagoge auch einmal die Ganzklasse und die Regellehrperson die Forderung einer
Kleingruppe tibernimmt oder eine beobachtende Position einnimmt (Thommen u.a.,
2008). Dies konnte soweit mit Forschungsarbeiten von Henrich u.a. (2012) gezeigt
werden und zwar sowohl in dem von ihnen genannten ,,kokonstruktiven Typ“ als auch
dem ,,Mischtyp®, in dem beide, oder zumindest eine der beiden Lehrpersonen, flexi-
bel in der Rollengestaltung sind. Dabei kommt der Kommunikation im Voraus eine
entscheidende Rolle zu: Lehrpersonen, die sich im Vorfeld iiber die Kooperation aus-
getauscht haben, zeigen eine signifikant kooperativere Unterrichtspraxis und scheinen
eine flexiblere Rollengestaltung zu haben als Lehrpersonen, die dies unterlassen haben.

Eine weitere Erschwernis fiir ein verdndertes gemeinsames Verstindnis von Unter-
richt und tber die jeweiligen Rollen entsteht infolge der frither tiblichen, getrennten
Anstellungsbehérden von Regellehrpersonen und Sonderpadagoginnen und Sonder-
pidagogen: Vor Annahme des Integrations-Konkordats” waren Sonderpadagoginnen
und Sonderpiddagogen in Schweizer Schulen direkt der IV (Invalidenversicherung) un-
terstellt, die Anstellungsbehorde der Regellehrpersonen hingegen waren die Rektorate
respektive die heutigen Volksschulleitungen. Fiir Sonderpadagoginnen und Sonderpi-
dagogen macht es jedoch einen Unterschied, ob sie derselben Schule angehéren wie
ihre Regellehrpersonen, da so einfacher eine gute Beziehung untereinander aufgebaut
werden kann, und die Sonderpiadagoginnen und Sonderpddagogen sich fortan nicht
mehr als ,,Géste” oder sogar ,Eindringlinge“ wahrnehmen (Gebhard u.a., 2014, S. 30).

Auch die Verantwortungsiibernahme fiir die Ganzklasse durch die einen und ein-
zelne Schiilerinnen und Schiiler durch die anderen, steht in Zusammenhang mit der
gelebten Kooperation. So fiihlt sich in Teams, die angeben wenig zu kooperieren, die
Regellehrperson fiir die Klassenfithrung allein verantwortlich im Gegensatz zu Teams,
die Henrich u.a. (2012) als ,konkonstruktiven Typ“ bezeichnen, in denen sich mehr-
heitlich beide Lehrpersonen gemeinsam verantwortlich fithlen. Zudem schieben in
wenig kooperierenden Teams Regellehrpersonen die Verantwortung fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit Verhaltens- und/oder Lernschwierigkeiten gerne auf die Sonderpad-
agoginnen und Sonderpiadagogen ab, wihrend auch diese Verantwortung bei stirker
kooperierenden Teams eher gemeinsam getragen wird.

Eine vorwiegend separative Férderung durch die Sonderpiadagogin oder den Son-
derpddagogen kann fiir beide Parteien Vorteile mit sich bringen: Einerseits kann sich
die Sonderpiadagogin oder der Sonderpiadagoge so, geschiitzt vor stindiger Beobach-
tung durch die Regellehrperson, eine Art ,Macht durch Expertise“ auftbauen bzw. er-

15 Die interkantonale Vereinbarung im Bereich Sonderpadagogik regelt die Zusammenarbeit
der Kantone und ist am 1.1.2011 in Kraft getreten Vgl. EDK (2007).
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halten und so ihr Fachwissen fiir sich behalten. Andererseits ist auch letztere weiterhin
fiir sich allein im Klassenzimmer und muss sich nicht von der Sonderpiadagogin oder
dem Sonderpidagogen beraten lassen, was sie wiederum davor schiitzt etwaige Schwé-
chen aufzudecken zu miissen (Zielke, 2009, S. 418). Das Rollenverstandnis von der
klaren und alleinigen Zustdndigkeit der Sonderpddagogin oder des Sonderpiddagogen
fir die ihr formal zugewiesenen Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Bediirfnis-
sen zeigt sich in der Annahme, dass viele Regellehrpersonen immer noch der Ansicht
sind, dass die Sonderpddagoginnen und Sonderpiadagogen diese Kinder nur fit machen
fir den Regelunterricht, und sie noch zu wenig verstanden haben, die vorhandene
Heterogenitét zu akzeptieren. Dies zeigt sich auch beim ,wenig kooperierenden Typ"
wenn sich Regellehrpersonen dort hauptsichlich fiir die unauffilligen und starken
Schiilerinnen und Schiiler verantwortlich zeigen (Baumann u.a., 2012b). Ein weiterer
Hinweis fiir das Verstindnis dieses Typs konnte sich auch darin zeigen, dass jeweils
eine der beiden Lehrpersonen die andere als wenig gewinnbringend fiir den gemein-
samen Unterricht betrachtet, was wiederum Auswirkungen auf die Kooperationspraxis
hat. Forderlich wire hingegen, wenn bereits in der Vorbereitung die Sonderpiddagogin
oder der Sonderpddagoge ihr spezifisches Fachwissen einbringen konnten und ge-
meinsam Ziele fiir die Klasse und fiir einzelne Kinder formulierten und {iberlegten,
mit welchen didaktischen Mitteln diese Ziele am besten erreicht werden (Thommen
u.a., 2008). Als weiteren Punkt fiir eine gelingende Kooperation ist es charakteristisch,
dass die Zustdndigkeiten fiir die einzelnen Unterrichtsteile vorgangig geklirt werden.
Es liegt auf der Hand, dass bei einer solchen Planung von Unterricht die Expertisen
sowohl von Regellehrpersonen wie auch Sonderpadagogin bzw. Sonderpadagoge zum
Tragen kommen, da die Regellehrperson etwa die Klasse und ihre Arbeitshaltung gut
kennt und einen guten Uberblick iiber bereits eingesetzte, bewdhrte Methoden in die
Teamarbeit einbringen kann. Dasselbe Prinzip schlagen Thommen u.a. (2008) vor fiir
die Nachbereitung des Unterrichts, indem gemeinsam diskutiert wird, inwiefern die
Lernziele erreicht wurden und welche Unterstiitzungsmassnahmen/-moglichkeiten bei
Schwierigkeiten helfen konnten.

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass in der Kooperation zwischen
Regellehrpersonen und Sonderpiddagoginnen und Sonderpddagogen die Herausfor-
derungen deutlich werden, infolge des unterschiedlichen beruflichen Hintergrundes,
gemeinsame Vorstellungen tiber die gemeinsamen Aufgaben zu entwickeln. Dabei
spielen neben grundlegenden Bedingungen wie Ressourcen und Vertrauensautbau die
Wertvorstellungen und Einstellungen iber (inklusiven) Unterricht ebenso eine Rolle,
wie das Selbstverstindnis von der eigenen Berufsrolle. Gemeinsame Vorstellungen
iiber den Unterricht und die Arbeitsweise zu entwickeln, impliziert auch, dass Ver-
dnderungen stattfinden (sollen). Im néchsten Unterkapitel wird ndher darauf eingegan-
gen, wie solche Prozesse entstehen konnen und welche Aspekte fiir Lehrpersonen eine
Rolle spielen.
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2.3  Lernen voneinander und Verinderungen als wichtige
Determinanten in der Kooperation zwischen Regellehrpersonen
und Sonderpiadagoginnen und Sonderpidagogen

Lehrpersonen bendtigen (Fach-)Wissen, das sie sich in ihrem Studium an einer Hoch-
schule und tiber Weiterbildungen aneignen. In berufspraktischen Studien (Referenda-
riate, Praktika) setzen sie gelerntes Wissen ein und erwerben so das Handwerk (Kon-
nen). Damit Konnen nicht unhinterfragt zu einer Art rezepthafter Wiedergabe von
Unterrichtspraktiken fiithrt, bedarf es einer neugierigen Haltung. Bewéhrtes wie Neues
soll in Frage gestellt werden, Situationen mit einem kritischen Blick aus unterschied-
lichen Perspektiven betrachtet werden. Nur so kann es gelingen, Unterricht weiterzu-
entwickeln. So kénnen unterschiedliche Meinungen beziiglich der richtigen Methodik
anregend wirken und innerschulische Entwicklungsprozesse fordern, vorausgesetzt
die Lehrpersonen sind in einem dialogischen Austausch (Grunder, 2005). Damit ver-
bunden ist der heutige Anspruch an Unterricht, dass er die Kooperation mehrerer
Expertisen benétigt. Dies kann dann als gewinnbringend betrachtet werden, wenn
die Lehrpersonen ihr Wissen und ihre Expertisen so einbringen, dass sie im Sinn von
Kompetenzerweiterung voneinander lernen.

Argyris bezeichnet Lernen als etwas, das einsetzt, wenn ,wir einen Fehler ent-
decken und ihn korrigieren® (Argyris, 1997, S. 13). Er vertritt den Ansatz der Hand-
lungsforschung (action research) und verbindet in seiner Definition Lernen immer
mit einer Aktion, da Lernen eine Art Reaktion auf eine Situation ist und unser Alltag
so komplex ist, dass stindig neue Handlungsweisen erprobt werden miissen. Letztere
werden, im Fall von Erfolg, im Gehirn abgespeichert, um so im besten Fall zu (neuen)
Routinen werden zu koénnen. Dadurch, dass im integrativen Setting Regellehrperso-
nen und Sonderpadagoginnen und Sonderpddagogen zusammenarbeiten, teilen sie
sich denselben Erfahrungsraum und konnen sich ausserdem neues Wissen erwerben,
indem sie interagieren (Grésel, Fussangel, & Probstel, 2006). Dieses Verstdndnis von
Lernen, in dem Individuen sich bewusst mit dem Lerngegenstand auseinandersetzen
und sich bemiihen, sich neues Wissen und Fertigkeiten anzueignen (Wirtz u. a., 2017,
S. 1005). Im Kontext der Kooperation unter Lehrpersonen kann dies insbesondere
unter der Perspektive des kooperativen Lernens betrachtet werden, da Lehrpersonen
in einem Team tagtdglich mit neuen (Problem-) Situationen konfrontiert werden, die
mit gemeinsamem Gedankenaustausch unter Einbezug der jeweiligen Expertisen be-
wiltigt werden miissen. Das kooperative Lernen wird vom Vorwissen (der Expertise),
den Lernstrategien, Emotionen aber auch der (Problem)-Situation beeinflusst (Wirtz
u.a., 2017, S. 1007). Das Team wird als Ressource betrachtet, wobei hier auch struktu-
relle Bedingungen und motivationale Aspekte (welcher Nutzen entsteht fiir das Indi-
viduum?) eine Rolle spielen (vgl. dazu auch Kapitel 2.1). ,Partizipativ orientierte An-
sitze betrachten k.L. [kooperatives Lernen, Anm. von A.M.] als Ko-Konstruktion von
Wissen aufgrund partizipativer Prozesse. Darin wird die lernende Gruppe als System
betrachtet, das Informationen anders verarbeitet als die einzelnen Individuen® (Wirtz
u.a., 2017, S. 1007).
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So kann z.B. der Unterricht mit Schiiller N mit Autismus-Spektrum Stérungen
(ASS) bei der Regellehrperson zundchst Ratlosigkeit auslosen. Anhand des Austau-
sches mit der Sonderpiadagogin oder des Sonderpadagogen kann sie dann aber ihr
fachliches Wissen tiber ASS erweitern, was sie zukiinftig besser befdhigt, Schiiler N zu
unterstiitzen - sie lernt demnach dazu. Umgekehrt kann die Sonderpadagogin oder
der Sonderpiadagoge mit der Beobachtung einer Ganzklassensituation von der Regel-
lehrperson lernen, welches die besonders herausfordernden Situationen fiir Schiiler N
sind und ihr bzw. sein Wissen wiederum in die spezifische Férderung tibertragen. Aus
diesem Grund wird der Kooperation auch ein hoher Stellenwert innerhalb der Profes-
sionalisierung von Lehrpersonen zugestanden.

Inwiefern bereichern sich die Lehrpersonen aus den beiden unterschiedlichen
Berufsgruppen gegenseitig? Die Teamforschung zeigt, dass die Vorteile dieser Hetero-
genitit besonders in komplexen Problemlése- und Kreativititsaufgaben zum Tragen
kommen, was auch auf Unterrichtssituationen mit Regellehrpersonen und Sonder-
padagoginnen und Sonderpddagogen iibertragen werden kann. Die Teameffektivitit
(gemessen an der Qualitdt der Entscheidungen und Innovation) nimmt dann zu, wenn
die vorhandene Heterogenitit der Berufsgruppen nicht als Bedrohung, sondern als
Chance wahrgenommen wird, was wiederum bedeutet, dass die eigene Berufsgruppe
(z.B. Sonderpddagoginnen und Sonderpadagogen) nicht zu salient sein darf (Schuler
& Moser, 2014).

Gelingende Kooperation im integrativen Setting ist nur dann mdglich, wenn Re-
gellehrpersonen und Sonderpidagoginnen und Sonderpidagogen voneinander lernen
konnen. Sie lernen voneinander, wenn der Unterricht gemeinsam durchgefiihrt wird
und sich die Sonderpiddagogin bzw. der Sonderpadagoge nicht mit einer Kleingrup-
pe fiir die Forderung zuriickzieht (Thommen u.a., 2008). Dies geschieht vornehmlich
infolge gegenseitiger Beratungen (Zielke, 2009). Hier spielen horizontale und ver-
tikale Kommunikationsmuster (vgl. dazu Kapitel 2.2.1) eine entscheidende Rolle, da
vertikale Kommunikationsmuster hiufig in einer asymmetrischen nicht flexiblen Be-
ratung miinden und etwa in zwar gut gemeinten, aber als belehrend empfundenen,
»Rat-Schlagen® von Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen gegeniiber Regellehr-
personen enden (Zielke, 2009, S. 418). Forderlich fiir gegenseitige Lernprozesse wire
jedoch eine auf horizontalen Kommunikationsmustern basierende Beratung. Damit
wird Freiwilligkeit vorausgesetzt und Lehrpersonen miissen ein Bediirfnis entwickeln,
sich von anderen beraten zu lassen. Solche Beratungen bedingen ein adidquates Zeit-
fenster und finden infolgedessen zu hiufig im Vorfeld festgelegter Zusammenkiinfte
statt. Feste Besprechungszeiten sollten jedoch regelmassig hinterfragt und teamintern
diskutiert werden: Stimmen die Abstinde zwischen den Sitzungen noch? Kénnen
neben organisatorischen Themen auch die pddagogisch relevanten Themen besprochen
werden und die Lehrpersonen von ihren jeweiligen Expertisen profitieren? So kénnen
gut gemeinte und zu Beginn einer Kooperationsarbeit initiierte Begleitgruppen oder
Supervisionen zu einer ldstigen Routine werden und mehr Schaden als Nutzen bringen
(Haeberlin u.a., 1992). Sich gegenseitig Hilfe holen oder beraten bedarf einer gewissen
Flexibilitét sowie einer periodischen Uberpriifung und ggf. Anpassung der festgelegten
Zeitgefisse.
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2.3.1 Reflexion als mentaler Prozess

Der Terminus Reflexion stammt vom Lateinischen Verb ,re-flectere” (seine Gedanken
auf etwas) hinwenden, aus: re- = wieder, zuriick und flectere = biegen, beugen®. Die
Termini Reflexion und kritische Reflexion wurden in den letzten Jahren in der Lite-
ratur zur Ausbildung von Lehrpersonen hiufiger verwendet (Hatton & Smith, 1995)
und sind unbestritten wichtige Themen in der Arbeit von Lehrpersonen (z.B. Fraefel,
2017). Es ist schwierig eine griffige Definition zu finden, da reflexive Konzepte und
Techniken schwer fassbar sind und gerade mit dem Terminus Reflexion eine grosse
Bandbreite von Bedeutungen assoziiert wird.

Reflexion ist ein mentaler Prozess und mit Denken und Lernen eng verkniipft
(Dewey, 2009). Manchmal kommt einem ein Gedanke, ohne dass man nach einem
Grund sucht etwas zu erkldren. In anderen Fillen versucht man absichtlich tber et-
was nachzudenken, um eventuell eine Vorstellung oder Meinung zu stiitzen. Diesen
Prozess nennt Dewey den reflektierenden Gedanken (reflective thought) (Dewey,
2009, S. 2). Im Unterrichtsalltag stellt fir ihn die Beobachtung von Schiilerinnen und
Schiilern und ihren Lernprozessen einen zentralen Ausgangspunkt fiir Handlungsent-
scheide dar, um etwa geeignete Unterstiitzungsmassnahmen einzusetzen. Egal ob das
Nachdenken iiber eine Unterrichtssituation spontan erfolgt oder sich eine Lehrperson
bewusst damit auseinandersetzt, ist dieses Nachdenken immer auch eine Auseinander-
setzung mit der Situation, sich selbst und den eigenen Erfahrungen und fithrt dazu,
dass mental Gedanken und Ideen gegeneinander abgewogen werden miissen, bevor
ein Entscheid gefillt wird und Handeln beginnen kann. Reflexionen sind nicht ein-
fach Sequenzen von Ideen, die man gedanklich aneinanderreiht, sondern eine Konse-
quenz dieses mentalen Prozesses. Das bedeutet, dass ein reflektierender Gedanke einen
nédchsten Gedanken zur Folge hat, wihrend dieser wieder an den Vorgénger ankniipft.
Die aufeinanderfolgenden Gedanken entstehen auseinander und nicht willkiirlich. De-
wey vergleicht dies mit dem Bild einer Kette oder eines Zuges (Dewey, 2009).

Reflexion ist somit mehr als Wissen und hat immer auch eine subjektive Kompo-
nente (Dewey, spricht auch von ,reflective action” und betont so mit diesem handeln-
den Bestandteil der Reflexion den Menschen als Subjekt (Dewey, 1993, zitiert nach
Hatton & Smith, 1995)). Dieses subjektive Verstindnis von Menschen und seinen
Handlungen geht davon aus, dass das Subjekt an etwas glaubt oder eine bestimmte
Meinung iiber etwas hat.

Dieser Prozess, iiber sich selbst und seine Erfahrungen nachzudenken sowie darauf
aufbauend Entscheidungen zu treffen, bedingt eine hohe Abstraktions- und Distanzie-
rungsfihigkeit und ihn bewiltigen zu konnen, unterscheidet den Menschen von an-
deren Spezies (Héacker & Rihm, 2005). Entscheidungen allein infolge von Reflexions-
prozessen iber selbst erworbene Erfahrungen zu féllen, reicht jedoch nicht dazu aus,
Wissen weiterzuentwickeln. Es kommt namlich durchaus vor, dass etwa neue Ansdtze
aus der Wissenschaft ignoriert werden, weil wir uns zu stark auf unsere eigenen Erfah-
rungen verlassen. Glaubt man den Aussagen vieler Lehrpersonen, greifen diese wenig

16 Duden Online, ,reflektieren®.
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auf ihr Theoriewissen, dafiir vor allem auf ihr Erfahrungswissen zuriick, was eine Er-
klirung dafiir sein konnte, dass es zuweilen schwierig scheint, tradierte Unterrichts-
formen und -ansitze zu verindern. Gedanken kénnen zu Uberzeugungen fiihren,
tiber welche auch bewusst nachgedacht werden kann, um so den eigenen Griinden
fiir bestimmte Verhaltensweisen auf die Spur zu kommen - dies nennt Dewey (2009)
reflektiertes Denken:

»Thoughts that result in belief have an importance attached to them which leads
to reflective thought, to conscious inquiry into the nature, conditions, and bear-
ings of the belief. [...] The consequences of a belief upon other beliefs and upon
behavior may be so important, then, that men are forced to consider the grounds
or reasons of their belief and its logical consequences. This means reflective
thought - thought in its eulogistic and empathic sense.“ (Dewey, 2009, S. 5)

Lehrpersonen miissen sich einlassen auf das Wagnis, sich mit Unterricht und ihrem
Fachwissen, aber auch mit ihrer Personlichkeit auseinanderzusetzen. Eberwein und
Knauer (2009, S. 426) sprechen hier auch von einem ,Reifungsprozess®, wenn es zwei
kooperierenden Lehrpersonen gelingt, sich weniger als Konkurrenten zu betrachten,
als sich so weit auf den anderen einlassen, dass die gegenseitigen Auseinandersetzun-
gen zu Bereicherungen werden konnen. Allerdings ist Reifung eine eher irrefithrende
Bezeichnung fiir diesen Prozess, da Reifung iiblicherweise fiir (genetisch) determinier-
te Prozesse verwendet wird (Siegler, Eisenberg, DeLoache, & Saffran, 2016) und die
Lernprozesse, die sich aus der Kooperation zwischen Lehrpersonen ergeben, so nicht
erklart werden konnen. Lernen, und somit auch Lernen voneinander, ist nur moglich,
mit einer gewissen Reflexivitdt, und letztere kann als Basiskompetenz einer Lehrperson
betrachtet werden.

2.3.2  Die reflexive Lehrperson - die Bedeutung der Reflexionskompetenz fiir
den Lehrberuf

Reflexion kann als eine Art Vermittlung bezeichnet werden zwischen dem Schulalltag,
den eigenen Vorstellungen, Uberzeugungen und Zielen, wie auch denen der Koopera-
tionspartnerinnen und -partner:

»[...] der gedanklichen Vermittlung zwischen den Erlebnissen und Erfahrungen
in Schule und Unterricht, den Zielen, Erwartungen und Uberzeugungen der
Person sowie dem zur Verfiigung stehenden pidagogischen, didaktischen und
fachlichen Wissen einer Lehrkraft [kommt] eine zentrale Bedeutung zu. Diese ge-
dankliche Vermittlung wird [...] als Reflexion beschrieben. (Leonhard u.a., 2010,
S. 111)

Der Reflexion wird heute unbestritten eine hohe Bedeutung sowohl fir den Aufbau
einer piadagogischen Professionalitit, wie auch fiir die Weiterentwicklung des pro-
fessionellen Handelns zugestanden (z.B. Hécker, 2017; Hilzensauer, 2017). Bauer u.a.
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(1996) setzen Reflexion fiir eine pddagogische Professionalitit und die Entwicklung
eines ,,professionellen Selbst voraus und ihrer Ansicht nach entsteht letzteres aus Ver-
arbeitungsprozessen. Das professionelle Selbst orientiert sich an anderen, der Berufs-
wissenschaft, und auch an eigenen Werten und Zielen (Bauer u.a., 1996, S. 14).

Es wird angenommen, dass Lehrpersonen grundsitzlich in der Lage sind, {iber sich
und ihren Unterricht nachzudenken (Hilzensauer, 2017) und dass Reflexion als eine
Kompetenz betrachtet werden kann, die Lehrpersonen entwickeln kénnen:

»Reflexionskompetenz ist die Fahigkeit, in der Vergegenwirtigung typischer Situa-
tionen des schulischen Alltags durch aktive Distanzierung eine eigene Bewertung
und Haltung sowie Handlungsperspektiven auf der Basis eigener Erfahrung in
Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Wissensbestdinden argumentativ zu
entwickeln und zu artikulieren.” (Leonhard u.a., 2010, S. 114)

Leonhard u.a. greifen in ihrer Definition das oben angedeutete Dilemma von Handeln
aufgrund (Praxis-)Erfahrungen und wissenschaftlichem Wissen auf, in dem Lehrper-
sonen héufig ihr Erfahrungswissen (subjektiv) dem wissenschaftlichen Wissen (objek-
tiv) in der Praxis vorziehen, und verstehen Reflexionskompetenz als ein gegeneinander
Abwigen von wissenschaftlichem und erfahrungsbasiertem Wissen. Die Annahme,
Reflexionskompetenz nicht als Gegebenheit, sondern als eine Fihigkeit anzusehen, die
sich entwickelt, impliziert Unterschiede in den Reflexionskompetenzen zwischen Lehr-
personen.

In der heutigen Lehrpersonenbildung wird oft beméangelt, dass ein Theorie-Praxis-
Problem vorliegt, wobei diese Vorstellung davon ausgeht, dass es auf der einen Seite
die Praxis und auf der anderen die Theorie gibt und dass zwischen diesen beiden eine
Art Graben besteht, den es zu iiberwinden gilt. Schon (1983) sieht die Quelle dieses
Verstandnisses in der ,Technical Reality” und dem Misstrauen gegeniiber Expertinnen
und Experten und einer Uberlegenheit von Theorie gegeniiber der Praxis.

»[...] research is institutionally separate from practice, connected to it by carefully
defined relationships of exchange. Researchers are supposed to provide the basic
and applied science from which to derive techniques for diagnosing and solving
the problems of practice. Practitioners are supposed to furnish researchers with
problems for study and with tests of the utility of research results. The researcher’s
role is distinct from and usually considered superior to, the role of the practi-
tioner.“ (Schon, 1983, S. 26)

Trotz dieser Absurditit und obwohl sich Experten einig sind, dass es sowohl Praxis
braucht, in der Routinen angeeignet werden und Theoriewissen, um zwischen Mass-
nahmen kompetent entscheiden zu kénnen (Bauer u.a., 1996), also beides gleichbe-
rechtigt neben- respektive miteinander existiert, hilt sich dieser Gedanke hartnéckig.

»Reflection has become one of the most popular issues in teacher education (Co-
peland, Birmingham, de la Cruz, & Lewin, 1993, S. 347).
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Die unbestrittene Wichtigkeit der Reflexion zeigt am Beispiel der Padagogischen
Hochschule Nordwestschweiz, die mit sog. Reflexionsseminaren dort ansetzt, und
versucht mit bedeutsamen Belegen von Unterrichtspraxis (dies konnen Fallbeispiele,
Arbeitsproben von Schiilerinnen und Schiilern, Aussagen von ausbildenden Lehr-
personen etc. sein) Fragestellungen aufzuwerfen, die anhand reflexiver Diskurse unter
Einbezug theoretischer Erkenntnisse beleuchtet werden. So soll es gelingen, Refle-
xionsprozesse von Studierenden so anzustossen, dass es nicht weiter bei einem Ver-
stindnis von Praxis oder Theorie bleibt, sondern eine Verschrinkung beider fiir die
Entwicklung einer professionellen, reflexiven Haltung von zukiinftigen Lehrpersonen
stattfindet. Dewey unterstreicht diesen Bezug von ,experience® (Praxis) und ,facts or
deeds” (Theorie) mit seinem Verstindnis von Denken: ,,To think means, in any case, to
bridge a gap in experience, to bind together facts or deeds otherwise isolated (Dewey,
2009, S. 80).

Auch Schon (1983) geht davon aus, dass es nicht ausreicht, Routinen und Theo-
riewissen aufzubauen und vertritt mit dem ,reflective practitioner die Ansicht, dass
gewisse Probleme nur mit einer reflexiven Haltung gelst werden konnen. Diese refle-
xive Grundhaltung beschreibt er als eine Auseinandersetzung und Verarbeitung von
Erfahrungen und Theoriewissen. Er versteht dabei die Lehrperson, wie schon Dewey,
als Subjekt, welches sich aktiv und zielgereichtet mit den eigenen beruflichen Ent-
wicklungen auseinandersetzt und sowohl wéihrend der (in-action) wie auch iiber die
abgeschlossene Handlung (on-action) nachdenken kann. Wahrend Fraefel (2017, S. 62)
davon ausgeht, dass die nachtrigliche Reflexion (on-action) die in der Lehrpersonen-
bildung erwiinschtere Form von Reflexion ist, da sich Reflexionen in der Situation
dem ,,Rationalisierungs- und Begriindungszwang® entziehen, geht Schon (1987) davon
aus, dass implizites Wissen und Erfahrung die Reflexion wihrend einer Situation be-
einflussen. Expertinnen und Experten konnen so ihr Wissen (aus fritheren Erfahrun-
gen) innerhalb einer Handlung einsetzen (er bezeichnet dies als knowing-in-action),
was bisweilen fiir Aussenstehende als Routinehandlung aussehen mag, tatséchlich aber
bereits frither angstellte Reflexionen sind, welche nun als Wissen von Expertinnen
und Experten bezeichnet werden kénnen. Expertinnen und Experten wissen folglich
oft implizit, wie sie am besten handeln. Werden die dahintersteckenden Uberlegun-
gen jedoch nicht transparent gemacht oder gegeniiber anderen nicht artikuliert, kann
dies in der Teamarbeit zu Missverstaindnissen fuhren, insbesondere dann, wenn eine
Lehrperson auf der Basis ihres Wissens als Expertin oder Experte handelt, das anderen
vorenthalten bleibt.

Eine reflexive Lehrperson hat einen forschenden Habitus entwickelt (Zeichner &
Liston 1987). Fiir die Teamarbeit scheint es indessen elementar, nicht nur mit sich
selbst in Dialog zu treten, sondern auch mit den Teampartnerinnen und -partnern,
also Theoriewissen, den Ursprung einer Situation und daraus folgende mogliche
Handlungen kritisch zu betrachten und gemeinsam dariiber zu diskutieren. Dies be-
deutet, gewisse Unsicherheiten in Kauf zu nehmen, sich mit seinem eigenen Wissen
auseinanderzusetzen, offen und bereit sein, Neues anzunehmen, oder wie Dewey sagt:
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»Reflektierendes Denken ist immer mit einer gewissen Beunruhigung verbunden.
Es zwingt uns, den Kampf gegen die Tragheit aufzunehmen, die dazu neigt, Ein-
fille, in der Form, wie sie gerade auftauchen, anzunehmen, und so das geistige
Unbehagen zu beenden. Reflektierendes Denken bedeutet die Bereitwilligkeit,
einen Zustand der Unsicherheit zu ertragen und die Bildung eines Urteils aufzu-
schieben, um weiter zu forschen.“ (Dewey, 2002, S. 16)

Im Unterschied zum nachtraglichen Reflektieren iiber eine Handlung wird bei einer
Reflexion in der Handlung (implizites) Wissen wéhrend der Handlung umgesetzt.
Dieses teilweise implizite Wissen basiert auf fritheren Erfahrungen und Theorien. Bei
Reflexion iiber die Handlung wird nachtriglich iiber den Erfolg oder Misserfolg und
allfillige Massnahmen reflektiert. Nach dem Ansatz von Schén, kann nicht ohne Wis-
sen in einer Handlung reflektiert werden. Daraus kann geschlussfolgert werden, dass
dieses Wissen auch, zumindest teilweise, bewusst gemacht werden kann.

Reflexion, als eine Auseinandersetzung mit seinen eigenen Vorstellungen und
Uberzeugungen, kann in Zusammenhang mit Kooperation auch Entwicklungsschritte
begiinstigen, da so moglicherweise Wissen erweitert oder verandert wird. Im Schulall-
tag wird, so wie Schon (1987) Reflektieren iiber eine Handlung versteht, oft im Team
diskutiert und nachgedacht tiber bestimmte Problemsituationen, was uns zum néchs-
ten Abschnitt fithrt, in dem Reflexion als eine Form von Problemldsen diskutiert wird.

2.3.3  Reflexion als eine Form von Problemlosen?

Viele Ansétze von heutigem forschendem Lernen (inquiry) gehen urspriinglich auf die
Gedanken von Dewey zuriick, der Anfang des 20. Jahrhunderts die damals bahnbre-
chende Vorstellung von Reflexion als aktiven kognitiven Prozess betrachtete. Fiir De-
wey bedingt Lernen Reflexion und er betrachtet Reflexion als eine Form von Problem-
losen (Dewey, 1933). Als Ausgangspunkt dient immer eine konkrete Handlungs- oder
Problemsituation, die mit aktivem Sortieren, Priorisieren und Ordnen der Gedanken
mit Vorwissen und Uberzeugungen (beliefs) in Verbindung gebracht wird. Dewey be-
trachtet Reflexion nicht als eine spezielle Form von Denken, seiner Ansicht nach geho-
ren Denk- und Handlungsprozesse zusammen, da Losungen, die ausprobiert werden
(Handeln), nur dank Denkprozessen (iiber die Problemstellung) entstehen konnen.
Diese, wie er sie nennt, ,reflective action” meint folglich, aktiv iiber ein Problem nach-
zudenken unter Einbezug eigenen Vorwissens, eigener Uberzeugungen und Ansichten
und diese in Bezug zu setzen mit (Fach-)Wissen. Die Reflexion betrachtet er dabei als
finfstufigen Prozess:
1. Wahrnehmung einer Handlungs- oder Problemsituation (Priméirerfahrung)
2. Auftauchende Schwierigkeiten definieren
3. Hypothesenbildung - erste Ideen zur Problemlésung werden spekulativ generiert
4. Testen und Experimentieren und daraus Schlussfolgerungen ziehen (Prozess der
Einstellungs- oder Haltungsidnderung)
5. Beobachten und Validieren der Hypothese - sind die Erkenntnisse generalisierbar
und auf andere (neue) Situationen tbertragbar?
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Auf der Basis dieser Stufen kénnen aus Handlungs- und Problemsituationen (er nennt
sie primdre Handlungserfahrungen) wegen der Abstraktionsleistung und Distanzie-
rung generalisierbare (sekundire) Erfahrungen (Schifer, 2005, S. 160) entstehen. Die
erlebte Handlung wird dabei mit reflexiven Prozessen angereichert und mit Bedeutung
gefiillt. Eine reflexive Lehrperson lernt ihr Leben lang, indem sie sich nicht nur als Zu-
schauerin oder Zuschauer, sondern auch aktiv mit (Problem-)Situationen auseinander-
setzt. Dabei sind sowohl ihre eigenen Erfahrungen (experience), als auch forschendes
Lernen (inquiry) und die Interaktion mit anderen Personen (conversation) wichtig.
Lehrpersonen sollen ihre Umwelt experimentell und untersuchend erschliessen (ein-
schliessend Theorien) und dariiber ausgiebig kommunizieren und miteinander spre-
chen (vgl. Reich, 2004, S. 44). Reflexion zielt nach Dewey nicht auf Wissen ab, sondern
der Glaube oder die Meinung tiber Dinge und deren Zusammenhinge (beliefs) stehen
im Zentrum (Dewey, 2009).

2.3.4 Lernen infolge (gemeinsamer) Reflexion

In der Diskussion um die Professionalisierung von Lehrpersonen betont Terhart das
lebenslang notwendige Lernen im Lehrberuf: ,Professionalitdt ist zuallererst ein be-
rufsbiografisches Entwicklungsproblem® (Terhart, 2001b, S. 557). Reflexion wird auch
im Wirtz-Lexikon der Psychologie als grundlegendes Element von Lernen betrachtet:

»[...] ist notwendige Voraussetzung, um aus gemachten Erfahrungen zu lernen,
vor, wahrend, oder nach dem Ereignis [...]. Durch die eigenstdndige, aber auch
mit anderen gemeinsam durchgefiihrte R[eflexion, Anm. von A.M.] kann ein dif-
ferenzierteres Verstandnis des Selbst, des Anderen oder der Situation als Ganzes
entstehen.“ (Wirtz u.a., s.v. reflektieren, 2017, S. 1419).

Lehrpersonen konnen also allein oder zusammen mit Interaktionspartnerinnen und
Interaktionspartnern reflektieren. Aus Forschungsergebnissen weiss man, dass in guten
Schulen das Ausmass an Kooperation unter Lehrpersonen héher und insbesondere
die Art und Weise, wie kooperiert wird, anspruchsvoller ist (exemplarisch im Sinne
der anspruchsvollsten Kooperationsform , Kokonstruktion® von Grésel, Fussangel
und Probstel (2006)), doch es ist ungeklirt, ob Kooperation dazu beitragen konnte,
diese eher wenig verbreitete Form von Kooperation zu stirken. Kooperation konnte
die Chance erhéhen, gemeinsame Reflexionsprozesse anzustossen und letztlich mehr
sein als alleiniger Materialienaustausch. Gemeinsame Reflexion iiber Schiilerinnen
und Schiiler kann helfen, andere disziplinarische oder methodische Zugéinge zu den
Lernenden zu erhalten, oder sie besser zu verstehen (Haeberlin u.a., 1992, S. 126), was
sich wiederum auf die Beziehung zwischen Lehrperson und Schiilerinnen und Schii-
lern auswirken diirfte.
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2.3.4.1 Auswirkungen von Kooperation auf das Lernen von Lehrpersonen -
fithrt Kooperation zu Lernen?

Arbeiten Regellehrpersonen und Sonderpddagoginnen und Sonderpiddagogen zusam-
men in einem Team, betrachtet Schon die Struktur der nachtraglichen (Unterrichts-)
Reflexion so, dass jede Lehrperson die Situation aus ihrer Perspektive als einzigartig
betrachtet, was bedeutet, dass Standardtheorien und/oder -vorgehensweisen nicht ziel-
fithrend sind (Schon, 1983, S. 129). Insofern hat Kooperation immer auch Auswirkun-
gen auf Lernprozesse:

sWenn in Organisationen kooperiert wird, hat das Auswirkungen auf das Lernen.
[...] Schulen, die lernen, zeichnen sich durch eine hohe Anderungskapazitit,
durch eine Kooperationskultur, in der sich Teamgeist und gemeinsame Visionen
entwickeln konnen, sowie durch eine Lernkultur, die die Lernbediirfnisse aller Be-
teiligten ernst nimmt, aus“ (Rauch & Kreis, 2007a, S. 50).

Dieses Lernen bezieht sich einerseits auf die Individuen, anderseits hat so auch die
Organisation die Moglichkeit sich weiterzuentwickeln. Schulentwicklung braucht
Kooperation und die Professionalitit von Lehrpersonen. Die Weiterentwicklung von
Unterricht ist abhdngig vom Kontext, in dem die Lehrpersonen(-teams) arbeiten. Pro-
fessionalisierung von Lehrpersonen findet folglich auch tiber Schulentwicklung statt
(Rauch & Kreis, 2007b) und kann sich, wie die Beispiele von PLG (Bonsen & Frey,
2014; z.B. Bonsen & Rolff, 2006) oder Netzwerkbildung (z.B. Berkemeyer u.a., 2011;
Maag Merki, 2009) zeigen, iiber intensivere Kooperation entwickeln. In Bezug auf
Schulentwicklungsforschung erfolgen die meisten Riickmeldungen, die Lehrpersonen
erhalten, um daraus zu lernen, iiber Lernzuwdchse der Schiilerinnen und Schiiler,
wihrend Riickmeldungen tiber Verdnderungen in Kollegien oder in Teams nur wenig
untersucht werden (Gerecht, Steinert, & Dobrich, 2009). Einerseits sind Veranderun-
gen schwierig messbar, anderseits konnte dies auch eine Erkldrung dafiir sein, weshalb
wenig bekannt ist iiber die Zusammenhinge unterschiedlicher Einflussfaktoren und
vage bleibt unter welchen konkreten Bedingungen Schulentwicklung unterstiitzt wer-
den kann. Dies zeigt sich anschaulich am Beispiel der Forschung zu Kooperation unter
Lehrpersonen, welche je nach Kontext, Fichern, Stufen und Untersuchungsaspekt
unterschiedlicher in ihren Ergebnissen nicht ausfallen kénnte (Gerecht u. a., 2009).

2.3.4.2 Der Einfluss der Kooperation auf Reflexionsprozesse

Neu zusammengesetzte Teams bendtigen zundchst eine gewisse Vertrauensbasis (vgl.
dazu Kapitel 2.2.5) bis sich anspruchsvollere Formen von Kooperation wie die Ko-
konstruktion (Grisel, Fussangel, & Probstel 2006) entwickeln. Damit sich solche in
einem Team etablieren, reicht es nicht aus, einfach haufiger zu kooperieren, sondern
die Lehrpersonen miissen in ihrer Entwicklungsarbeit unterstiitzt werden. Dies kann
infolge Spiegelung der Gruppenprozesse wie Rollenteilung, Handlungspraxis usw. ge-
schehen. Oft sitzen Teams etwas festgefahren in ihren Strukturen und greifen gerne auf
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etablierte, bekannte Methoden und Elemente der Unterrichtsgestaltung zuriick (Idel,
Baum, & Bondorf, 2012). Hier wire es angebracht, die Teams zu kritischen Reflexions-
prozessen aufzufordern, diese aber auch dabei zu begleiten, da jedes Team individuelle
Wege finden muss (Idel, Baum, & Bondorf, 2012, S. 155):

»[...] die Frage danach, wie sich im Kooperationsprozess in der jeweiligen Grup-
pe eine spezifische Kooperationskultur etabliert: Wie werden Biindnisse zwischen
sich wechselseitig anerkennenden Professionellen errichtet, die eine wesentliche
Grundlage fiir die kooperative Bearbeitung gemeinsamer Aufgaben und Ziele
sind? Mit welchen Aufgaben und Problemen beschiftigen sich die Gruppen, ko-
ordinieren sie ijhr Zusammenhandeln und wie versuchen sie, selbst formulierte
und/oder vorgegebene Ziele zu erreichen?®

Fiir Reflexionsprozesse ungiinstige Strukturen aufzubrechen ist notwendig, jedoch von
einem Team allein kaum zu bewerkstelligen, da eine Aussenperspektive nétig ist, um
die teilweise verdeckten Problemlagen aufzudecken. Ob Schulleitungen dafiir in Frage
kommen, ist wiederum fraglich, da diese auch Vorgesetztenfunktion haben und es so
Rollenkonflikte geben kann. Da eine gewisse Distanz fiir eine Aussenperspektive vor-
ausgesetzt werden darf, ist dies ohne coaching kaum méglich.

2.3.5 Reflexionsansitze

Die Vorstellung von technical reality wird in den 1980er/90er Jahren immer stirker
angezweifelt. Die meisten in der aktuellen Lehrpersonenbildung vorherrschenden
Reflexionsmodelle gehen auf Dewey (1933) respektive Schon (1983) zuriick. Obwohl
Reflexion als unabdingbarer Faktor fiir die padagogische Professionalitit gesehen wird,
liegen immer noch grosse Defizite vor sowohl in der Klarheit der Definition von Re-
flexion, der Umsetzung in der Schulpraxis und in den empirischen Daten zur Wirkung
bekannter Reflexionskonzepte (Abels, 2011). Ausgewihlte Modelle werden hier vorge-
stellt.

2.3.5.1 Von der technischen zur reflektierten Reflexion — das Modell von Van
Manen 1977

Wer sich ab und zu in Pausenrdumen von Lehrpersonen aufhilt, hat bestimmt auch
schon beobachtet, dass Lehrpersonen selten hoch reflektiert diskutieren oder diskursi-
ve Haltungen einnehmen:

~When teachers are involved in the process of daily planning, adapting materials,
developing courses, arranging subject matter content, teaching, evaluating, and
so forth, they do so largely uncritically and unreflectively (Van Manen, 1977,
S. 206).



92 | Theorie

Allerdings gibt es zwischen Lehrpersonen durchaus Unterschiede und einige nehmen
reflektiertere Haltungen ein als andere. Van Manen (1977) versteht Reflexion als einen
konstruktiven Prozess und schldgt ein hierarchisches Modell mit drei Reflexionsstufen
vor, anhand derer sich eine Lehrperson in ihrer Reflexionskompetenz entwickeln kann:
Die technische Reflexion, die praktische und als drittes Niveau die kritische Reflexion.

1. Die technische Reflexion: Reflektiert eine Lehrperson auf diesem Niveau, orientiert
sie sich rezepthaft an praktischen Ratschldgen, ihrem Fachwissen und dem Curri-
culum. Die Ziele des Lehrplans stehen insofern im Zentrum, als sie sich iiberlegt,
inwiefern sie diese moglichst effizient und effektiv erreichen kann. Dabei wird das
Ziel nicht in Frage gestellt und der Kontext, in dem dieses erreicht werden soll,
wird vernachldssigt. Sobald eine Lehrperson diese Einschrankungen erkennt und
beginnt verstehen zu wollen, erreicht sie das nachst hohere Niveau.

2. Die praktische Reflexion: Hier beginnt sich die Lehrperson mit ihrem Weg zum
Ziel zu befassen und hinterfragt geplante Handlungen. Copeland u.a. (1993, S. 351)
nennen diesen Prozess auch ,interpretative understanding®. Lehrpersonen stellen
explizit Vermutungen an und analysieren so dank ihrer bisherigen Erfahrungen,
Wahrnehmungen und Meinungen ihr Unterrichtshandeln. Es geht also darum, das
Ziel und den einzuschlagenden Weg dahin kritisch zu betrachten.

3. Die kritische Reflexion als hochste Stufe der Reflexion: Hier stehen zusitzlich poli-
tisch-ethische Werte und die Erfiillung menschlicher Bediirfnisse im Zentrum.
Unter sozialen Aspekten wie Gleichberechtigung und Gerechtigkeit werden Macht
und Autoritat sowohl von Institutionen (wie die Schule) als auch von Mitmenschen
in Frage gestellt. Lehrpersonen auf diesem Reflexionsniveau begegnen sich auf Au-
genhohe und vollig gleichberechtigt und beziehen neben den curricularen Zielen,
den beabsichtigten Handlungen auch sich, ihre Rolle und ihren Auftrag immer
wieder in ihre Reflexion ein.

Dieser hierarchische Ansatz kann auch als defizitdrer Ansatz betrachtet werden, nach
dem es gilt, ein hoher bewertetes Reflexionslevel zu erreichen. Hatton und Smith
(1995) weisen darauf hin, dass aber insbesondere die ,technische Reflexion® ihre Be-
deutung bei Novizen hat. Angehende Lehrpersonen oder Junglehrpersonen miissen
zunichst die Komplexitét einer Problemsituation erfassen und konnen sich erst dann
hin zu anderen Reflexionsformen entwickeln. Sie sind demnach genauso wichtig fiir
die Entwicklung einer professionellen Haltung, wie hohere Reflexionsniveaus. Trotz-
dem bewegt die Forschung die Frage, wie es gelingen kann, Lehrpersonen in ihrer Ent-
wicklung hin zu einer kritischen, reflexiven Haltung zu unterstiitzen.

Hatton und Smith (1995) stellen in ihren Forschungsarbeiten fest, dass die meis-
ten Studierenden im Abschlussjahr beschreibend tber ihren Unterricht nachdenken
(»descriptive reflection), wihrend sie kritische Reflexionen (,.critical reflection®) nur
in Einzelfillen finden konnten. Sie sehen vier Ansitze, wie Reflexion gefordert werden
kann: 1) Aktionsforschung, 2) Einzelfall- und Ethnographische Studien tiber Schiile-
rinnen und Schiiler, Lehrpersonen, Unterricht und Schule, 3) Mikroteaching und be-
gleitete Praktika und 4) strukturierte Lernziele.
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2.3.5.2 Das ALACT-Modell als Beispiel eines kognitiven Ansatzes der
Reflexionstiefe

Ein Beispiel eines kognitiven Ansatzes ist das ALACT-Modell (Korthagen & Vasalos,
2005), wobei fiinf Phasen aufeinander folgen mit dem Ziel, Handlungen zu reflektie-
ren. Aus den Anfangsbuchstaben der fiinf Phasen ,, Action’, ,Looking back on action’,
»~Awareness of essential aspects®, ,Creating alternative methods for action“ und ,Trial®
setzt sich der Name des Modells zusammen. Korthagen und Vasalos (2005) betrachten
Reflexion als zyklischen Prozess, der aufgrund einer konkreten Situation angestossen
wird. Das Ziel ist es, eine tiefe Reflexion (,core reflection®) zu erreichen, was Lehr-
personen davor schiitzt, nicht bei schnellen Losungen fiir Praxisprobleme stehen zu
bleiben. Dieser von ihnen im ALACT-Modell vorgeschlagenen Prozess beginnt mit 1)
einer konkreten, vergangenen Problemsituation als Ausloser (,experience problematic
situation), die 2) unter der Zielperspektive (intendierte ,ideal situation®) sowie den
limitierenden Faktoren (,,limitations®) hinterfragt wird. Als nachster Schritt wird unter
3) iberlegt, welche personlichen Kompetenzen helfen konnten, die Situation (oder
eine dhnliche) beim néchsten Mal besser zu meistern (,,awareness of core qualities®),
was zu 4) der Planung der dazu notwendigen Schritte und zu Uberlegungen fiihrt,
wie die im vorherigen Schritt identifizierten Kompetenzen in der Situation aktiviert
und eingesetzt werden konnen (,,actualisations of core qualities®). Der letzte Schritt
miindet in 5) dem Ausprobieren der neuen Handlungsweisen, bevor diese ggf. wieder
als 1) Ausloser fiir ndchste Reflexionsprozesse dienen.

Creating alternative
methods of action

/TN

Trial
Awareness of
essential aspects
\ 1 ACtion

Looking back
on the action

Abbildung 1: ALACT-Modell des Reflexionsprozesses nach Korthagen & Vasalos (2005)
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Korthagen und Vasalos gehen davon aus, dass Lehrpersonen grosse Unterschiede auf-
weisen beziiglich ihrer Reflexionstiefen und eine tiefgriindige Reflexion (Kernrefle-
xion) nur dann erreicht werden kann, wenn zwar eine konkrete Situation als Ausloser
dient, Lehrpersonen sich jedoch nicht ausschliesslich auf situative und kontextuale
Faktoren beschriinken, sondern tiefer vorstossen und sich mit ihren eigenen Uber-
zeugungen und Selbstverstindnissen auseinandersetzen. Sie beschreiben dies in ihrem
Zwiebelmodell wie folgt:

environment

|

behaviour
competencies
beliefs

identity

Abbildung 2:  Zwiebelmodell der Reflexionsebenen nach Korthagen & Vasalos (2005)

Die vorher unter 2) identifizierten zentralen Elemente, die dazu gefithrt haben, dass
die Situation als Problem betrachtet wurde oder zu tiberdenken ist, werden nach die-
sem zwiebelartigen Modell von einer Aussenperspektive, also kontextualen und beob-
achtbaren Faktoren (,environment® und ,behavior®) zunehmend zu einer Innenper-
spektive (,mission®). Dabei sind die Ebenen ,,competencies®, ,beliefs, ,identity“ und
,mission“ als zunehmend tiefere selbstreflexive Ebenen zu verstehen und konnten so
auch als Ebenen der Reflexionstiefe betrachtet werden. Im Verstdndnis von Korthagen
und Vasalos ist der Kontextbezug zur Situation dabei einerseits als Ausloser fiir solche
Reflexionsprozesse zu sehen, und anderseits sind die wihrend des Prozesses angestell-
ten Selbstreflexionen immer auch mit Bezug zur Umwelt zu beurteilen (Korthagen &
Vasalos, 2005).

Lehrpersonen, die im selben Team arbeiten, kdnnen sich gegenseitig darin unter-
stlitzen, zu tieferen Ebenen der Selbstreflexion zu gelangen. Allerdings miissten sie sich
von konkreten Situationen l6sen und bereit sein, voreilige, in der Hektik des Schullall-
tags oft pragmatische Losungen in Ruhe gemeinsam zu iiberdenken und dabei nicht
nur von Aussen beobachtbare Faktoren, die zur Situation beigetragen haben konnten,
evaluieren, sondern auch personliche. Fiir ein Modell zur Férderung der Reflexion
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wird vorgeschlagen, nicht mehr als zwei Dimensionen zu verwenden (Fund, Court,
& Kramarkski, 2002), da ein zu differenziertes Modell eine sowohl kognitive wie auch
praktische Uberforderung darstellen wiirde. Das Modell von Fund u.a. (2002) als
pragmatischer Ansatz Reflexion zu erfassen, wird deshalb im nédchsten Abschnitt er-
lautert.

2.3.5.3 Reflexion auf Ebene des Unterrichtsinhalts und der Form, wie dariiber
reflektiert wird

Fund u.a. (2002) entwickelten ein Reflexionsinstrument, das auf dem zweidimensio-
nalen Modell von Louden (1992) aufbaut, und sich auf die Form und den Inhalt von
Reflexion, als die ihrer Ansicht nach, beiden relevantesten Aspekte von Reflexion be-
ziehen.

Damit ein Reflexionsinstrument gut anzuwenden und in der Praxis einfach um-
setzbar ist, sollte dieses klar sein und sich auf wesentliche Dimensionen beschrianken.
Wie viele andere Forschungsarbeiten untersuchten auch Harrington, Qinn-Leering
und Hodson (1996) sowie Hatton und Smith (1995) die schriftlichen Reflexionen an-
gehender Lehrpersonen, da solche Schriftstiicke den klarsten Beleg darstellen, um den
Gehalt der Reflexionen zu analysieren.

In ihrem Reflexionsinstrument definieren sie als Form die Struktur und den Stil,
wie die ausgedriickten Gedanken formuliert werden, ausschliesslich Syntax oder
Rechtschreibung. Bereiter und Scardamalia (1987, zitiert nach Fund u.a., 2002) konn-
ten in ihrer Studie mit Kindern zeigen, dass das Schreiben schwieriger wird, je mehr
unterschiedliche Gedanken die schreibende Person miteinander koordinieren muss.
Die Form reprisentiert also das Niveau der Koordination der Gedanken (Fund u.a.,
2002). Angelehnt an Forschungsarbeiten von Hatton und Smith (1995) schlagen sie
vor, die Dimension Form in zwei Niveaus — eine niedrigere und eine héhere Form von
Reflexion — mit je zwei Stufen zu unterteilen (Fund u.a., 2002):

Reflexionen niedrigeren Grades (,lower-level-reflections®): Diese beziehen sich nur auf

eine spezifische Situation:

- Beschreibung (description) — Beschreibung der Situation ohne Koordination der ein-
zelnen Gedanken. Obwohl dies eine niedrige Form von Reflexion darstellt, ist sie
wichtig, um hohere Stufen tiberhaupt zu entdecken.

— Personliche Meinung (Personal opinion) — Diese Form beinhaltet Vorbehalte, Beden-
ken oder Zustimmungen in Verbindung mit den in der Dimension Inhalt beschrie-
benen Gedanken, wie auch Verbindungen zu frither gemachten Erfahrungen. Hier
wird einen Bezug hergestellt zwischen dem Thema, iiber das geschrieben wird und
dem Subjekt (der Lehrperson selbst).

Reflexionen hoheren Grades (,higher-level-reflections®): Sie beziehen sich tiber die un-
mittelbare Situation hinaus und erfordern exzessiveren Gebrauch des Langzeitgedacht-
nisses (Flower & Hayes, 1981):
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- Vernetzung (linking) — selbst angestellte explizite oder implizite Assoziationen zu
Vorwissen oder Literatur. Koordination zwischen dem Thema, dem Subjekt (ich als
Lehrperson) und dessen Vorwissen/Erfahrungen.

- Kritische Auseinandersetzung (critical bridging) — Diese hochste Form der Reflexion
beinhaltet breite, kritische Beziige {iber eine bestimmte Angelegenheit oder ein Pro-
blem, das wihrend einer Situation aufgetaucht ist, aber auch weitere Gedanken und
eine Diskussion iiber andere Sichtweisen dazu. So kénnen grundsétzliche erzieheri-
sche Schlussfolgerungen gezogen und mdogliche Losungsvorschlige fiir die Zukunft
entwickelt werden, die sich aus der Reflexion ergeben. Dies bedingt eine Interna-
lisierung von Werten und eine Vorstellung iiber Lernen, Bildung und Erziehung
und beinhaltet die Koordination zwischen den vier Elementen: Thema, Subjekt (die
Lehrperson selbst), Vorwissen/Erfahrung und relevanter fachlicher Literatur.

Diese vier Stufen sind ebenfalls hierarchisch zu verstehen, wie bereits das Modell von
Van Manen (1977), sind jedoch etwas differenzierter und konnten empirisch bestétigt
werden (Fund u.a., 2002).

Als zweite Dimension unterscheiden sie in ihrem Ansatz den Inhalt. Dieser be-
zieht sich auf entscheidende Elemente der erlebten Unterrichtssituation sowie auf die
Lehrperson selbst, wobei hier entscheidend ist, was sie den Schiilerinnen und Schiilern
versuchte zu lehren, wie auch den Weg, wie dieses Wissen vermittelt wurde respektive
dieser Weg gewihlt wurde. Als weitere Komponente, die entscheidend ist, um die In-
haltsebene einer Reflexion zu untersuchen, nennen Fund u.a. (2002) die Auseinander-
setzung damit, wie die Lehrpersonen personlich in Bezug zum Lernstoff stehen, da
solche Fragen hin zur Artikulation von personlichen, erzieherischen Uberzeugungen
und Werten fithren. Dabei unterscheiden sie innerhalb der Dimension Inhalt die fol-
genden drei Komponenten:

- Thematische und stoffliche Bestandteile (subject matter-content): Aufschreiben des
Inhalts der vergangenen Lektion. Dies hilft, den Stoff zu verinnerlichen und fiihrt
zu einem tieferen Verstandnis.

- Didaktische Umsetzung (didactic content). Das wie — dies hilft den Schiilerinnen
und Schiilern Lernstrategien und anwendbare Umsetzungen abzuleiten, was mog-
licherweise in Zukunft fiir eine Lehrperson wichtig sein konnte.

— Personliche Beziige (personal content) — Beinhaltet das Reflektieren iiber sich selbst
wihrend der Lektion oder iiber die eigenen Konsequenzen. Diese Art der Reflexion
soll das Engagement und die Verpflichtung erhéhen.

Fund u.a. (2002) zeigten in ihrer Studie {iber Reflexionen von Studierenden, dass sich
die Form im zeitlichen Verlauf dndert, indem die schriftlichen Reflexionen weniger be-
schreibend waren und mehr kritische Beziige und Schlussfolgerungen aufweisen. Be-
ziiglich der anteilsmissigen Verteilung inhaltlicher Komponenten scheint sich in den
Reflexionen gegeniiber der Form wenig zu dndern: In 58% der Reflexionen wird iiber
thematische Aspekte nachgedacht, wiahrend nur zu 29% iiber Didaktisches bzw. zu 12%
tiber sich selbst als Lehrperson reflektiert wird.
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In der Unterrichtspraxis von ausgebildeten Lehrpersonen sind Reflexionen schrift-
licher Art kaum anzutreffen, da Lehrpersonen in der Regel gedanklich oder miindlich
im Austausch mit anderen tber ihren Berufsalltag nachdenken und ihre Reflexionen
selten schriftlich festhalten. Obwohl das Modell von Fund u.a. (2002) sich auf schrift-
liche Reflexionen bezieht, werden die Uberlegungen, wie Reflexionen auf ihre Qualitat
hin unterschieden werden konnen, in diese Arbeit einfliessen. Die grosse Stirke des
Ansatzes von Fund u.a. (2002) liegt in der einfachen Struktur und der Beschrinkung
auf die zwei relevanten Dimensionen Inhalt und Form.

In diesem Forschungsprojekt spielt Reflexion insofern eine Rolle, als sie einerseits
nicht nur die personliche Reflexionsarbeit, sondern auch Teamprozesse abbildet: Wie
wird tiber den gemeinsamen Unterricht nachgedacht? Anderseits ist die Bedeutung
der Reflexionstiefe fiir die Professionalisierung sowohl des Lehrberufs, die eigenen
Lernprozesse wie auch spezifisch fiir die (Weiter-)Entwicklung von Kooperation hin-
reichend bekannt. Allerdings ist bisher wenig bekannt, wie {iber den gemeinsamen
Unterricht gesprochen wird, welche Themen fiir die einzelnen Lehrpersonen beson-
ders relevant sind und wie sie damit in ihrer Kooperationspraxis umgehen. Ausgehend
von den Uberlegungen von Hatton und Smith (1995) und der offenen Frage: ,What is
the fundamental nature of reflection, and does the nature of evidence change accord-
ing to types of reflection? (S. 39) werden im Interviewleitfaden Fragen eingebunden,
die versuchen diese Thematik abzubilden (siehe Kapitel 5). So soll erhoben werden,
womit Lehrpersonen ihre Rollen- und Aufgabenverteilung, ihre inhaltlichen Schwer-
punkte fiir den (gemeinsamen) Unterricht begriinden, wie sie in ihrer gemeinsamen
Unterrichtsplanung vorgehen und welche Uberzeugungen sie vertreten.

Reflexionsprozesse sind immer subjektiv und im jeweiligen Kontext zu betrachten. In
der Teamarbeit zahlen hierzu insbesondere die Teampartnerinnen und -partner. ,,Cri-
tical friends“ konnen Reflexionsprozesse unterstiitzen (Hatton & Smith, 1995, S. 43);
je nachdem, ob Teampartnerinnen und -partner als solche fungieren und wovon die
sozialen Prozesse innerhalb des Teams sonst noch geprégt sind, konnten Lernprozesse
so unterstiitzt oder aber auch behindert werden.

Hatton und Smith werfen eine Reihe von Fragen auf, die diskutiert werden miissen,
betonen aber zugleich, dass Reflexion als Konzept einerseits diffus und unterschiedlich
definiert wird, dass anderseits aber auch die Schwierigkeit besteht, das Konstrukt zu
operationalisieren und fiir die Forschung greitbar zu machen. Dies treffe insbesondere
auch fir die miindlichen Reflexionen zu. Aus Evidenzgriinden werden in Forschungs-
arbeiten hauptsichlich schriftliche Belege von Reflexionen analysiert (Hatton & Smith,
1995), was aber in dieser Forschungsarbeit nicht praktikabel erscheint, zumal die Re-
flexion auch nicht im Zentrum der Fragestellung steht, aber unter dem Aspekt des
gegenseitigen Lernens miterhoben wird.
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2.3.5.4 Der Ansatz der Reflexionstiefe von Abels

Abels (2011) untersucht naturwissenschaftliche Unterrichtsreflexionen angehender
Lehrpersonen anhand der von Hatton & Smith vorgeschlagenen Reflexionsniveaus.
Dabei versteht sie die (didaktische) Reflexionskompetenz als ,die Kompetenz, das
eigene didaktische Handeln und die eigenen didaktischen Entscheidungen im Kontext
einer padagogischen Situation im Nachhinein zu iiberdenken und explizit zu begriin-
den, um bewusst daraus zu lernen mit dem Ziel eines personlichkeitswirksamen Bil-
dungsprozesses® (Abels, 2011, S. 56). Sie lehnt sich hier an Schons (1983) Verstdndnis
von ,reflection-on-action an und geht wie Hatton und Smith (1995) davon aus, dass
sreflection-on-action” der am hochsten entwickelten Reflexionskompetenz bedarf. Eine
tiefgriindige und differenzierte Form von Reflexion ist fiir den eigenen Professiona-
lisierungsprozesse erstrebenswert und kann sich tiber vier Stufen entwickeln (Abels,

2011, S. 101):

1) Sachbezogene Beschreibung: Deskription bzw. reine Wiedergabe von Erlebnissen
und Beobachtungen, bei der keine Reflexion stattfindet. Griinde oder Erkldrungen
fiir Handlungen oder Geschehnisse werden nicht genannt.

2) Handlungsbezogene Begriindung: Hier wird versucht, Grinde oder Erklirungen
fiur Ereignisse anzugeben. Dies geschieht jedoch immer noch beschreibend oder
erzdhlend. Es wird jeweils nur ein Grund oder eine Erkldrung genannt und kein
Selbstdialog gefiithrt, um mehrere Erkldrungen gegeneinander abzuwigen.

3) Analytische Abstraktion: Dialogisches Reflektieren: Um zu einer Erklarung zu ge-
langen, werden Handlungen und Geschehnisse noch einmal mental durchgegan-
gen - es erfolgt ein ,,Zuriickschreiten®, und mehrere Méglichkeiten werden, jedoch
noch ohne Einbezug einer zweiten Perspektive, gegeneinander abgewogen.

4) Kritischer Diskurs: Handlungen und Geschehnisse werden aus Perspektiven unter-
schiedlicher Personen reflektiert oder hinsichtlich unterschiedlicher Zusammen-
hinge (z.B. historische, sozialpolitische) betrachtet.

In ihrer Studie wurden Reflexionsbeitrage Studierender anhand dieser vier Stufen
eingeschdtzt und ein Zusammenhang gefunden zwischen dem Reflexionsniveau und
normativen Primissen (hier hinsichtlich demokratieférdernden Unterrichts). Diese
vier Kategorien der Tiefe einer Reflexion betrachtet Abels (2011) gemiss ihren For-
schungsarbeiten als valide firr die Erfassung der Reflexionsqualitt, obwohl auch hier
Schwierigkeiten mit der Trennschdrfe der einzelnen Kategorien gegeben sind. Refle-
xionskompetenz zu erfassen erweist sich als dusserst schwierig, da es sich um ,,dusserst
subjektive und komplexe Konstrukte® (Abels, 2011, S. 159) handelt und die Handlungs-
motive miterfasst werden miissten.
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2.3.6  Die Bedeutung der Reflexion in Subjektiven Theorien

Emotionale Fahigkeiten sowie die Fihigkeit zur Selbstreflexion sind neben fachlichen
Komponenten wesentliche Bestandteile der Qualifikation erfolgreicher Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter und deren Bedeutung nimmt mit steigender Hierarchiestufe
innerhalb eines Unternehmens zu (Goleman, 2015). Da in Schulen die Hierarchien in-
stitutionell, insbesondere aber unter Lehrpersonen unterschiedlicher Fachrichtungen,
flach sind, ist es schwierig abzuschatzen, auf welcher Hierarchiestufe der Organisation
Schule sich Lehrpersonen befinden im Vergleich zu Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
von Unternehmen im privaten Sektor. Da die Autonomie von Lehrpersonen, bezogen
auf ihren Unterricht, gross ist, kann davon ausgegangen werden, dass der Lehrberuf
dem eines Mitgliedes des unteren Kaders in einem Unternehmen gleicht und emotio-
nale Fihigkeiten entsprechend zentral sind, um erfolgreich zu arbeiten.

Damit sich Lehrpersonen professionell weiterentwickeln kénnen, bedarf es einer
gewissen Reflexionskompetenz (Abels, 2011). Eine solche Weiterentwicklung kann im
Verstindnis des Modells von Korthagen und Vasalos (2005) nur unter Einbezug von
Identitdtsentwicklung gelingen und tangiert in diesem Sinn die eigenen Uberzeugun-
gen und Vorstellungen und somit die Subjektiven Theorien. Subjektive Theorien kon-
nen sich nach Gastager (2003, S. 113) aus vier unterschiedlichen Teilen zusammenset-
zen: 1) subjektive Beschreibungen und Deutungen von Situationen, 2) subjektive Ziele
und Motive, 3) subjektive Erklarungshypothesen und 4) subjektiv geeignete Annah-
men zur Zielerreichung. Dabei ist nicht der objektive Wahrheitsgehalt entscheidend,
sondern ausschliesslich die fiir eine Person erkennbare Relevanz.

Wird tber eine Situation nachgedacht oder eigenes Handeln hinterfragt, konnen
sich Deutungen, Erkldrungshypothesen oder auch Ziele verdndern. Infolge der Aus-
einandersetzung mit der Situation und mit sich selbst, konnen so Verdnderungen auf-
treten, die sich auch in den Subjektiven Theorien niederschlagen. Fiir die Teamarbeit
kann dies etwa bedeuten, dass sich Lehrpersonen mit gemeinsamer Reflexion entlas-
ten, indem etwa eine Situation oder ein Vorhaben realistischer eingeschdtzt werden
kann:

»Der Dialog mit Kolleginnen und Kollegen und die damit einhergehenden Refle-
xionsprozesse stellen eines der wichtigsten Instrumente dar, um Verdnderungs-
prozesse zu initiieren und aufrecht zu erhalten (Fussangel, 2008, S. 105).

Subjektive Theorien sind also immer nur eine Art Momentaufnahme eines sich verédn-
dernden Konstruktes. Je nachdem, welche Vorstellung iiber Unterricht und die Arbeit
als Lehrpersonen vorhanden ist, kénnen solche Prakonzepte hinderlich oder forderlich
sein fiir die Entwicklung von Reflexionskompetenz. Bevor Entwicklungs- und Unter-
stiitzungsmassnahmen fiir die Reflexionskompetenzen von Lehrpersonen in der Praxis
implementiert werden, ist es essentiell, zunichst zu untersuchen, welche Subjektiven
Theorien existieren. Da Handlungsentscheide letztlich aufgrund Subjektiver Theorien
getroffen werden (Gastager, Patry, & Gollackner, 2011), soll in der vorliegenden Studie
versucht werden, diese aufzudecken. Aus diesem Grund wird in Kapitel 3 das Konst-
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rukt Subjektive Theorien detailliert erortert. Bevor dazu iibergegangen wird, folgt nun
eine Zusammenfassung der Erkenntnisse aus den Kapiteln 1 und 2, welche in einem
Arbeitsmodell miinden.

2.4  Fazit und Darstellung eines Arbeitsmodells zur Kooperation zwischen
Regellehrpersonen und Sonderpiadagoginnen und Sonderpidagogen

Die vorangegangenen Kapitel zeigen, dass Kooperation zwischen Regellehrpersonen
und Sonderpddagoginnen und Sonderpiddagogen aus unterschiedlichen Perspektiven
betrachtet werden kann. Grundlegende Elemente basieren auf Uberlegungen iiber die
generellen Prinzipien von Kooperation und werden ergénzt mit Besonderheiten, wel-
che typischerweise in der Kooperation zwischen Regellehrpersonen und Sonderpada-
goginnen und Sonderpddagogen auftauchen. Das Ziel dieser Studie ist es, Subjektive
Theorien dieser Lehrpersonen abzubilden. Anhand der vorherigen Uberlegungen ist
ein Arbeitsmodell entstanden, das fiir den empirischen Teil als Ausgangslage dient
(vgl. dazu Methodenteil Kapitel 5). Dieses Arbeitsmodell wird, angelehnt an Uberle-
gungen von Arndt und Werning (2013), Balz und Spiefd (2009) und Fussangel (2008)
als Zusammenspiel der drei Ebenen Individuum, Team und Organisation (vgl. Kapitel
1.5) konzipiert und hier kurz erldutert (siche Abbildung 3):

Das vorliegende Arbeitsmodell ist als dreidimensionales Modell aufgebaut. Ich be-
zeichne die drei Dimensionen mit Nutzen von Kooperation, Einflussgrossen und zeitli-
che Verdnderungen und Lernen. Die Dimensionen beinhalten einzelne Elemente, welche
diese Dimension abbilden, wobei die Dimension Einflussgréssen als komplexeste Di-
mension weiter unterteilt ist in finf unterschiedliche Konzepte, welche wiederum wei-
tere Elemente beinhalten.

Dimension Nutzen von Kooperation

Jede Kooperation verfolgt ein Ziel. Diese Ziele der Teammitglieder konnen unter-
schiedlich oder dhnlich sein. Auch wenn Lehrpersonen nachgesagt wird, gerne auto-
nom zu handeln, sind viele interessiert an und motiviert zu Kooperation. Fiir Lehr-
personen ist es wichtig zu kooperieren; Bereitschaft und Motivation reichen allerdings
noch nicht aus, um eine dauerhaft erfolgreiche Kooperation zu erreichen. Kooperation
bedingt eine minimale Vertrauensbasis, die sich aber mit der Zeit vertiefen kann. Da-
mit verbunden ist auch die Wahrnehmung des autonomen Handelns. Autonomie im
Schulalltag kann dann fiir Kooperation hinderlich sein, wenn eine Kultur des Nichtein-
mischens vorherrscht und Lehrpersonen sich in ihren Grundwerten angegriffen fithlen
(Wocken, 1988). Diesbeziiglich sind insbesondere Schulleitungen in der Verantwor-
tung, solche Prozesse auf Ebene der Organisation mittels Ressourcen, aber auch durch
Coaching und Fithrung zu unterstiitzen, um eine Kultur des gegenseitigen Vertrauens
zu schaffen, die Kooperation als Bereicherung wahrnimmt. Dies wird u.a. in der Di-
mension Einflussgréssen unter Rahmenbedingungen abgebildet.
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Dimension Einflussgrossen

Rahmenbedingungen

Wird Kooperation im Schulalltag gefordert, miissen ausreichend Ressourcen zur Ver-
fiigung stehen und zwar fiir das gegenseitige Kennenlernen, den regelmaéssigen Aus-
tausch und notwendige Absprachen (Loser & Werning, 2013; Maag Merki, 2009).
Diese Rahmenbedingungen sind als Voraussetzung zu verstehen wie und welche Ko-
operation iiberhaupt stattfinden kann. Deshalb werden die Rahmenbedingungen hier
als Grundlage dargestellt fir das Zusammenspiel der Ebenen Individuum, Team und
Organisation.

Dass Kooperation {iberhaupt stattfinden kann, wird auf Ebene der Organisation
strukturell festgelegt, da es sich im Fall von Lehrpersonen nicht um eine freiwillige
Zusammenarbeit handelt, sondern diese klar arbeitsplatzbezogen ist. Die Strukturelle
Ebene bestimmt mit, wie die Kooperation wihrend sowie ausserhalb des Unterrichts
gestaltet werden kann. Insbesondere Ressourcen fiir die gemeinsame Planung und
Zielfestlegung erfordert oft mehr Zeit als Lehrpersonen zur Verfiigung haben, sind
aber eine Voraussetzung dafiir, dass Kooperation gelingen kann.

Personlichkeit und Werte

Als individuelle Voraussetzungen konnen personenbedingte Aspekte wie Personlich-
keitsfaktoren, Werte und Einstellungen, aber auch Sympathie der Kooperationspart-
nerin oder dem Kooperationspartner gegeniiber betrachtet werden, die einen Einfluss
auf die Teamarbeit und Gestaltung der Kooperation haben (z.B. Hellmich & Gorel,
2014; Pool Maag & Moser Opitz, 2014; Vogt u.a., 2016). Besonders Einstellungen
gegeniiber Integration und grundlegende geteilte Wertvorstellungen tragen dazu bei
wie Kooperation gelingt (z.B. Luder, 2018; Maag Merki u.a., 2010; Pool Maag & Moser
Opitz, 2014). Obwohl das Ausmass an Autonomie im gemeinsamen Unterricht in Ab-
hingigkeit steht von der Kooperationsform (Grasel, Fussangel, & Probstel 2006), ist
die Wahrnehmung ob die Kooperation als Autnonomieeinschriankung erlebt wird, per-
sonenabhingig und ein weiteres zentrales Element innerhalb dieses Konstrukts.

Soziale Prozesse

Auf Teamebene werden die sozialen Prozesse abgebildet, die aus den individuellen As-
pekten hervorgehen und sich je nach strukturellen Rahmenbedingungen verschieden
manifestieren. So wird zum Beispiel deutlich, wie die (gemeinsame) Arbeit unterein-
ander abgesprochen wird. Dazu gehoéren auch Rollen- und Aufgabenverteilungen wie
auch (gemeinsame) Ziele (Spiefi 2009), welche die Arbeitsleistung steigern konnen
(Elke & Wottawa, 2004). Weiter spielen Voraussetzungen wie die Anzahl der Lehr-
personen, mit denen kooperiert wird, und die vorhandenen Gelegenheiten dazu eine
Rolle. Gemeinsame péadagogische Konzepte und dhnliche Vorstellungen von Unterricht
gelten als weitere Elemente einer gelingenden Kooperation (Ahlgrimm, 2012; Maag
Merki u.a., 2010). Als berufliche Nihe wird hier die wahrgenommene Ahnlichkeit der
beiden unterschiedlichen Expertisen (Regel- vs. Sonderpadagogik) bezeichnet, die sich
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einerseits auf der Ebene des Teams und anderseits auf die Kooperationsgestaltung aus-
wirken konnte.

Struktur der Kooperationspraxis

Die Struktur der Kooperationspraxis bildet die Wahrnehmung der Unterrichtsrealitat
in den gemeinsamen Unterrichtszeiten ab. Damit sind einerseits die unterschiedlichen
Kooperationsmodi (Griésel, Fussangel, & Probstel, 2006) gemeint wie auch die inhalt-
liche Gestaltung der gemeinsamen Unterrichtszeiten (Maag Merki u.a., 2010), also
wofiir die gemeinsame Unterrichtszeit eingesetzt wird. Auch die Kooperationspraxis ist
abhingig von den jeweiligen Rahmenbedingungen. Einerseits von denen, die von der
Organisation vorgegeben werden, andererseits von individuellen Voraussetzungen und
darauf, wie die Lehrpersonen auf Teamebene miteinander arbeiten.

Planung des gemeinsamen Unterrichts

Die Planung des gemeinsamen Unterrichts bildet die Vor- und Nachbereitung des ge-
meinsamen Unterrichts ab. Zentral sind hier gemeinsame Zielsetzungen, Forderstrate-
gien und festgelegte Regeln, wie die Kooperation gestaltet werden soll.

Dimension Zeitliche Verdnderung und Lernen

Die Reflexion wird unter der Dimension zeitlicher Verinderung und Lernen ins Ar-
beitsmodell aufgenommen, da sie eine Art Schnittstelle zwischen dem Schulalltag, den
eigenen Vorstellungen und denen der Kooperationspartnerinnen und -partner dar-
stellt. Zudem gilt Reflexion als Voraussetzung fiir die Weiterentwicklung des Unter-
richts, respektive der Professionalisierung der Lehrpersonen (z.B. Bauer u.a., 1996;
Hicker, 2017; Hilzensauer, 2017) und bildet die Basis fiir Lernprozesse. Da hier zwei
Berufsgruppen mit formal und strukturell unterschiedlichen Auftrigen aufeinander-
treffen, wird erwartet, dass sie sich hinsichtlich inhaltlicher Aspekte (Fund u.a., 2002)
ihres gemeinsamen Unterrichts und gegebenenfalls iiber ihre Kooperation austau-
schen. Dabei konnen die Reflexionsebenen (Abels, 2011) fiir jede Lehrperson, aber
auch situationsabhéngig verschieden sein und von sachbezogenen Beschreibungen bis
zu einem kritischen Diskurs unterschiedliche Tiefen aufweisen.

Wie in Kapitel 2.1 ausgefithrt, kann Kooperation auf unterschiedlichen Ebenen
einen Nutzen bringen. Fiir die Lehrpersonen selbst, die hier im Fokus stehen, unter-
scheidet Fussangel (2008) die drei Aspekte Entlastung (emotional und organisato-
risch), fachlicher Nutzen und ein verbesserter Schiilerinnen- und Schiiler-Fokus. Der
Nutzen, der infolge Kooperation entstehen kann, wird beeinflusst von den vorliegen-
den Rahmenbedingungen (sowohl auf individueller, teambasierter und struktureller
Ebene), wie auch von der tatsdchlich umgesetzten und erlebten Kooperation.

Dieses Arbeitsmodell ist eine Schlussfolgerung aus der in Kapitel 1 und 2 erarbeite-
ten Grundlagen aus der Fachliteratur und dient als Ausgangslage fiir die Entwicklung
der empirischen Untersuchungsinstrumente der Studie (vgl. dazu Kapitel 5) und dient
zur Beantwortung der Forschungsfragen (vgl. dazu Kapitel 6 und 7).



3.  Bedeutung Subjektiver Theorien fiir die Gestaltung der
Kooperation zwischen Lehrpersonen

Ausgehend von den Uberlegungen aus Kapitel 2.3 und den Uberlegungen zur Reflexi-
vitdt von Lehrpersonen, wird in diesem Kapitel der Fokus auf den Ansatz des Konzepts
Subjektive Theorien gelegt. Lehrpersonen, die gemeinsam in einer Klasse unterrichten,
stehen vor gemeinsamen Problemstellungen. Sei es, sie erleben dieselbe Situation mit
gemeinsamen Erlebnissen simultan wegen ihrer zeitgleichen Anwesenheit im Klassen-
zimmer, oder sie kennen zumindest den Unterrichtskontext so gut, dass sie geschil-
derte Situationen gut nachvollziehen konnen. Inwiefern spielen nun die jeweiligen
Subjektiven Theorien eine Rolle fiir (gemeinsame) Losungsansétze?

3.1 Wissenschaftstheoretische Uberlegungen

Es ist schwierig, allein infolge eines Interviewtranskripts Aussagen dariiber zu tref-
fen, wie Lehrpersonen ihre Kooperation gestalten, iiber Kooperation denken, wel-
che Werte und Einstellungen sie teilen und welche Aspekte von Kooperation sie wie
stark gewichten und wie sie diese fiir sich erkliren. Aufgrund dieser Uberlegungen
und den in Kapitel 4 formulierten Fragestellungen stellt sich die Frage nach metho-
dischen Vorgehensweisen, die iiber Interviewaussagen hinausgehen. Forschung ist nie
voraussetzungsfrei. Wissenschaftliche Methoden beruhen auf Vorannahmen, die aus
theoretischen Uberlegungen und Beobachtungen des Feldes getroffen werden und so
entscheidenden Einfluss auf die Gestaltung des methodischen Ansatzes ausiiben und
entscheiden, welche Aspekte eines Forschungsgegenstandes betont oder vernachléssigt
werden (Schlee, 1988).

Groeben, Wahl, Schlee und Scheele (1988) unterscheiden zwischen Verhalten und
Handeln und kritisieren mit ihrem Forschungsprogramm Subjektive Theorien (FST)
behavioristische Menschenbildannahmen, die menschliches Verhalten als eine reakti-
ve Aktivitdt beschreiben, die von aussen gesteuert und ohne Reflexion moglich wird
(Kindermann & Riegel, 2016). Nach behavioristischen Ansichten gleicht menschliches
Verhalten einem von Umweltreizen gesteuerten und stark kontrolliertem Reiz-Reak-
tions-Schema. Unter solchen Menschenbildannahmen wird Verhalten von der Umwelt
kontrolliert, der Mensch zum Objekt und auf Beobachtbares reduziert, Autonomie,
Reflexivitit und kognitives Konstruieren werden nicht zur Diskussion gestellt (Gastag-
er u.a., 2011; Schlee, 1988). Diesem ,,mechanistischen Menschenbild®, das der mensch-
lichen Intentionalitdt nicht gerecht werden kann, stellt Schlee (1988) den Menschen als
handelndes Subjekt gegeniiber und verweist darauf, dass Menschen ihre Handlungen
konstruieren, indem sie Konzepte und Schemata entwickeln, diese mit Blick auf selbst-
gesetzte Ziele entsprechend ihren Hypothesen verfolgen und so ihre internen wie ex-
ternen (Denk-)Prozesse und somit ihr Handeln steuern. Handlungen kénnen so als
bewusste, sinnhafte Verhaltensweisen bezeichnet werden.

Forschung zu erfolgreicher Kooperation unter Lehrpersonen wird meist mittels Be-
fragungen, sei es mit standardisierten Fragebogen oder Interviews durchgefiihrt. For-
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schung zu subjektiven Annahmen iiber Kooperation, was namlich jede einzelne Lehr-
person unter erfolgreicher Kooperation versteht, bedeutet jedoch auch, sich mit den
Einstellungen, Sichtweisen und Wissensbestdnden der Betreffenden auseinanderzuset-
zen, und sich mit dem Menschen hinter dem Erkenntnisobjekt auseinanderzusetzen. Es
interessieren folglich nicht nur deskriptive Aussagen iiber Definitionen und Ansichten,
sondern die Auseinandersetzung mit dem Erkenntnisobjekt bedeutet vielmehr, ver-
stehen zu wollen, weshalb eine Lehrperson (oder ein Team) ihre Kooperation so und
nicht anders umsetzt, welche Priorititen mit welchen Begriindungen gesetzt werden
und wie sie iiber ihre Kooperation denkt. Wird der Mensch nach obigem Verstind-
nis als handelndes Subjekt verstanden, billigt man ihm zu, seiner Umwelt gegeniiber
gestaltend zu sein. Dazu muss er seine Umgebung analysieren und vor allem interpre-
tieren und dann, je nach Ziel, eine Handlungsweise auswédhlen und umzusetzen. Dies
ist ohne ein Mindestmass an Reflexion und Kommunikation mit der Umwelt nicht
moglich.

Eine Ausgangsiiberlegung dieser Arbeit war, dass Lehrpersonen, die miteinander
kooperieren, gegenseitig voneinander lernen konnen (vgl. Kapitel 2.3). Wenn dieses
»Lernen im Sinn von Schon (1983) als ein reflexives Lernen verstanden wird, muss
eine gewisse Reflexivitdt und die Befassung mit sich selbst, seinen eigenen pidagogi-
schen Werten und Haltungen sowie denen der Partnerin oder des Partners vorausge-
setzt werden. Lernen hat in jedem Fall mit Entwicklung, der Weiterentwicklung seines
Selbst und Interferenz mit der Umwelt zu tun. Lehrpersonen entwickeln im Lauf ihrer
Berufsbiografie Subjektive Theorien, die grossen Einfluss auf das Unterrichtshandeln
haben (Dann, 1989). Handlungsentscheidungen von Lehrpersonen werden in konkre-
ten Situationen letztlich anhand ihrer Subjektiven Theorien getroffen (Gastager, Patry,
Gollackner, & Wiedemair, 2011), konnen also als kognitive Bestandteile verstanden
werden, die das Handeln leiten (Oehme, 2007). Sie sind nicht mit empirischen An-
sitzen erforschbar, wie sie in Fragebogen oder Beobachtungen verwendet werden. Aus
diesen Uberlegungen, und der Erkenntnis, dass die Menschenbildannahme eines auto-
nomen, handelnden (und somit reflektierenden) Menschen, der seine Ziele selbst steu-
ert, zentral sind, wird fiir diese Untersuchung der Ansatz des Forschungsprogramms
Subjektive Theorien (Scheele & Groeben, 1988) als geeigneter Ansatz betrachtet, und
im Folgenden néher ausgefiihrt.

3.1.1 Die Entwicklungen des Forschungsprogramms Subjektive Theorien und
Implikationen fiir diese Studie

Fiir alle Struktur-Lege-Verfahren wird ein bestimmtes Menschenbild vorausgesetzt, bei
dem der Mensch als Subjekt betrachtet wird und ihm entsprechende Fihigkeiten zuge-
sprochen werden, wie z. B. bewusstes, geplantes Handeln (Mey & Mruck, 2010). Diese
Annahmen gehen auf die Uberlegungen von Scheele und Groeben (1988) zuriick, die
das historisch erste Struktur-Lege-Verfahren, die Heidelberger Struktur-Lege-Technik,
entwickelten. Bedeutsame, daraus entstandene, weitere Verfahren werden daher hier
kurz skizziert.
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Deskriptive und alltagspsychologische Struktur-Lege-Verfahren

Grundsitzlich koénnen zwei Ansdtze von Struktur-Lege-Verfahren unterschieden wer-
den: Einerseits gibt es (ausschliesslich) deskriptive Verfahren, in denen es nur darum
geht Situationen und Handlungen zu beschreiben und anderseits wurden Verfahren
entwickelt, die auch subjektive Bewertungsperspektiven einbeziehen (Dann, 1992):

deskriptiven Verfahren

1.

Heidelberger Struktur-Lege-Technik (H-SLT): Dieses Verfahren ist das bekannteste
Dialog-Konsens-Verfahren und wurde von Scheele und Groeben wissenschaftstheo-
retisch begriindet (Dann, 1992, S. 13) und im Rahmen ihres Forschungsprogramms
Subjektive Theorien eingefiihrt (Scheele & Groeben, 1988). Dazu entwickelten sie
ein umfangreiches, komplexes Regelsystem mit Formal-Relationen, mit denen die
Begriffe der Subjektiven Theorien inhaltlich eingeordnet bzw. miteinander verbun-
den werden. Dieses Regelsystem umfasst etwa Unter-/Oberbegriffe, Absichten von
Handlungen, Manifestationen, Indikatoren, Voraussetzungen sowie verschiedene
(gegenseitige) Abhingigkeiten und gilt als so komplex, dass es nur bei ,,akademisch
Vorgebildeten® (Scheele & Groeben, 2018, S. 7) einsetzbar ist (Scheele & Groeben,
1988).

Weingartener Appraisal Legetechnik (WAL): Die Methode der Weingartener Ap-
praisal Legetechnik geht im Vergleich zur Heidelberger Struktur-Lege-Technik von
konkreten (Unterrichts-)Situationen aus (Wahl, 1991). Dabei geht es darum, mit
weniger komplexen Regeln und Klassifizierungen die subjektiven Auffassungen von
Situationen und die Auffassungen der damit verbundenen Handlungen zu verkniip-
fen und zu strukturieren (Dann, 1992, S. 23). Dabei sollen die an der Untersuchung
Teilnehmenden Klassen von Situationen bilden, die sich in ihrem Unterricht er-
eignet haben (z.B. eine Unterrichtsstérung) und ihre darauf folgenden Handlungen
als Handlungsklassen (damit sind dhnliche Handlungsmuster gemeint, wie etwa
Lob oder Tadel) erkennen und als Legestruktur abbilden (Dann, 1992, S. 23; Wahl,
1991). Allerdings konnen die so zu rekonstruierenden Handlungsklassen nur wenig
differenziert werden, da nur handlungsnahe Strukturen der Gedanken die sich eine
Lehrperson iiber eine Unterrichtssituation macht, abgebildet werden (Dann, 1992).
Interview- und Legetechnik zur Rekonstruktion kognitiver Handlungsstrukturen
(ILKHA): Wie die WAL versucht dieses Verfahren ebenfalls, konkrete Handlungs-
strukturen abzubilden. Allerdings soll es mit ILKHA gelingen, Handlungen und
Handlungsschritte differenzierter zu erfassen, da ebenfalls die Ziele und Bedin-
gungen, die zur Entscheidung gefithrt haben, und ebenso Ergebnisse und Folgen
berticksichtigt werden (Dann, 1992, S. 23). Das Regelwerk umfasst dabei die vier
Klassen: Entscheidungsbedingungen, Handlungen, Handlungsziele, Handlungser-
gebnisse (Scheele & Groeben, 2018). Die Rekonstruktion der Subjektiven Theorien
anhand dieses Regelwerkes wird an mehreren aufeinander folgenden Tagen mit den
Untersuchungspersonen wiederholt und so geschaut, ob noch neue Varianten der
Interpretation entstehen, die eingearbeitet werden miissen (Dann, 1992, S. 24).
Flussdiagramm-Darstellung: Scheele und Groeben (1988) entwickelten aus der
ILKHA die Flussdiagramm-Darstellung, um Subjektive Theorien abzubilden. Sie
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entspricht im Wesentlichen den Uberlegungen der ILKHA, benutzt aber fiir die
Strukturierung die Flussdiagramm-Zeichen des Deutschen Instituts fiir Normie-
rung (DIN) und erscheint deswegen eher technisch, aber im Vergleich zu ILKHA
konnen hier mehrere Handlungsalternativen dargestellt werden (Dann, 1992, S. 31-
35).

Verfahren mit subjektiver Bewertungsperspektive

1. Ziel-Mittel-Argumentation (Groeben u.a., 1988): Die Ziel-Mittel-Argumentation
ist eine weitere Variante der Dialog-Konsens-Verfahren und versucht alltagspsy-
chologisches Denken abzubilden. Dabei werden subjektive Bewertungen, Begriin-
dungen, Rechtfertigungen von Werten und Normen (als ,praskriptive Sitze®) mit
der Ziel-Mittel-Argumentation (ZMA) ermoglicht (Dann, 1992, S. 35). Wie die
H-SLT enthilt auch die ZMA deskriptive Elemente, die aber mit den préskriptiven
erganzt werden. So werden einerseits Situationen und Handlungen beschrieben
und anderseits die deskriptiven Elemente mit positiven und negativen Wertungen
und alternativen Handlungen erginzt (Dann, 1992, S. 35). Auch in dieser Variante
der Struktur-Legetechnik ist das Regelsystem jedoch so komplex, dass es fiir viele
Untersuchungspersonen eine Uberforderung darstellt (Scheele & Groeben, 2010,
S. 511). Wahl schldgt bereits 1988 vor, weitere Methoden zu entwickeln, insbesonde-
re solche, welche alltagspsychologische subjektive Begriindungen abdecken konnen.
Es wiren:

»[...] Verfahren zu entwickeln, die sich durch grossere Einfachheit bzw. grossere
Kompaktheit auszeichnen. Das wiirde zu einer Verringerung von Uberforderungs-
momenten fithren und es - bei entsprechender Vereinfachung - auch ermogli-
chen, mit sprachlich weniger gewandten Personen Theoriestrukturen dialogisch
zu rekonstruieren [...]“ (Wahl 1988, S. 322).

Da Subjektive Theorien zunichst einmal individuelle Strukturen abbilden, die als
Grundlage dafiir betrachtet werden kénnen, den Menschen sowie dessen Handeln zu
verstehen, gehen sie von einer idiographischen Perspektive aus. Aussagen, die idio-
graphischen Charakter aufweisen, bieten so zwar die Moglichkeit, Denkweisen und
Handlungslogik einer Untersuchungsperson zu verstehen, es ist jedoch nicht moglich,
tiberindividuelle Aussagen zu treffen:

»[...] es ist ein recht schwieriges Unterfangen, individuelle Subjektive Theorien
erklarungskriftig zusammenzufassen, um zu iiberindividuellen Aussagen zu kom-
men. Solche verallgemeinerten Subjektiven Theorien koénnten zum Beispiel von
Interesse sein fiir die Bereiche Ausbildung oder Therapie, etwa wenn nach den
Subjektiven Theorien der Lehrerschaft iiber aggressives Schiilerverhalten gefragt
wird [...]. Diese Verbindung idiographischer mit nomothetischer (objektiv-theo-
retischer) Modellierung ist sowohl theoretisch als auch forschungspraktisch bisher
kaum bearbeitet“ (Wahl, 1988, S. 324).

Beispiele fiir eine solche Triangulation liefert Birkhan (1987) mit dem Zerlegen von
Subjektiven Theorien in Einzelteile und dem anschliessenden neuen Zusammenfiih-
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ren, wobei sich hier die Frage stellt, wie bestimmt wird, wann Subjektive Theorien so
»gleich® sind, dass sie zusammengefasst werden konnen. Ein neuerer Ansatz wurde
von Patry (2011b) entwickelt, der davon ausgeht, dass sich Strukturbilder in Matrizen
tibersetzen lassen, was quantitative Auswertungen moglich macht.

3.2 Definition und Abgrenzung von Subjektiven Theorien: Das Prinzip der
Subjektorientierung mittels Dialog-Konsens-Verfahren

Der Terminus ,,Subjektive Theorie® hat sich Mitte der 1980er Jahren in der Psychologie
durchgesetzt und ist geprigt vom Verstindnis des Menschen als einem reflexiven, ak-
tiven Wesen. Die Forschergruppe rund um Scheele und Groeben (Groeben u.a., 1988)
entwickelte das ,,Forschungsprogramm Subjektive Theorien“ (Groeben u.a., 1988) und
erarbeitete darauf aufbauend Methoden um Subjektive Theorien zu erforschen und
zu analysieren. Der Terminus ,,Subjektive Theorie® geht von einem ,,positiven, hand-
lungstheoretischen Menschenbild aus (epistemisches Subjektmodell)* (Wirtz u.a., s.v.
Subjektive Theorie, 2017, S. 1646), grenzt sich einerseits ab zu den bis dahin vorherr-
schenden, mechanischen Menschenbildern, anderseits fungiert er als Oberbegriff zu
Konstrukten wie ,,Implizite Personlichkeitstheorie®, ,implizites Wissen®, ,,Alltagstheo-
rien, ,,Attribution®, ,,Berufstheorie, ,,Naive Theorie®, ,Alltagswissen®, ,,Einstellungen®,
»Erwartungen® (Schlee & Wahl, 1987; Miiller, 2007).

»Subjektive Theorien stellen [...] die komplexeste Form der fiir Handlungen zen-
tralen Merkmale von Intentionalitdt, iiber Reflexivitit, sprachliche Kommunikati-
onsfihigkeit bis hin zur potentiellen Rationalitdt dar (Groeben u.a., 1988, S. 16).

Subjektive Theorien sind ,, Kognitionen der Welt- und Selbstsicht“ (Groeben u. a., 1988,
S. 3). Am héufigsten untersucht wurden sog. Subjektive Theorien ,,mittlerer Reichwei-
te®, da diese iiber ganz konkrete Handlungen hinausgehen und auch Erklarungsschritte
(u.a. fir kiinftige Handlungen) einschliessen:

»Subjektive Theorien mittlerer Reichweite sind nicht nur unmittelbar handlungs-
erkldrend, -rechtfertigend oder -leitend; d.h. sie beziehen sich iiber die unmit-
telbare Erklarung/Rechtfertigung etc. eigener Handlungen hinaus auf z.B.: ganze
Handlungskategorien der eigenen und/oder anderer Person(en), umfassen also
mehrere Erkldrungsschritte (nicht nur die Erkldrung eines Handlungsergebnisses,
sondern auch dessen Folge; die weiteren Effekte solcher Wirkungen oder die wei-
tere Erklarung von Erklarungs-/ Antezedensvariablen etc.) (Groeben u.a., 1988,
S. 34).

Neben der oben erwidhnten Definition Subjektiver Theorien mittlerer Reichweite wer-
den noch solche von ,geringer Reichweite“ und ,,grosserer Reichweite unterschieden
(Groeben u.a., 1988). Von Subjektiven Theorien ,geringer Reichweite® spricht man
dann, wenn wenig Zeit fiir eine Reflexion besteht, wenn sich die Subjektiven Theo-
rien auf konkrete, wiederkehrende Handlungen beziehen (Groeben u.a., 1988; Wahl,
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2000). Solche verdichteten Subjektiven Theorien kann man als ,Grundmuster einer
Situation prototypische[r] Handlungsmdéglichkeiten (Wahl, 2000, S. 156) betrachten,
und sie helfen, sich auch in neuen Situationen schnell orientieren zu kénnen, da auf
Bekanntes zuriickgegriffen werden kann. Solche Subjektiven Theorien bezeichnet Wahl
(2000, S. 157) als ,,ganz ausserordentlich schwer verdnderbar®. Er geht davon aus, dass
mehrere Erfahrungen notwendig sind, festgefahrene Subjektive Theorien zu verandern.

In Subjektiven Theorien ,grosserer Reichweite werden nicht nur die eigenen,
sondern auch die Handlungen respektive Uberlegungen zusammen mit den Untersu-
chungspersonen untersucht (auf Basis von Video- und schriftlichen Protokollen) und
anschliessend wird daraus in unstrukturierten Interviews die eigene Subjektive Theorie
herauskristallisiert (Groeben u.a., 1988). Um das abbilden zu konnen, muss das Abs-
traktionsniveau hoher und die Komplexitt grosser sein, was einen flexibleren Unter-
suchungsverlauf bedingt bei Subjektiven Theorien mittlerer oder geringer Reichweite.
Da dies aufwindig und fiir alle Beteiligten dusserst komplex ist, wird dies selten so
gemacht (Groeben u.a., 1988).

Im Gegensatz zu mentalen Reprisentationen, wie sie exemplarisch in propositiona-
len Netzwerken vorhanden sind, die zwar ebenfalls als Aggregate von Kognitionen be-
zeichnet werden konnen, zeichnen sich Subjektive Theorien dadurch aus, dass die ein-
zelnen (kognitiven) Konzepte — zumindest implizit - mit Argumentationsstrukturen
miteinander verbunden sind (Patry & Gastager, 2002). Groeben u.a. (1988) driicken
dies mit dem Terminus ,,Theorie® aus und stellen gleichzeitig eine Analogie zu objek-
tiven (wissenschaftlichen) Theorien her, die sich dadurch auszeichnen, dass einzelne
Argumente begriindet miteinander in Beziehung stehen, um die Realitdt bestmoglich
zu erkldren, aber auch prognostische Aussagen iiber zukiinftige Ereignisse zu treffen
und Handlungsentwiirfe zu generieren. Weil die Kognitionen iiber Relationen verbun-
den sind, ist davon auszugehen, dass Subjektive Theorien relativ dauerhafte mentale
Strukturen sind (Dann, 1989; Groeben u.a., 1988). Sie helfen uns, ahnlich wie wissen-
schaftliche Theorien, den komplexen Alltag zu vereinfachen, ihn zu strukturieren, Pri-
oritdten zu setzen, sich zurechtzufinden und ihn so erfolgreich zu bewaltigen (Dann,
1994). Obwohl sie als relativ iiberdauernde mentale Strukturen (Dann, 1992) betrachtet
werden, sind sie dank der Reflexivitit des Menschen grundsitzlich verdnderbar.

Der Definitionsansatz von Groeben und Scheele (2002, S. 191) fasst die oben beschrie-
benen Merkmale Subjektiver Theorien, die zentral fiir die Definition ihres Ansatzes
sind, zusammen:

Subjektive Theorien:

sind Kognitionen der Selbst- und Weitsicht

2. sind ein komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter) Argumentationsstruktur
3. sind vergleichbar mit objektiven, wissenschaftlichen Theorien

4. erfillen die Funktion der Erkldrung, Prognose und Technologie

—

Dann (1994) verweist noch etwas expliziter auf die handlungsleitende und handlungs-
steuernde Funktion von Subjektiven Theorien. Was und wie eine (soziale) Situation
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wahrgenommen wird, ist abhéngig davon, worauf unsere Aufmerksambkeit fokussiert
ist, wie die Situation kodiert und interpretiert wird. Ahnlich wie wissenschaftliche
Theorien versuchen sie, tiber die Funktion von Erkliarungsansitzen Orientierungshil-
fen zu sein, um Wissen anzuwenden, es aber auch in Frage zu stellen und so Sicht-
weisen und Annahmen zu entwickeln. Sie beeinflussen also unser Denken, Fithlen und
konnen so Einfluss nehmen auf unser Handeln.

Die Rolle von Subjektiven Theorien fiir die Handlungsrelevanz

Je nachdem, welche Subjektiven Theorien eine Lehrperson zur Verfiigung hat, wird
sie unterschiedliche Moglichkeiten in Betracht ziehen, um in einer Situation zu han-
deln. Die Rolle, die Subjektiven Theorien fiir das Handeln zugewiesen wird, versucht
Mutzeck (1988) mit Theorien menschlichen Handelns als Bezugsrahmen fiir das Ver-
standnis des Terminus Subjektive Theorien zu beschreiben. Dabei hilt er an den in-
terdisziplindren, aber auch innerhalb der Disziplin der Psychologie, an heterogenen
handlungstheoretischen Vorstellungen fest, und formuliert grundlegende Aspekte einer
Handlungstheorie, um menschliches Handeln zu definieren: Handlungen werden von
Verhalten abgegrenzt und gehen weit iiber letzteres hinaus, da Handeln immer als ein
interaktionistischer Akt zwischen Individuum und Umwelt zu verstehen ist, der be-
einflusst wird aufgrund der Situation, der Zeitlichkeit und wegen anderen Beteiligten.
Handlungen basieren auf einem Entschluss (und sind somit planbar), sind zielgerichtet
und wihlbar (sofern subjektiv vorhandene Alternativen zur Verfiigung stehen) (Mut-
zeck, 1988).

Gelédufige Definitionen von Subjektiven Theorien als ,relativ iiberdauernde men-
tale Strukturen® (Groeben u.a., 1988) oder als , komplexes Aggregat von Kognitionen®
(Konig, 1995) betonen die kognitiven Aspekte, was die Frage nach der Bedeutung der
emotionalen Aspekte aufwirft. Andere Konzepte wie etwa ,beliefs* weisen tatsichlich
eine gewisse Ndhe zu Subjektiven Theorien auf und werden oft synonym verwendet
(Fussangel, 2008). Hier zeigen sich moglicherweise Uberbleibsel der , kognitiven Wen-
de“ und Versuche, das Anfang des 20. Jh.s dominierende Menschenbild des Behavio-
rismus in Frage zu stellen und das Innenleben des Menschen zu erforschen (Konig,
1995). Betrachtet man das Handeln, unter Bezugnahme des Konstruktivismus als ein
konstruiertes Tun, wird klar, dass Subjektive Theorien auch emotionale Aspekte be-
inhalten konnen. Wirtz u.a. (s.v. beliefs, 2017, S. 264) definieren beliefs wie folgt als:

»Annahme, Meinung, Uberzeugung (Uberzeugungssystem, Glaubenssystem); auf
Aussagen iiber Sachverhalte bezogene (emotional gefarbte) Zustimmung [...].“

Werden Sachverhalte emotional gefirbt infolge von Bewertungen, spricht man von
Einstellungen. Einstellungen sind folglich Bewertungen, ,wihrend beliefs subjektive
Wabhrheiten oder Gewissheiten sind“ (Wirtz u.a., 2017, S. 264), wobei diese Unter-
scheidung nicht immer klar gezogen wird. Im Gegenzug werden Subjektive Theorien
mit ,,Alltagstheorien® (Wirtz u.a., S. 1646) gleichgesetzt. Da Alltagstheorien aus meiner
Sicht immer auch subjektive Aspekte und Erkenntnisse beinhalten, ist eine Abgren-
zung zum Konstrukt beliefs tatsichlich schwierig. Da jedoch der Terminus ,,Subjektive
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Theorien® primidr in Verbindung gebracht wird mit dem Forschungsprogramm und
dem zugrunde liegenden Menschenbild von Scheele und Groeben (vgl. dazu Scheele
& Groeben, 1988), und die vorliegende Arbeit auf diesem Verstdndnis aufbaut, wird in
dieser Arbeit durchgidngig von Subjektiven Theorien gesprochen.

Damit objektives Wissen (Theoriewissen) fiir Lehrpersonen handlungsrelevant
wird, muss es jedoch zunichst in die subjektiven Theorien iibernommen werden (Bl6-
meke, Eichler, & Miiller, 2003). Welche Handlungsméglichkeiten und -optionen in ei-
ner Situation von der Lehrperson iiberhaupt in Betracht gezogen wird, ist stark abhan-
gig von den Subjektiven Theorien ,wobei insbesondere die Ausbildung eine wichtige
Rolle spielt“ (Gastager u.a., 2011, S. 32). Es kann also davon ausgegangen werden, dass
sich die Regellehrpersonen und Sonderpddagoginnen und Sonderpiddagogen schon
alleine wegen ihres unterschiedlichen professionellen Hintergrunds (vgl. dazu Kapitel
1.4) und nicht nur aufgrund ihrer Personlichkeiten und Wertvorstellungen in ihren
Subjektiven Theorien unterscheiden und somit unterschiedliche Aspekte von Theorie-
wissen (also objektives Wissen) in ihre Subjektiven Theorien iibernommen haben.

Patry (2011a) verweist auf die spezifischen Rahmenbedingungen, die mitberiicksichtigt
werden miissen, um verstehen zu kénnen, weshalb eine Person in einer Situation so
und nicht anders handelt. Mit Bezug auf Herbart (Patry, 2011a, S. 36) spricht er vom
»padagogischen Takt“ und meint damit ein ,, Mittelglied zwischen Theorie und Praxis.
Dies ist deshalb so, weil Theorien immer allgemein sind, die Praxis aber konkret und
auf spezifische Situationen bezogen ist. Da Subjektive Theorien Analogien aufweisen
zu wissenschaftlichen Theorien, sind folglich auch diese allgemein formuliert. Treffen
Menschen Handlungsentscheide miissen sie somit zunéchst ihre Subjektive Theorie
operationalisieren, um sie fiir die vorhandene Situation brauchbar zu machen. Der
péadagogische Takt ist insbesondere fiir das Sozialverhalten entscheidend, da schnelle
Beurteilungen und Entscheidungen immer zunédchst von Gefiithlen gesteuert werden
und erst in zweiter Linien von subjektiven Uberzeugungen (Patry, 2011a).

3.3 Die Relevanz Subjektiver Theorien fiir den Unterrichtsalltag und die
Kooperation

Forschungen zeigen, dass Subjektive Theorien fiir Lehrpersonen, insbesondere fiir all-
tagliche Handlungen im Unterricht oder fiir Entscheide, die gefillt werden miissen
und die das Unterrichtsgeschehen beeinflussen, relevant sind (Dann, 1989). Lehrperso-
nen begriinden ihr berufliches Alltagshandeln meistens mit ihrer Subjektiven Theorie
und in Form von Heuristiken, die sie daraus ableiten. Diese helfen ihnen, die Komple-
xitdt ihres Alltags zu reduzieren, indem sie als Orientierung dienen, moglichst effizient
und effektiv Entscheide zu féillen (Fussangel, 2008).

Dann, Tennstddt, Humpert und Krause (1987) zeigten, dass komplexe Subjektive
Theorien eine Arte Ressource fiir erfolgreiches Handeln darstellen konnen: Lehrperso-
nen, die erfolgreiches Konfliktmanagement betreiben, wiesen in ihrer Studie komple-
xere und stdrker strukturierte Subjektive Theorien auf, als Lehrpersonen, die weniger
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erfolgreich in Konfliktsituationen handeln. Fiir die Kooperation, wie Grisel, Fussangel
und Probstel (2006) in ihrer Erhebung von Subjektiven Theorien zu Kooperation zei-
gen konnten, werden Verdnderungen hinsichtlich der Kooperation unter Lehrpersonen
nicht als gemeinsame, sondern als individuelle Aufgabe wahrgenommen. Eine gemein-
same Zielperspektive scheint einen Schliisselpunkt darzustellen, damit es zu intensi-
veren Kooperationsformen kommen kann, die tiber einen Materialienaustausch hin-
ausgehen. Die meisten Lehrpersonen in ihrer Untersuchung wiesen ,individualistisch
subjektive Theorien® auf, was die Entwicklung von gemeinsamen Zielperspektiven er-
schweren diirfte, da ein gemeinsamer Fokus fehlt (Grisel, Fussangel, & Probstel, 2006).
Unterrichtshandlungen sind jedoch zu komplex, als dass man davon ausgehen
konnte, dass sie allein von Subjektiven Theorien determiniert sind. Mehrere Autorin-
nen und Autoren gehen davon aus, dass es sich um eine Interaktion handelt, in der
Subjektive Theorien das Handeln beeinflussen, aber Subjektive Theorien auch aufgrund
des Handelns (etwa indem bestimmte Erfahrungen gemacht werden) entwickelt wer-
den (z.B. Calderhead, 1988; Fussangel, 2008). So schreibt auch Huber (2000, S. 139):

~liefgreifende Veridnderungen, wie die Implementation kooperativer Lernme-
thoden, miissen an den Subjektiven Theorien der Lehrenden ansetzen, wenn sie
erfolgreich sein wollen®

Es kommt insbesondere dann zu Veranderungen, wenn Elemente in den bisherigen
Subjektiven Theorien infolge einer Situation oder einer Auseinandersetzung mit an-
deren Lehrpersonen in Frage gestellt werden oder als irritierend erlebt werden. Dies
konnen etwa Elemente einer objektiven Theorie sein oder subjektive Uberzeugungen,
die anhand einer konkreten Situation angezweifelt und reflektiert werden. Beispiels-
weise kann eine Lehrperson dank der guten Kooperation mit ihrer Sonderpiadagogin
oder ihres Sonderpadagogen ihre zunéchst abwehrende Haltung gegeniiber Integration
tiberdenken.

Dazu sind giinstige Rahmenbedingungen wie die Motivation der Lehrpersonen,
sich und ihren Unterricht weiterzuentwickeln, wichtige Gelingensfaktoren (Huber
2000). So kénnen sich Subjektive Theorien auch verdndern und es ist denkbar, dass
sich Lehrpersonen, die in derselben Klasse unterrichten, gegenseitig beeinflussen.
Fussangel (2008) untersuchte, inwiefern intensive Zusammenarbeit in Lerngemein-
schaften dazu fiithren, dass sich Subjektive Theorien verandern. Sie untersuchte in ihrer
Studie 30 Chemielehrpersonen, die entweder in Workshopgruppen oder in Lernge-
meinschaften (als intensivere Kooperationsform) zusammenarbeiteten. Lehrpersonen
in Lerngemeinschaften zeigten differenziertere Subjektive Theorien als Lehrpersonen
in Workshopgruppen. Fussangel fiihrt dies darauf zuriick, dass erstere vielfiltigere Er-
fahrungen beziiglich Kooperation sammeln konnten und diese offenbar auch in ihre
Subjektiven Theorien iibernahmen. Diese ,hohere Vielfalt“ (Fussangel, 2008, S. 186)
zeigt sich darin, dass andere Kooperationsaspekte wiedergegeben werden. So geben
Lehrpersonen in Lerngemeinschaften hdufiger an, fachlich von der Kooperation zu
profitieren und sich hiufiger entlastet zu fithlen. Fiir die vorliegende Studie ist die Er-
kenntnis interessant, dass die beiden Gruppen offenbar auch inhaltlich andere Schwer-
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punkte setzen und in Lerngemeinschaften haufiger gemeinsam reflektiert und fachdi-
daktische Fragestellungen diskutiert werden.

3.4 Zusammenfassung des Theorieteils

Die vorangegangenen Kapitel zeigen, dass Kooperation zwischen Regellehrpersonen
und Sonderpidagoginnen und Sonderpddagogen unter mehreren Perspektiven be-
trachtet werden kann. Dazu wurde in Kapitel 1 auf die Perspektiven von Kooperation
als Prozess der Professionalisierung und der Schuleffektivitdt sowie auf die organisa-
tionspsychologische Betrachtungsweise eingegangen. Kooperation als Terminus wird
trotz vieler Forschungsarbeiten immer noch diffus diskutiert, was vermutlich den da-
ran beteiligten, forschungslogisch unterschiedlichen Disziplinen (u.a. Erziehungswis-
senschaft, Pddagogik, Psychologie, Wirtschaftswissenschaften) zu verdanken ist. Um
Kooperation unter Lehrpersonen zu beschreiben, wird meistens auf allgemeine Koope-
rationsmodelle zuriickgegriffen, wie auf das von Spiefl (1998), das organisationspsy-
chologisch geprigt ist. Forschungsliicken sind insbesondere im Kooperationsprozess
auszumachen, da noch wenig untersucht ist, was tatsdchlich innerhalb dieser Prozesse
ablauft. Ebenso wurden bisher keine spezifischen Modelle fiir die Kooperation zwi-
schen Regellehrpersonen und Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen entwickelt.

Ausgehend von den Uberlegungen dariiber, welche Dimensionen und Einflussgrds-
sen fiir die Kooperation zwischen Regellehrpersonen und Sonderpddagoginnen und
Sonderpddagogen wichtig sind, wurde in Kapitel 2 ein Arbeitsmodell entwickelt, das
als theoretische Antwort auf die in der Einleitung vorgestellte Fragestellung dienen
soll: Welche Subjektiven Theorien haben Regellehrpersonen und Sonderpddagoginnen
und Sonderpddagogen iiber ihre Kooperation?

Subjektive Theorien sind dhnlich wie wissenschaftliche Theorien organisiert, d.h.
sie konnen unterschiedlich differenziert vorliegen. Einen Uberblick dazu liefert das
vorliegende Kapitel 3. Die kognitiven Strukturen der Subjektiven Theorien sind im
Prinzip aktualisierbar, gelten als relativ stabil und beeinflussen unser Handeln, da sie
beinhalten, welche Vorstellungen wir von einem Sachverhalt haben, welche Werte wir
vertreten oder wie wir {iber eine Person denken. Subjektive Theorien sind so struk-
turiert, dass die einzelnen Aspekte untereinander verbunden sein kénnen mit Argu-
mentationsstrukturen, die fiir eine Begriindung des eigenen Handelns (oder auch fiir
eine Prognose, wie eine Person wahrscheinlich handeln wird) herangezogen werden
konnen. Dabei ist insbesondere auch die Situationsspezifitit zu beriicksichtigen, die
fiir Handlungsentscheidungen auf Basis Subjektiver Theorien entscheidend ist. Fiir die
vorliegende Arbeit bedeutet dies, dass es fiir die Kooperation zwischen Regellehrperso-
nen und Sonderpéddagoginnen und Sonderpadagogen interessant sein kénnte, zunéchst
die Subjektiven Theorien dieser Lehrpersonen zu untersuchen, aber dann auch ihre
Bewertungen und subjektiven Beurteilungen dazu zu ergriinden. Mit dem Anspruch,
nicht nur quantitativ nach vorhandenen Kooperationsmustern zu suchen, sondern
insbesondere qualitative Uberlegungen, Begriindungen und Vorstellungen von Regel-
lehrpersonen und Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen zu untersuchen, und
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versuchen zu ergriinden, was Lehrpersonen zu ihrem Handeln fiihrt, soll hier ein
Beitrag geleistet werden, die spezifische Kooperation zwischen Regellehrpersonen und
Sonderpiddagoginnen und Sonderpidagogen besser zu verstehen.

3.5  Schlussfolgerungen fiir den empirischen Teil

Aus den vorangegangenen Uberlegungen zu Subjektiven Theorien und der For-
schungsfrage, welche Subjektiven Theorien Regellehrpersonen und Sonderpéddagogin-
nen und Sonderpiddagogen iiber ihre Kooperation haben, ergeben sich die folgenden
Anforderungen an die Methode:

— Strukturierung der relevanten Forschungsthemen: Subjektive Theorien sind mehr
oder weniger bewusst vorhanden, sie miissen jedoch abgerufen werden. Dazu be-
darf es eines Anlasses, wie ein Gesprach. Damit der Forschungsprozess soweit
strukturiert werden kann, dass Interviewziele, Themengruppen und bestimmte
Fragestellungen verfolgt werden konnen, eignet sich fiir die Untersuchung ein halb-
strukturiertes Interview. So ist neben der zu verfolgenden Grobstruktur ein geniigend
grosser Spielraum gewdéhrleistet, um sich an den Gesprachsverlauf und die Unter-
suchungsperson anzupassen, um deren Erfahrungsraum umfassend zu erkunden
und so auch Detailwissen und Bedeutungszusammenhénge zu erfahren (Bierhoft &
Petermann, 2014; Flick, 2016). Zudem ist mit der Verwendung der Alltagssprache
die Natiirlichkeit der Situation gegeben, um spéter die Subjektiven Theorien abzu-
bilden und zu strukturieren (Konig, 2002).

— Verstehen wollen der Begriindungen, die zum Handeln fiihren: Subjektive Theorien
sind Teil des professionellen Wissens von Lehrpersonen. Als methodisches Vorge-
hen, um diese Subjektiven Theorien abzubilden, eigenen sich Dialog-Konsens-Ver-
fahren, da diese den Vorteil haben, die Untersuchungspersonen in den Forschungs-
prozess einzubeziehen. In einem dialogischen Prozess konnen die Betrachtungs-
weise und Begriindungen der Uberzeugungen, Haltungen und Handlungen der
Untersuchungspersonen abgebildet werden (und nicht die der Forscherin) (Dann,
1989). Dies bedingt jedoch eine reflexive Haltung. Mittels dialogischer Struktur-
legung kann sich die Subjektive Theorie etwa aufgrund Riickfragen der Untersu-
chungsperson oder Nachdenken iiber einzelne, bereits gelegte Elemente wahrend
des Legeprozesses in ihrer Struktur verandern. Am Ende der Strukturlegung soll
die Subjektive Theorie ein moglichst gutes Abbild der Denkstrukturen sein und sich
die Lehrperson mit ihrer Subjektiven Theorie identifizieren kénnen. Dies ist so nur
mit qualitativen Methoden und im engen Austausch mit der Untersuchungsperson
moglich.

- Idiographische und nomothetische Ansdtze: Teile von Subjektiven Theorien entstehen
infolge sozialer Interaktionen. Daraus konnen Werte und Normen entstehen, welche
ansatzweise iiberindividuell (exemplarisch innerhalb eines Teams oder einer Gruppe
von Lehrpersonen) giiltig sind (Fussangel, 2008). Fiir die Auswertung der Struktur-
bilder bedeutet dies einerseits idiographische, aber auch nomothetische Aspekte zu
beriicksichtigen. Dies kann mit einer Triangulation von quantitativen mit qualitati-
ven Auswertungsmethoden erfolgen.
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4.  Ziele der Studie und Herleitung der Fragestellungen

Aus den theoretischen Erkenntnissen entstand das in Kapitel 2.4 erstellte Arbeitsmo-
dell der Kooperation von Regellehrpersonen und Sonderpadagoginnen und Sonderpa-
dagogen. Dabei wird davon ausgegangen, dass Lehrpersonen im Verlauf ihrer Berufs-
biographie Subjektive Theorien iiber Kooperation von Regellehrpersonen und Sonder-
padagoginnen und Sonderpiadagogen entwickeln, die bedeutsam sind fiir konkretes
Handeln und Umsetzen dieser Kooperation. Unter Bezugnahme auf dieses deduktiv
entwickelte Modell wurden Annahmen getroffen, die in Fragestellungen miinden, die
mit diesem Forschungsprojekt untersucht werden sollen. Es folgt nun eine Ubersicht
iiber die Ziele dieses Forschungsprojekts und die zu bearbeitenden Forschungsfragen.

4.1 Ziele der Studie

Im Zentrum dieses Forschungsprojekts steht die Fragestellung, welche Subjektiven
Theorien Regellehrpersonen und Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen iiber
ihre Kooperation entwickelt haben. Das Ziel der vorliegenden Arbeit besteht darin, die
Subjektiven Theorien der Lehrpersonen aufzudecken und zu verstehen, wie diese ihre
Kooperation wahrnehmen und welches aus ihrer Sicht kooperationsfordernde respek-
tive -hemmende Faktoren sind. Davon ausgehend, dass diese Wahrnehmungen unter-
schiedlich sind, geht es hier darum, diese zu untersuchen, um aus Sicht der beteiligten
Lehrpersonen Merkmale fiir gute Kooperation zu bestimmen.

4.2  Zentrale Fragestellungen und Annahmen

Der empirische Teil dieser Arbeit stiitzt sich auf zwei zentrale Fragestellungen, wobei
der zweite Fragenkomplex in weitere Unterfragen differenziert wurde. Subjektive Theo-
rien ermoglichen in erster Linie qualitative Auswertungen und Interpretationen. Als
Ausgangslage fiir die Fragestellungen wurde deshalb fiir jede Unterfrage eine Annah-
me formuliert. Neuere Auswertungsansitze, wie z.B. das Matrizenverfahren, erlauben
es, aus Subjektiven Theorien quantitative Haufigkeiten und Differenzen zu berechnen.
Um die Forschungsfragen moglichst umfassend zu beantworten, wurden je nach Fra-
gestellung sowohl quantitative als auch qualitative Ansdtze angewendet.



116 | Empirie

Welche Vorstellungen und Erwartungen an gute Kooperation haben die beteiligten
Lehrpersonen? Viele Forschungsarbeiten konzentrieren sich auf eine qualitative Unter-
scheidung der Modalititen von Kooperation (Grisel, Fussangel, & Probstel, 2006;
Maag Merki u.a., 2010; Steinert u.a., 2006), ohne die subjektiven Sichtweisen der
Lehrpersonen zu beriicksichtigen, obwohl auch sie davon ausgehen, dass Kooperation
immer im Kontext der Schule und des Unterrichts zu betrachten ist. So wird von aus-
sen versucht, gute Kooperation zu definieren, ohne die individuellen Sichtweisen und
Besonderheiten ausreichend zu beriicksichtigen. Eine allgemeine Betrachtungsweise
von Kooperation unter Lehrepersonen bleibt somit vage und oberfldchlich (Fussan-
gel & Grisel, 2014) und wenig hilfreich, um die jeweilige Kooperation zu verstehen.
Jedes Team ist einzigartig und ebenso die Art ihrer Kooperation. Subjektive Theorien
tiber Kooperation entwickeln sich im Lauf jeder Berufsbiographie und sind geprigt
von fritheren Erfahrungen, erworbenem Wissen sowie personlichen Einflussgrossen.
Teile der Subjektiven Theorien gelten als bewusst oder bewusstseinsfihig und kénnen
handlungswirksam sein. Méchte man Kooperation unter Regellehrpersonen und Son-
derpadagoginnen und Sonderpadagogen und die Beziehungen der beteiligten Lehrper-
sonen besser verstehen, fithrt dies zu einer Analyse der subjektiven Kognitionen und
zur ersten Forschungsfrage:

1. Was macht die jeweilige Kooperation zwischen Regellehrpersonen und Sonder-
padagogin und Sonderpidagoge einzigartig? Ausgehend von den Uberlegungen
des Arbeitsmodells iiber Kooperation (vgl. Kapitel 2.4) interessiert hier, wie die
Lehrpersonen ihre Kooperation wahrnehmen. Was ist fiir ihre Kooperation ty-
pisch und wie zeigt sich dies? Fiir die Untersuchung werden biographische Daten
aus dem Kurzfragebogen und charakteristische Ausserungen aus den Struktur-
bildern aus allen drei Dimensionen des Arbeitsmodells identifiziert und so wird
jeder Fall kurz charakterisiert.

In Kapitel 2 wurden die drei Dimensionen Nutzen, Einflussgrossen und voneinander
Lernen beschrieben und es wurde aufgezeigt, dass Kooperation als ein Zusammenspiel
dieser drei verstanden werden kann. Die Subjektiven Theorien der befragten Regel-
lehrpersonen und Sonderpiddagoginnen und Sonderpadagogen sollen Einblicke geben,
was sie unter guter Kooperation verstehen und Aufschluss dartiber geben, was sie un-
ter den drei Dimensionen als zentral betrachten. Dies fiithrt zur zweiten Fragestellung:

2. Welche Aspekte zeigen sich in den Subjektiven Theorien von Regellehrpersonen
und Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen tiber gute Kooperation?

Jede Lehrperson entwickelt im Verlauf ihrer Berufsbiographie unterschiedliche
Subjektive Theorien. Diese sind gepragt von fritheren Erfahrungen, erworbenem
Wissen und individuellen Einflussgrossen (vgl. Kapitel 2.2). Daraus ergeben sich
folgende Unterfragen:

2.a. Welche Aspekte werden von Regellehrpersonen und Sonderpédagoginnen
und Sonderpddagogen als besonders relevant fiir gute Kooperation betrachtet und
wie wird dies begriindet?
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Organisationspsychologisch kann Kooperation unter einer Kosten-Nutzen-Analyse
betrachtet werden, wobei die individuelle Strategie eine Kooperation einzugehen und
diese zu gestalten, unterschiedlich sein kann und entscheidend von Personlichkeits-
merkmalen wie Vertrauen und Empathie geprégt ist (Spief3, 2009). Nach der rational
choice theory streben Menschen danach, ihren Nutzen zu optimieren. Spiefl (2009)
unterscheidet eine strategische und empathische Kooperation und erginzt mit ihren
Annahmen die kommunikativen und affektiven Aspekte, die auch in der Kooperation
unter Regellehrpersonen und Sonderpiadagoginnen und Sonderpadagogen eine Rolle
spielen und stellt eine alleinige Effektsteigerung aufgrund Kooperation in Frage. Aus
diesen Uberlegungen wird die folgende Fragestellung formuliert:

2.b. Welches Konzept vom Nutzen der Kooperation haben Regellehrpersonen und
Sonderpéadagoginnen und Sonderpiadagogen?

Im Fall einer Kooperation zwischen Regellehrpersonen und Sonderpddagoginnen und
Sonderpddagogen treffen zwei unterschiedliche berufliche Selbstverstindnisse auf-
einander. Diese biographisch entstandenen, individuellen und professionellen Selbst-
verstindnisse beeinflussen die Gestaltung des gemeinsamen integrativen Unterrichts
(Arndt, 2016). Zwar unterscheiden sich Regellehrpersonen und Sonderpiadagoginnen
und Sonderpddagogen in ihrem Berufsauftrag und in ihren Rollen (Arndt & Werning,
2013), es ist aber eine Herausforderung, eine kollektive Vorstellung {iber den gemein-
samen Auftrag zu entwickeln. Damit Kooperation erfolgreich ist, ist es wichtig, die
Rollen und Funktionen im Team zu kldren (Arnoldt, 2008; Tajino & Walker, 1998;
Thousand, Nevin, & Villa, 2007; Baumann u.a. 2012a) und sich beidseitig als Fach-
personen zu akzeptieren (Scantlebury, Gallo-Fox, & Wassell, 2008). Somit interessiert
die dritte Fragestellung:

2.c. Welche Vorstellungen tiber die Art und Weise einer guten Kooperation ha-
ben Regellehrpersonen und Sonderpadagoginnen und Sonderpiddagogen und wie
unterscheiden sie sich?

Neben einer grundsétzlichen Bereitschaft zu Kooperation (Ahlgrimm, 2010) sind indi-
viduelle Einstellungen zu Themen wie Umgang mit Heterogenitét, Integration und spe-
zifischer Forderung bedeutsam fiir gelingende Kooperation (Luder, 2018; Maag Merki
u.a., 2010). Sie konnen als subjektive Normen neben sozialen und situativen Faktoren
entscheidend sein fiir Unterrichtshandlungen. Gemeinsam geteilte padagogische Werte
werden mit professioneller Entwicklung (Bonsen & Rolff, 2006) und Innovation (Zlat-
kin-Troitschanskaia & Forster, 2012) in Verbindung gebracht. Entsprechend wird ein
Minimalkonsens als notwendige Voraussetzung fiir gelingende Kooperation betrachtet.
Dies fiithrt uns zur néchsten Frage:

2.d. Welche subjektiven Wertorientierungen beziiglich padagogischer Strategie
und deren Umsetzung (im gemeinsamen Unterricht) lassen sich identifizieren?
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Subjektive Theorien beinhalten eine unterschiedliche Anzahl an Inhalten und Kon-
zepten. Die einzelnen Inhalte sind zudem unterschiedlich miteinander verkniipft und
weisen somit eine individuelle Struktur auf und stellen ,die komplexeste Form der
Selbstinterpretation eines Handelnden® dar (Dann, 1992, S. 2).

2.e. Wie sind die Subjektiven Theorien der Kooperationsteams vernetzt?



5. Methodenwahl und Durchfiithrung dieser Studie

Innerhalb dieses Kapitels wird die Methodenwahl, die Untersuchungsgruppe und das
Vorgehen bei der Erhebung vorgestellt. Dabei wird kurz die Auswahl der Methode
begriindet, die einzelnen Schritte des Vorgehens werden erdrtert und das aus dem
Arbeitsmodell (vgl. Kapitel 2.4) entstandene Kategoriensystem wird dargestellt.

5.1 Begriindung fiir die Wahl der Methoden

Voraussetzungen und Einflussfaktoren, welche die Kooperation miteinander arbeiten-
der Lehrpersonen beeinflussen sowie die Bedeutung der Subjektiven Theorien wurden
in den vorangegangenen Kapiteln ausfiihrlich beschrieben und theoretisch begriindet.
Da sich die Kooperationssituation fiir jede Lehrperson anders darstellt, interessiert
folglich die Frage, welche Subjektiven Theorien Regellehrpersonen und Sonderpada-
goginnen und Sonderpddagogen von ihrer Kooperation gewinnen, und wie sie ihre
gegenwirtigen Konzepte begriinden.

Nach Scheele und Groeben (1988) sind Subjektive Theorien theoretische Zusam-
menhénge, die den Lehrpersonen bewusst und zum Teil unbewusst sind sowie deren
Handeln beeinflussen. Die Grundlage fir das methodische Vorgehen bildet das Ver-
stindnis von Subjektiven Theorien als komplexe Wissensaggregate, die als ,,Kogni-
tionen der Welt- und Selbstsicht (Scheele & Groeben, 1988, S. 3) bezeichnet werden
konnen. Dabei sind die einzelnen in den Kopfen der Lehrpersonen vorhandenen
(kognitiven) Konzepte iiber Kooperation — zumindest implizit — aufgrund Argumen-
tationsstrukturen miteinander verbunden (Patry & Gastager, 2002). Die in der vorlie-
genden Arbeit verwendete Methode wird beeinflusst aus den in Kapitel 3 dargelegten
Menschenbildannahmen, die dem Verstandnis von Subjektiven Theorien zugrunde
liegen. Eine Untersuchung tiber Subjektive Theorien von Lehrpersonen {iber ihre Ko-
operation durchzufithren bedeutet, sich mit den Kognitionen der Lehrpersonen aus-
einanderzusetzen, diese zu beschreiben und zu versuchen, sie zu interpretieren. Der
Erschliessung solcher subjektiver Sichtweisen sind mit der Fremdbeobachtung Gren-
zen gesetzt, da Subjektive Theorien ,,nicht einfach vorgefunden oder entdeckt werden®
(Schneider, 2003, S. 137). Fur die vorliegenden Forschungsfragen scheint es deshalb
wenig sinnvoll, ausschliesslich auf die Konstruktions- und Interpretationsfahigkeit
der Forscherin zu setzen. Um die Innenperspektive der Lehrpersonen moglichst ge-
nau erschliessen zu koénnen, ist es demnach unabdingbar, diese dialogisch auch in
den Forschungsprozess einzubeziehen. Gergen und Gergen (2009, S. 84) beschreiben
das so: ,,Ein bedeutsames Mittel, Forschungsprobanden eine Stimme zu geben, ist die
Verwendung narrativer Methoden® Narrative Methoden bieten nicht nur die Moglich-
keit, ein Gefiihl fiir die Wirklichkeit der Probandinnen und Probanden zu bekommen,
sondern auch das Leben aus ihrer Sicht zu sehen. Um die Subjektiven Theorien zu
erfassen und wenigstens eine minimale Struktur bei der Erhebung zu erhalten, basiert
das Forschungsdesign auf halbstrukturierten Interviews, die in einem anschliessen-
dem Dialog-Konsens-Verfahren mit einer an die Stichprobe angepassten Variante der
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Struktur-Lege-Technik durchgefithrt wird. Mittels halbstrukturierten Interviews kann
eine Bewusstmachung und Darstellung der Subjektiven Theorien erfolgen, da Refle-
xionsprozesse mit moglichst geschickten Fragestellungen angeregt werden (Groeben,
1992). Qualitative Verfahren eigen sich dazu besser als standardisierte Fragebogen oder
Tests. Es gibt unterschiedliche Varianten von Interviews, die dazu verwendet werden,
und je nach Forschungsfragen ist es sinnvoll, eine stdrker strukturierte Variante zu
wiahlen (Groeben, 1992).

Um Subjektive Theorien mittlerer Reichweite zu erfassen, schlagen Scheele und
Groeben (1988) halbstrukturierte Interviews vor, da diese einerseits geniigend Spiel-
raum bieten, die Forschungsinteressen an die Untersuchungspraxis anzupassen und
dennoch ausreichend strukturiert sind, um Antworten auf die Forschungsfragen zu
ermoglichen. Dieses Vorgehen ist gut geeignet, um infolge von Interviews Subjektive
Theorien mittlerer Reichweite zu erheben, da sie nicht unmittelbar an eigenen Hand-
lungen ansetzt, sondern eher generelle Erkldrungskonzepte in einem relativ struktu-
rierten Vorgehen thematisiert und abfragt (Scheele & Groeben, 1988).

5.2 Methodentriangulation

Fiir die Auswertung von Strukturbildern existieren keine einheitlichen Verfahren, wes-
halb die Auswertungsverfahren an die jeweiligen Forschungsfragen angepasst werden
miissen (Mutzeck, 1988 Wahl, 1988). Wie in den Schlussfolgerungen aus dem theoreti-
schen Teil (siehe Kapitel 3.5) hergeleitet, wird ein Mixed Methods Ansatz verfolgt. Die
Subjektiven Theorien unterscheiden sich sowohl bildlich als auch inhaltlich von Person
zu Person. Da in erster Linie die gelegten Strukturbilder Gegenstand des Forschungs-
interesses sind und nicht die dahinter liegenden Interviews und Transkripte, kann
nicht auf klassische inhaltsanalytische Methoden zuriickgegriffen werden. Einerseits
soll es gelingen, die jeweiligen Begriindungen fiir die formulierten kognitiven Konzep-
te aufzuspiiren und anderseits anhand dieser Begriindungen zu untersuchen, wie die
einzelnen Lehrpersonen iiber Kooperation denken, und wie sie als Team funktionie-
ren. Da die Strukturbilder in irgendeiner Art und Weise verglichen werden miissen,
reichen alleinige idiographische Ansitze nicht aus. Insofern verfolgt diese Studie einen
Mixed Methods Ansatz.

Mixed Methods konnen unterschiedliche Kombinationen von quantitativen und
qualitativen Forschungsansitzen vereinen, etwa wissenschaftstheoretische Position,
Fragestellung, die Datenerhebung und -auswertung oder Interpretation und Qua-
litatssicherung (Schreier & Odag, 2010, S. 263). Die Triangulation erfolgt damit auf
unterschiedliche Art, damit ein moglichst umfassendes Bild auf die Kooperation von
Regellehrpersonen und Sonderpddagoginnen und Sonderpadagogen moglich wird.
In der vorliegenden Arbeit wird die Komplementaritatsfunktion genutzt (Schreier &
Odag, 2010). Dies bedeutet, dass die unterschiedlichen Stirken von Dialog-Konsens-
Verfahren und konkret des Struktur-Lege-Verfahrens mit den Stirken von quantita-
tiv-deskriptiven Auswertungen kombiniert werden, um unterschiedliche Aspekte der
Kooperation auszuwerten. Die Stirken des Dialog-Konsens-Verfahrens beruhen auf:
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- der Subjektorientierung aufgrund von Miteinbezug der Lehrpersonen in den For-
schungsprozess

- der Orientierung an realen und fiir die Lehrpersonen relevanten Frage- und Prob-
lemstellungen

- dem Ermoglichen des Blickes auf das Spezielle (keine allgemeingiiltigen Aussagen)

Struktur-Lege-Verfahren als idiographisch orientierte Methoden, konnen somit zwar
gut — im Sinne von Fallbeschreibungen - die Sichtweise von einer bestimmten Lehr-
person abbilden. Allgemeingiiltige Aussagen konnen jedoch nicht getroffen werden, da
idiographische Aussagen ,.zwar gesetzesartig sind“ beziiglich unterschiedlicher Situa-
tionen und Zeitpunkte, sich aber auf spezifische Personen beziehen (Gastager & Patry,
o.]., S. 45).

Patry (2011b) hat jedoch ein sogenanntes Matrizen-Verfahren entwickelt, das auch
nomothetische Aussagen zuldsst, indem die idiographischen Aussagen aus den Struk-
turbildern in Matrizen {ibertragen und nomothetische Aussagen ermdéglichen, wo-
durch die Inhalte der Strukturbilder nun vergleichbar sind, und somit nicht nur die
Situation und der Zeitpunkt, sondern auch die Person als Konstante betrachtet werden
konnen.

Da es in der vorliegenden Untersuchung neben der Einzelfalldarstellung auch dar-
um geht, Qualitidtsmerkmale guter Kooperation herauszukristallisieren, werden anhand
einer Methodentriangulation neben qualitativen auch quantitative Strategien einbezo-
gen. Dabei handelt es sich um die folgenden Stirken von quantitativ-deskriptiven Aus-
wertungsstrategien (vgl. Kiihl, Strodtholz, & Taffertshofer, 2009, S. 15):

- zahlenmissige Erfassung von objektiv bedeutsamen Aspekten der Kooperation (an-

hand des Modells aus Kapitel 2.4)

- Objektivierung der Begriindung der qualitativen Analyse

Das Matrizen-Verfahren von Patry (2011b) erlaubt, die graphisch vorliegenden Struk-
turbilder ohne Informationsverlust zu tbertragen, um sie im Anschluss daran sta-
tistisch auswertbar zu machen. Dieses eignet sich insbesondere um ,,Hypothesen zu
priifen, oder zumindest bestimme prizise Fragestellungen zu beantworten® (Party,
2011b, S. 85), um etwa kontrare Aspekte auszuwerten. Im vorliegenden Forschungspro-
jekt liegen keine Hypothesen vor, aber Fragestellungen, die geniigend prézise sind, um
die Matrizen-Verfahren so anzupassen, dass sie fiir das Forschungsvorhaben niitzlich
sind. Die Idee der Matrizen besticht insofern, als diese eine iiberindividuelle Vergleich-
barkeit von Konstrukten ermoglicht. Weil die Subjektiven Theorien mit dem deduktiv
entwickelten Arbeitsmodell der Kooperation (vgl. Kapitel 2.4) erhoben werden, ist es
moglich, die Elemente der Strukturbilder in Matrizen zu iibersetzen und so die Di-
mensionen und dahinterliegenden Konstrukte des Modells aus den Strukturbildern he-
rauszukristallisieren. Weiter kénnen quantitativ-deskriptive Analysen der Konstrukte
gemacht werden, was es ermdglicht, iiberindividuelle Aussagen zu treffen und Gelin-
gensbedingungen fir gute Kooperation daraus abzuleiten.

Auf idiographischer Ebene werden die einzelnen Strukturbilder zunichst anhand
der Struktur des in Kapitel 6.1 prisentierten Vorgehens charakterisiert. Dabei ist es das
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Ziel, die fiir die Strukturbilder typischen Aussagen herauszuarbeiten und darzustellen
(FST 1). Auf nomothetischer Ebene werden die Subjektiven Theorien zu Modalstruk-
turen zusammengefasst, was es erlaubt, mit Hiufigkeitsanalysen bedeutsame kogniti-
ve Konzepte zu finden. Ausgehend von den Uberlegungen von Patry (2011b) werden
samtliche kognitiven Konzepte, die Gewichtungen und die dazugehdrigen Relationen
aus den Strukturbildern in Matrizen iibersetzt, um quantitative Haufigkeiten zu be-
rechnen, die unterschiedlichen Strukturbilder vergleichbar zu machen und Aussagen
auf Konzeptebene treffen zu konnen.

Um den Anspruch zu erfiillen, die hinter den Strukturbildern liegenden Subjek-
tiven Theorien zu verstehen, und wegen des Umstandes, dass Modalstrukturen keine
allgemeingiiltigen Aussagen zulassen, sondern lediglich Typisches hervorheben, miis-
sen die Héiufigkeitsanalysen mit inhaltsanalytischen Beschreibungen erganzt werden.
Dies erfolgt infolge einer Auswahl aussagekraftiger Konzeptkirtchen aus den Struk-
turbildern, welche die nomothetische Ebene tberhaupt erst sinnvoll interpretieren
lassen. Die Konzeptkirtchen aus den Strukturbildern werden forschungsmethodisch
aber bereits als eine erste Reduktion auf Wesentliches bezeichnet, welche es zwar er-
moglicht, zentrale Aspekte einer Lehrperson im Themenfeld Kooperation abzubilden,
aber gleichzeitig aufgrund dieser Reduktion auch eine Gefahr fiir Missverstindnisse
darstellen. Infolge der teilweise stark verkiirzten Aussagen auf den Konzeptkartchen
wird deshalb dort, wo es fiir das Verstdndnis einer vertieften inhaltlichen Analyse not-
wendig ist, auf die dahinterliegenden Ausschnitte aus den Transkripten zuriickgegrif-
fen und diese in die Analyse einbezogen.

5.3  Vorgehen und Ablauf der Untersuchung
5.3.1 Explorative Vorstudie

Um einerseits mit dem methodischen Vorgehen der halbstrukturierten Interviewfiih-
rung, insbesondere aber des Struktur-Lege-Verfahrens, vertraut zu werden, wurde im
Juli und August 2014 eine explorative Vorstudie mit zwei Teams, bestehend aus je einer
Regellehrperson und einer Sonderpddagogin durchgefiihrt. Diese Vorstudie bestand
aus zwei Terminen, die zeitlich ungefihr drei Wochen auseinander lagen. Der erste
Termin enthielt ein halbstrukturiertes Interview, im zweiten Termin wurden die Struk-
turbilder gelegt.

Nach dem ersten Termin und der Transkription der Interviews erfolgte eine Vor-
strukturierung im Hinblick auf das Forschungsinteresse und die leitenden Fragestel-
lungen.

In der zweiten Sitzung legten die Lehrpersonen ihr Strukturbild. Das entstandene
Strukturbild konnte so verdnderten werden, bis sie damit vollstindig einverstanden
waren und es am Schluss validierten.
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Fir die Vorstudie wurde der Zweckverband Schulen Leimental im Kanton Solo-
thurn” kontaktiert. Es konnten aus zwei landlichen Schulen Lehrpersonen fiir die
Untersuchungsgruppe gewonnen werden. Dies ist insofern giinstig, als fiir die Haupt-
studie Lehrpersonen aus einer anderen Gemeinde aus dem Zweckverband gewonnen
werden konnten.

5.3.2  Voriiberlegungen und Feldzugang

Vorannahmen und Vorverstindnisse der Forschenden beeinflussen die Auswahl und
Entwicklung der verwendeten Methoden und Daten. Ein Ansatz, mit dem Vorver-
stindnis und den damit verbundenen expliziten und impliziten Erwartungen umzuge-
hen, zeigt eine ,,Offenheit fiir das potenziell Andere des Forschungsfeldes® (Meinefeld,
2010, S. 267). Das Dilemma, offen zu sein fiir Neues und gleichzeitig die Forschungs-
daten minimal vergleichbar machen zu miissen, wurde hier mit einer angemessenen
Strukturierung und dem Einbezug der Untersuchten mittels kommunikativer Validie-
rung gelost.

Der Feldzugang, das Suchen nach einer relevanten Problemstellung sowie das Ab-
stecken des Feldes, wurde mir infolge meiner 15-jahrigen Tétigkeit als Kindergarten-
lehrperson leicht gemacht. Ich kannte das Feld zu Beginn des Forschungsprozesses be-
reits gut, hatte in unterschiedlichen Konstellationen mit anderen Lehrpersonen zusam-
mengearbeitet und mir ein breites Netz aufgebaut. Dies erleichterte mir als Forscherin
akzeptiert zu werden insofern, als ich der Untersuchungsgruppe glaubhaft versichern
konnte, ihr Feld zu kennen. Ich wurde meistens auch als eine der ihrigen wahrgenom-
men, was jedoch nicht automatisch bedeutete, dass ein Vertrauensverhéltnis daraus
entstanden ist. Dies musste erst mit umsichtiger Kontakt- und Kommunikationsauf-
nahme aufgebaut werden. Infolge des mir unterstellten Grundverstindnisses der Praxis
wurde ich einerseits nicht als Eindringling wahrgenommen, und andererseits fassten
die Lehrpersonen schnell Vertrauen in mein Vorhaben, so dass aufgrund meiner
Kenntnisse und des methodischen Vorgehens, Fehlinterpretationen auf ein Minimum
reduziert werden konnten. Trotzdem war es nicht immer einfach, eine angemessene
Forschungsdistanz zu wahren. Um dies zu entschirfen, war mir erstens wichtig, nur
Lehrpersonen in die Untersuchung einzubeziehen, mit denen ich weder personliche
noch berufliche Parallelen hatte. Zweitens habe ich wiahrend des Forschungsprozesses
bestimmte Qualitdtskriterien verfolgt, die im Kapitel 5.4 weiter erdrtert werden.

17 Die funf Gemeinden (Battwil, Hofstetten-Flith, Metzerlen-Mariastein, Rodersdorf, Witterswil
sowie Burg als zugewandter Ort) des solothurnischen Leimentals sind seit 2010 im Zweckver-
band Schulen Leimental zusammengeschlossen und werden von einer Gesamtleitung gefiihrt.
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5.3.3 Beschreibung der Untersuchungsgruppe

Die Untersuchungsgruppe der vorliegenden Studie setzt sich aus 14 Regellehrpersonen
und Sonderpadagoginnen und Sonderpiadagogen aus den Schweizer Kantonen Aargau,
Basel-Stadt und Solothurn zusammen. Als Kriterium fiir die integrative Zusammen-
arbeit wurde eine Mindestanzahl von drei Lektionen pro Woche gewahlt, die beide
Lehrpersonen zusammen in der Klasse unterrichteten. Die vorliegende Untersuchung
erhebt nicht den Anspruch von den untersuchten Lehrpersonen auf die gesamte Popu-
lation der Regellehrpersonen und Sonderpiadagoginnen und Sonderpiadagogen schlies-
sen zu konnen, und es wurde die freiwillige Teilnahme der Lehrpersonen vorausge-
setzt. Zudem ist die Untersuchungsgruppe mit 14 Lehrpersonen eher klein.

Flick unterscheidet zwischen numerischer und theoretischer Generalisierbarkeit
(Flick, Kardorff, & Steinke, 2017a). Wihrend es bei der numerischen Generalisierbar-
keit darum geht, {iber eine moglichst hohe Anzahl Daten Aussagen zu verallgemei-
nern, weist er auf die interessantere, weil aufschlussreichere Frage nach der theoreti-
schen Generalisierbarkeit der Ergebnisse hin. Letzteres zielt nicht darauf ab, von der
Untersuchungsgruppe auf eine konkrete Population zu schliessen, sondern auf eine
theoretische Generalisierbarkeit auf der Basis der Fille, dass der Fall namlich unter
Einbezug des Kontextes analysiert wird und die Ergebnisse dann auf dhnliche Kontexte
tibertragbar sind (Mayring, 2007). Letzteres kann tiber die Unterschiedlichkeit der aus-
gewihlten Fille (maximale Vielfalt) wie auch mittels Methoden-Triangulation erreicht
werden. Die Auswahl der Lehrpersonen fiir diese Untersuchung verfolgte beides: Die
maximale Vielfalt, indem mdglichst unterschiedliche Teams von Lehrpersonen an-
gefragt wurden. Die angestrebte Vielfalt erstreckt sich dabei iiber die Aspekte: Stufe
(Kindergarten, Primarunter-/Primaroberstufe), Stadt-Land sowie iiber die Einschit-
zung der Schulleitung zur erfolgreichen Zusammenarbeit des Teams. Die Methoden-
Triangulation wird mit dem methodischen Verfahren der Struktur-Lege-Technik, in
Ergdnzung zu einer, wie haufig {iblich, ausschliesslichen Auswertung der Interview-
sitzung erreicht. Da das Verfahren der Struktur-Lege-Technik jedoch als aufwindig
gilt, wenig bekannt ist und seine Komplexitit Personen abschrecken kénnte, war es
herausfordernd, geniigend geeignete Teams fiir die Untersuchung zu gewinnen, und
oft waren die Schulleitungen nicht bereit, eine Anfrage weiterzuleiten®.

Die Kontaktaufnahme erfolgte tiber die Schulleitungen in den Kantonen Aargau,
Basel-Stadt, Basel-Landschaft und Solothurn, die gebeten wurden, Kontaktdaten von
Teams, jeweils bestehend aus einer Regellehrperson und einer Sonderpddagogin oder
eines Sonderpddagogen aus Kindergarten und Primarschule, fiir die Untersuchung zur
Verfiigung zu stellen. Im Kanton Basel-Stadt wurden alle Standorte telefonisch kontak-
tiert, im Kanton Basel-Landschaft wurden die Schulleitungen von grosseren Gemein-
den im unteren Baselbiet (Allschwil, Binningen, Muttenz, Oberwil, Reinach) angefragt,
im Kanton Solothurn beschrinkte sich die Anfrage auf das Leimental. Im unteren

18 In den meisten Schweizer Kantonen sind Anfragen an Lehrpersonen ausschliesslich iiber die
Schulleitungen moglich. Der am héufigsten genannte Grund fiir eine Absage von Seiten der
Schulleitungen war, dass die Lehrpersonen zur Zeit zu stark belastet seien und daher keine
Ressourcen hitten fiir die Teilnahme.
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Baselbiet konnte kein Team gefunden werden, das die Kriterien erfiillte respektive
zur Untersuchungsleiterin keine personliche Beziehung hatte. Die beiden Teams aus
dem Kanton Aargau haben sich beide nach einer Prasentation des Vorhabens wihrend
einer Weiterbildungsveranstaltung der Padagogischen Hochschule der Fachhochschule
Nordwestschweiz fiir die vorliegende Studie gemeldet.

Die Untersuchungsgruppe besteht aus je sieben Regellehrpersonen und sieben
Sonderpéddagoginnen und Sonderpiddagogen. Sechs Lehrpersonen arbeiten im Kinder-
garten, und acht Lehrpersonen in der Primarschule, davon je vier Lehrpersonen auf
der Primarunter- und -mittelstufe. Zwei Teams unterrichten im Kanton Aargau (1 KG,
1 PS), ein Team (PS) im Kanton Solothurn und drei Teams in Basel-Stadt (1 KG, 2 PS),
wobei letztere ein stadtisches Umfeld mit einem teilweise hohen Anteil an fremdspra-
chigen Kindern aufweist, die anderen Teams arbeiten alle an kleinen Schulen in lénd-
lichen Gemeinden. Die Interview- und Struktur-Lege-Sitzungen wurden im Zeitraum
von Mirz 2015 bis Miérz 2017 durchgefithrt. Um die demographischen Daten sowie
zusitzliche Kontextinformationen zu erhalten, wurde den Lehrpersonen in der ersten
Sitzung ein Kurzfragebogen (siche Anhang A4) ausgehdndigt, mit der Bitte, diesen bis
zur zweiten Sitzung auszufiillen.

Eine Verzerrung hinsichtlich der Auswahl der Teams beziiglich der Einschitzung
von Seiten der Schulleitung, ob die Teams erfolgreich und aus ihrer Sicht gute Teams
sind, ist nicht auszuschliessen, da die Schulleitungen erstens als gatekeeper daran in-
teressiert sind, aus ihrer Sicht méglichst erfolgreiche Teams fiir die Untersuchung zu
gewinnen und zweitens in den meisten Fillen nur die Kontaktdaten der Sonderpada-
goginnen und Sonderpiadagogen zustellten. Die Kontaktaufnahme zwischen Forscherin
und den Teams erfolgte somit meistens iiber die Sonderpadagoginnen und Sonderpiad-
agogen. Letztere fragten ihre Regelehrpersonen an, und das Team meldete sich, sofern
beide Lehrpersonen interessiert waren an der Studie teilzunehmen. Die Suche nach
einem wenig harmonischen Team konnte etwas entschirft werden, da sich ein Team
(Team 3) — nach einer ersten Absage - nochmals gemeldet hat, mit der Bereitschaft
teilzunehmen, obwohl sie konfliktbehaftet seien. In diesem Team war die Sonderpé-
dagogin von Anfang an interessiert, an der Studie teilzunehmen, rechnete aber nicht
mit einer Zusage ihrer Regellehrperson. Fiir die Sonderpddagogin war es dann auch
tiberraschend, dass ihre Kollegin das Thema der Kooperation ebenfalls als so relevant
betrachtete, dass sie eine Teilnahme unterstiitzte. Beziiglich des Alters wie auch der
bisherigen Dauer der aktuellen Kooperationskonstellation konnte die Durchmischung
ebenfalls nicht befriedigend erreicht werden. So erstreckt sich die Altersspanne der
Stichprobe von 31 bis 62 Jahre, der Mittelwert liegt bei 51 Jahren. Die Kooperations-
dauer mit der aktuellen Partnerin oder dem aktuellen Partner liegt mit einem Mittel-
wert von 3.0 Jahren zwar tief, entspricht aber moglicherweise einer durchschnittlichen
Kooperationsdauer, da Mutationen in den Teams wegen sich dndernder Klassenzusam-
mensetzungen in der Praxis hdufig vorkommen. Vier Teams sind dyadische Teams,
zwei bestehen aus jeweils drei Lehrpersonen, wobei in einem Fall zwei Sonderpada-
goginnen und im anderen Fall zwei Regellehrpersonen zum Team gehoren. Beziiglich
der Ausbildung der Lehrpersonen haben alle Lehrpersonen, mit einer Ausnahme, eine
seminaristische Ausbildung, was aufgrund des Alters der Stichprobe nicht erstaunt.
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Die Sonderpadagoginnen und Sonderpiddagogen weisen unterschiedliche Ausbildun-
gen auf (CAS Lerncoaching, Seminaristische Ausbildung, B.A. in Pre-Primary and
Primary Education und M.A. in Special Needs.). Ein dem heutigen Standard in der
Schweiz entsprechendes Masterstudium der Sonderpadagogik weisen nur zwei der sie-
ben Sonderpddagoginnen und Sonderpiddagogen auf, was damit erkldrt werden kann,
dass es zurzeit vielerorts an Sonderpiddagoginnen und -padagogen mangelt und ent-
sprechend auch Lehrpersonen ohne entsprechende Abschliisse angestellt werden.

5.3.4  Uberblick iiber den Ablauf der Erhebung

Abbildung 4 gibt einen Uberblick iiber den Ablauf und die Teilschritte der Untersu-
chung, der an dieser Stelle nur kurz erldutert wird. Die detaillierte Schilderung der
einzelnen Schritte des methodischen Vorgehens erfolgt in den folgenden Abschnitten
(5.3.5 bis 5.3.10). Auf der linken Seite der Abbildung sind die Phasen der Erhebung,
auf der rechten Seite die Phasen, die wegen der gewidhlten Methode zur Auswertung
gezdhlt werden.

Infolge des deduktiv erarbeiteten Arbeitsmodells (1) (siehe auch Kapitel 2.4) wurde
ein Interviewleitfaden fir das halbstrukturierte Interview (2a) entwickelt. Diese Inter-
views wurden je einzeln mit den Lehrpersonen durchgefithrt und als mp3-Datei aufge-
nommen. Im Anschluss an das Interview wurden die Lehrpersonen sowohl miindlich
von der Forscherin als auch schriftlich mit einer Erlauterung anhand der iiberfach-
lichen Thematik der Zahnprophylaxe (im Anhang A6 einsehbar) in die Methode der
Strukturlegung eingefiihrt (3). Die Thematik der Zahnprophylaxe eignet sich, da sie
die Kognitionen (und so die Subjektiven Theorien) der Lehrpersonen nicht beeintrach-
tigt, stufenunabhdngig ist, gut den Einsatz der Methode illustriert und als Nebeneffekt
auch als direktes Praxisbeispiel im Unterricht der Lehrpersonen einsetzbar wire. Nach
der Transkription (siehe Anhang A10) der Interviews (2b) wurde von der Forscherin
eine Vorstrukturierung der zentralen Aussagen beziiglich der Fragestellungen vorge-
nommen (4) und diese in einer zweiten Sitzung den Lehrpersonen prasentiert. In die-
ser zweiten Sitzung wurde das Strukturbild gelegt, welches inhaltlich mit wesentlichen
Aussagen aus den Transkripten von der Forscherin vorstrukturiert, von den Lehrper-
sonen aber so angeordnet und modifiziert wurde (5), dass dieses moglichst ein Abbild
der Subjektiven Theorien der Untersuchungspersonen darstellten, mit dem sie sich mit
ihren Gedanken identifizieren konnten, was mit einer abschliessenden Validierung si-
chergestellt wurde (6). Die Schritte (2b), (4) und (7) sind zwar streng genommen Teile
der Auswertung, da sie aber zum methodischen Vorgehen gehoren, werden sie schon
in diesem Kapitel besprochen, wihrend die Auswertung, Analyse und Interpretation
der Forschungsfragen (8) erst in den Kapiteln 6 und 7 illustriert wird.
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Abbildung 4:  Uberblick iiber den Untersuchungsablauf, eigene Darstellung, angelehnt an
Gastager (2011)

5.3.5 Entwicklung des halbstrukturierten Interviewleitfadens und
Durchfiihrung der Interviews

In dieser Untersuchung geht es primér darum, fiir die Kooperation relevante Inhalte
zu explizieren und aus Sicht der Lehrpersonen darzustellen. Halbstrukturierte Inter-
views haben sich bewihrt, um Kognitionen effektiv zu erheben, sofern die inhaltli-
chen Thesen fiir den Leitfaden festgelegt und dieser formal so gestaltet wird, dass die
einzelnen Fragen Bereiche thematisieren, die spdter gut ,ibersetzbar sind und fiir
die Strukturlegung verwendet werden konnen (Scheele & Groeben, 2010, S. 509). Die
Fragen im halbstrukturierten Interview zielen zunichst auf Konzepte und wichtige As-
pekte, die aufgrund der Literatur fiir die Beantwortung der Forschungsfragen zentral
erscheinen. Bei der Leitfadengestaltung gehe ich davon aus, dass die Lehrpersonen
tiber explizite Annahmen iiber Kooperation und deren Ausgestaltung verfiigen, dass
aber auch implizite Vorstellungen vorhanden sind, die nicht ad hoc verbalisierbar sind.
Diese impliziten Vorstellungen, Einstellungen und Annahmen werden mit methodi-
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schen Explizierungshilfen (das sind insbesondere unterschiedliche Fragetypen und die
situationsbezogene Reflexion) unterstiitzt.

Als Grundlage fiir die Erstellung des Leitfadens dienen die aus der Theorie abge-
leiteten Problemaspekte: Rollen-, Funktionsbereiche, Ausgestaltung der Kooperation,
Ausmass des Autonomiebestrebens, gemeinsame Reflexion, reflexives Lernen, padago-
gisches Konzept.

In einer ersten Sitzung finden die halbstrukturierten Interviews statt. Halbstrukturierte

Interviews eignen sich gut, um Ansichten, Einstellungen und Sichtweisen der Beteilig-

ten zu erfragen (vgl. Flick, 1996) und gelten als ,effektivste Verbindung zwischen den

inhaltlichen Hypothesen und der formalen Kognitionsstruktur® (Scheele & Groeben,

2010, S. 509). ,,Ausgehend von den Untersuchungshypothesen sind fiir den Interview-

Leitfaden bestimmte Bereiche festzulegen, in denen die einzelnen Fragen solche As-

pekte thematisieren, die spiter moglichst problemlos ,[...] in die Konzept-Kartchen

tibersetzbar sind“ (Scheele & Groeben, 2010, S. 509). In diesem ersten Teil werden
explizit verfiigbare Annahmen und Bestandteile Subjektiver Theorien erfragt. Scheele
und Groeben (1988) schlagen dazu die drei Fragekategorien a) hypothesenungerichte-

te, b) -gerichtete und c) Stor-Fragen vor (vgl. Scheele & Groeben, 1988):

a) Uber theoriegeleitete Fragen werden stirker implizite Wissensbestinde der Lehr-
personen (Definitionen, Erklarungsvariablen, Wirkungen etc.) eruiert, und sie
werden iiber die hypothesenungerichteten Fragen zunichst nach der Explikation
eigener Beispiele gefragt. Diese Fragen sind offen und bieten die grésste Offenheit
fir individuelle Stellungnahmen und sollen insbesondere die Narrative unterstiit-
zen. Beispielfrage: Stellen Sie mir bitte einmal Ihre Arbeit als Regellehrpersonen (bzw.
Sonderpddagogin, Sonderpidagoge) vor — wie muss ich mir die vorstellen?

b) Mit hypothesen-gerichteten Fragen werden die Moglichkeiten von Dimensionen
oder Variablenkategorien, die sich aus den objektiven Theorien ergeben, themati-
siert. Dabei sollen die Interviewpartnerinnen und -partner entscheiden, ob diese
ihren Subjektiven Theorien und Vorstellungen entsprechen oder nicht. Diese zwei-
te Kategorie Fragen sind teilweise fakultativ, d.h. sie beziehen sich einerseits auf
einzelne Hypothesen, je nach Gesprichsverlauf konnen aber auch andere Fragen
aus a) entstehen. Beispiel: Kann man sagen, dass Sie sich als Sonderpddagogin bzw.
Sonderpidagoge fiir die ISF-Schiilerinnen und Schiiler zustindig fiihlen, wihrend sich
Ihre Kollegin (Regellehrperson) fiir die Regelschiilerinnen und -schiiler verantwortlich
Sfiihlt?

c) Mit Konfrontationsfragen werden schliesslich die sich entwickelnden Subjektiven
Theorien und Einstellungen zu Kooperation nach Widerspriichen und Unklarhei-
ten tberpriift. Die Lehrpersonen sollen so gezwungen werden, die eigenen Thesen
unter der Perspektive divergierender Alternativen zu betrachten, um bewusst an
ihnen festzuhalten, sie zu erweitern oder einzugrenzen. Beispiel: Ist es nicht so, dass
Sie als Sonderpddagogin bzw. Sonderpidagoge die Forderziele und -massnahmen fiir
die ISF-Schiilerinnen und Schiiler aufstellen?
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Die hypothesenungerichteten Fragen nehmen den grdssten Platz ein und stehen insbe-
sondere zu Beginn des Gesprichs. Der Interviewleitfaden ist in einer Art Trichterform
strukturiert, d.h. das Gesprich beginnt mit allgemeinen Fragen zu Kooperation und
Zusammenarbeit und fokussiert im Verlauf immer stiarker auf die aus der Theorie er-
arbeiteten Konzepte. Die Stérfragen dienen insbesondere dazu, die Aussagen der Lehr-
personen auf Kohérenz zu priifen, ihre Aussagen zu préazisieren und mit Argumenten
und Begriindungen zu starken.

Der vollstandige Leitfaden befindet sich im Anhang A3.

Die Interviews fanden im Zeitraum von Mirz 2015 bis Marz 2017 statt und dauerten
40 bis 60 Minuten. Sie wurden alle in den Klassenrdumen der befragten Lehrperso-
nen durchgefithrt. Um eine moglichst natiirliche Atmosphidre zu schaffen, wurde das
Gesprich in Dialekt gefithrt. Im Anschluss an das Interview wurden die Teilnehmen-
den miindlich tiber den zweiten Termin und die dort durchgefiihrte Strukturlegung
informiert (3) und so mit dem Verfahren vertraut gemacht. Dazu erhielten sie Kon-
zeptkértchen mit zentralen Begriffen zum Thema Zahnprophylaxe und sowohl posi-
tive wie auch negative (jeweils wechsel- und einseitige) Pfeile um die Relationen zu
legen. Zusitzlich bekamen alle ein Instruktionsblatt, wie die Struktur-Lege-Technik als
Unterrichtsmethode eingesetzt werden kann (siche Anhang A7 und A8). Um Hinter-
grundinformationen dariiber zu erhalten, welche Kooperationsformen wie oft und fiir
welche Situationen verwendet werden, wurde zusitzlich ein Kurzfragebogen eingesetzt.
Dieser wurde, um die Narrative nicht zu unterbinden, erst am Ende des Interviews
abgegeben, mit dem Hinweis, diesen ausgefiillt zum zweiten Termin mitzubringen.

5.3.6  Transkription der halbstrukturierten Interviews

Um die Interviews fiir den weiteren Forschungsprozess zugénglich zu machen, muss

als erster Auswertungsschritt das miindliche Datenmaterial verschriftlicht und in Tran-

skripten festgehalten werden. Die Transkription der Audioaufnahmen sind auf das Er-

kenntnisinteresse und die Fragestellungen abgestimmt und erfolgt in Anlehnung an

Flick u.a. (2017) und Mayring (2010a) nach folgenden Regeln:

- die Transkription erfolgt vollstindig und wortlich ins Standarddeutsche, unvollstin-
dige Sitze werden beibehalten, ebenso Wortwiederholungen

- es wird auf ausfiihrliche Notationssysteme, Stimmmodulationen oder nonverbale
Element wie dhm, mhm etc. verzichtet, da sie fiir die Interpretation keinen Mehr-
wert bieten und die inhaltlich-thematische Ebene im Vordergrund der Analyse steht

- Dialektfirbungen werden bereinigt und ins Standarddeutsche iibertragen, echte
Dialektworter jedoch als solche transkribiert

- Pausen werden mit Punkten dargestellt, dabei wird zwischen kurzen Pausen ,,..°

(<1 Sekunde) und langen Pausen ,,...“ (= 2 Sekunden) unterschieden

F: steht fiir Fragende

- L steht fiir interviewte Person

<



130 | Empirie

- Jeder Wechsel der Sprecherinnen bzw. Sprecher beginnt mit einer neuen Zeile

- xx markiert Passagen, welche aufgrund von Stérungen, Hintergrundgerduschen
oder schlechter Aufnahmequalitit nicht verstanden und nicht transkribiert werden
konnen.

Die so aufbereiteten Interviews konnen nun fiir den néchsten Auswertungsschritt ver-
wendet werden.

5.3.7  Vorstrukturierung wesentlicher Inhalte aus den Transkripten (4)

Inhaltskdirtchen erstellen

Die vorliegenden Transkripte miissen in eine fiir die Lehrpersonen handhabbare und
inhaltlich brauchbare Form iibertragen werden, damit diese in der zweiten Sitzung
Strukturbilder legen konnen. Zu viele Inhaltskartchen gelten als unzumutbar (Gastag-
er, 2011, S. 55), infolgedessen liegt das Ziel dieser ersten Auswahl und die Reduktion
des Materials bei max. 45 Inhaltskértchen. Diese Reduktion iibernahm aus 6konomi-
schen Griinden die Forscherin, da dieses Vorgehen zeitaufwindig ist und nicht von
den Untersuchungsteilnehmenden erwartet werden kann. Die subjektive Auswahl kann
methodisch gewisse Verzerrungen bedeuten. In der Struktur-Lege-Sitzung wird infolge
der kommunikativen Validierung, Ergdnzungen und Aussonderungen von Material
der Untersuchungsteilnehmenden versucht, diesen Schwachpunkt zu entschirfen. Das
Vorgehen der Vorstrukturierung der Konzeptkartchen lésst sich zusammenfassen:

Im Prinzip wird inhaltsanalytisch vorgegangen und folgendes festgelegt:

- samtliche Aussagen der Lehrpersonen aus den Transkripten werden verwendet

- Kontextinformationen werden nur fiir eine inhaltliche Prazisierung der Konzept-
kértchen verwendet

- Als Kodiereinheit werden Aussagen gesucht, die méglichst knapp, aber aussagekraf-
tig sind und fiir sich alleine stehen konnen (wobei diese subjektiv unterschiedliche
Bedeutungen haben diirfen)

Zuerst wird alles, was aus Perspektive der Forscherin relevant erscheint, markiert. Als
relevant werden alle Aussagen, die irgendeinen Bezug zu den Fragestellungen haben
und entweder als Begriffe/Aussagen mehrfach wiederkehren oder breit ausgefiihrt
wurden in MAXQDA markiert und in einem néchsten Schritt als Kodiereinheiten in
tabellarischer Form ausgegeben. Dabei werden jeweils alle ausgewdhlten Aussagen so-
weit zu sinnvollen Einheiten gekiirzt, dass sie aussagekriftig bleiben. Manchmal bleibt
ein einzelnes bedeutungsvolles Schlagwort wie Entlastung oder Verantwortung tbrig,
meistens sind es jedoch kurze Aussagen wie: Unser Team ist ein Gliicksfall oder Kom-
munikation muss stimmen. Nach diesem ersten Durchlauf sind je nach Ausgangsmate-
rial gegen 100 Kodiereinheiten {ibrig. Diese miissen reduziert und so zusammengefasst
werden, dass schliesslich eine iiberschaubare Anzahl iibrigbleibt. Die ganze Reduktion
erfolgt strikt am Material und wird drei Mal hintereinander durchgefiihrt: Aussagen
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zum inhaltlich selben Aspekt werden zusammengefasst und die jeweils treffendere ver-
wendet. Sind die Aussagen zwar dhnlich, miissen aber, um den Aussagen der Lehr-
person gerecht zu werden, alleine stehen, werden sie auf dasselbe Konzeptkirtchen
notiert, aber von Strichpunkten getrennt. Werden mehrere Aussagen zum selben As-
pekt, aber aus unterschiedlichen Perspektiven (Regellehrperson und Sonderpadagogin
respektive Sonderpadagoge) formuliert, dann wird im Zweifelsfall immer die Aussage
aus Sicht der befragten Lehrperson ausgewéhlt und die andere gestrichen. Doppelt ge-
nannte Aussagen werden ebenfalls zusammenfasst. Hypothetische Aussagen werden
gestrichen, da nicht die hypothetische, sondern die aktuelle Perspektive interessiert.
Aussagen iiber vergangene Teams werden gestrichen, ausser wenn diese Auswirkun-
gen auf die Gegenwart haben. Wird ein Aspekt sowohl spezifisch wie auch allgemein
formuliert, wird die allgemeinere gestrichen (exemplarisch ,sie unterstiitzt die Kinder
wirklich® vs. ,sie ist die unterstiitzende Person®) und die spezifischere ausgewahlt. Nach
drei Reduktionen liegen zwischen 35-45 Aussagen vor, die nun auf kleine Kértchen
iibertragen werden.

5.3.8  Struktur-Lege-Verfahren zur Erfassung Subjektiver Theorien und
kommunikative Validierung

In der zweiten Sitzung, zwei bis spdtestens drei Wochen nach dem Interviewtermin
wurden die Lehrpersonen mit den wihrend der Vorstrukturierung erstellten Aussagen
auf sogenannten Konzeptkdrtchen konfrontiert. Diese zweite Sitzung dauerte in der
Regel 75 bis 100 Minuten und war damit in jedem Fall ldnger als das halbstrukturierte
Interview.

Nach dem Verstdndnis Subjektiver Theorien im engeren Sinn (vgl. Scheele & Groe-
ben, 2010) werden die inhaltsanalytisch bedeutsamen Vorauswahlen kommunikativ
validiert. So konnte sichergestellt werden, dass die zentralen Aussagen erfasst und
von der Forscherin richtig verstanden wurden. Des Weiteren war es fiir die Untersu-
chungsteilnehmenden mdoglich, Einfluss auf den Forschungs- und Auswertungsprozess
zu nehmen, indem Aussagen modifiziert, erganzt oder gestrichen wurden.

Zu Beginn des Struktur-Lege-Verfahrens wurden den Lehrpersonen siamtliche Kon-
zeptkdrtchen tiberblicksartig auf Papier und als kartonierte Kértchen ausgehandigt, mit
der Bitte, sich an das Interview und die gemachten Aussagen zu erinnern. Erste Un-
klarheiten oder Nachfragen zu den vorstrukturierten Aussagen wurden jetzt oder im
Verlauf des Strukturlegens anhand der Interviewtranskripte geklart. Auf einem leeren
Papierbogen stellten die Lehrpersonen nun ihre Handlungen, Handlungskonstrukte
und dazugehorigen Begriindungen dar. Sie wurden gebeten diese so zu strukturieren,
dass die einzelnen Aussagen ein fiir sie sinnvolles Gesamtbild abgaben. Dazu hatten
sie die Moglichkeit, ihre Aussagen mit Relationen zu strukturieren und jede einzelne
Aussage in ihrer Relevanz fiir die Kooperation zu gewichten.
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Relationen zum Strukturieren der Aussagen

Den Lehrpersonen wurden vorgefertigte, laminierte Pfeile in mehreren Lingen zur
Verfiigung gestellt. Die dazugehorigen Bedeutungen standen jeweils tiber den Pfei-
len, so dass jederzeit klar war, was die Relation bedeutet. Wahrend des Legeprozesses
konnten diese vier unterschiedliche Relationen verwendet werden, um Verbindungen
zwischen den einzelnen Konzeptkartchen abzubilden.

Relation a: A e B A hat (eher) positiven Einfluss auf B
Relation b: A || e > B A hat (eher) negativen Einfluss auf B
Relation c: A B —— B wechselseitig (eher) positiven Einfluss
Relation d: A B > B wechselseitig (eher) negativen Einfluss

Abbildung 5:  Relationen fiir die Strukturierung und ihre Bedeutung

Rating der Konzeptkirtchen

Davon ausgehend, dass alle nun vorliegenden Aussagen in irgend einer Form wichtig
fiur die Untersuchungsteilnehmenden waren, aber nicht alle gleich relevant, mussten
die Lehrpersonen jede einzelne Aussage gewichten. Die Forscherin fragte sie beim Le-
gen der entsprechenden Aussage, wie relevant fiir sie dieser Aspekt fiir ihre Koopera-
tion war. Dabei konnte zwischen einer Gewichtung von 1 (wenig relevant) bis 5 (hoch
relevant) gewéhlt werden. Dies wurde von der Forscherin direkt auf das gelegte Kon-
zeptkértchen notiert und spéter im digitalisierten Bild als unterschiedlich markierte
Umrandungen dargestellt.
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Die Handlungen der Lehrpersonen, ihre Erklirungen und Begriindungen zu einzel-
nen Konzepten bestanden oft aus mehreren Teilen und waren teilweise als unbewusste
Teile der Subjektiven Theorien vorhanden. In der Dialog-Konsens-Sitzung wurde ver-
sucht, diese unbewussten Aspekte zu explizieren, um tiber sie reflektieren zu kénnen.
Mittels Dialog-Konsens-Verfahren konnten sich die Untersuchungspersonen in den
Forschungsprozess integrieren, und die Forscherin mit ihnen zusammen die Subjek-
tiven Theorien dialogisch rekonstruieren (vgl. Scheele & Groeben, 1988). So konnen
»subjektive Konstrukte, subjektive Ziele, subjektive Diagnose- und Erklarungshypothe-
sen sowie subjektive Strategien des jeweiligen Gesprachspartners fiir eine bestimmte
Situation® (Scheele & Groeben, 1988, S. 156) identifiziert und anschliessend festgehal-
ten werden.

Struktur-Lege-Verfahren entwickelten sich aus der dialogischen Hermeneutik heraus.
Mit ihnen kann es gelingen, die Sicht der Lehrpersonen und ihre Handlungen darzu-
stellen und ihre Handlungen bzw. Begriindungen zu verstehen.

»Struktur-Lege-Verfahren sind graphische Verfahren, mit deren Hilfe Schaubilder
der Subjektiven Theorien erstellt werden. Diese Schaubilder oder Strukturabbil-
dungen bestehen zum einen aus inhaltlichen Konzepten und zum anderen aus
formalen Relationen, mit denen die Konzepte verkniipft werden. Alle Konzepte
und Relationen werden auf Kartchen geschrieben, die sich auf einer Unterlage
ordnen, umorganisieren und befestigen lassen (Dann, 1992, S. 3).

Das Dialogische bezieht sich darauf, dass nicht die Forscherin, sondern die Lehrper-
son selbst versucht ihre Gedanken zu strukturieren, wobei Nachfragen gestellt werden,
wihrend des Lege-Prozesses Gespriche entstehen konnen und die Hoheit, welche Aus-
sagen in die Strukturbilder aufgenommen werden, bei der Untersuchungsperson liegt.
Dann spricht auch von der ,komplexesten Form einer Selbstinterpretation® (Dann,
1992, S. 2).

Struktur-Lege-Verfahren erheben einerseits Reflexionsinhalte und machen anderer-
seits deutlich, wie diese untereinander in Beziehung stehen. In der Praxis hat es sich
bewihrt, dies nicht gleichzeitig, sondern nacheinander zu erheben, um die Beteiligten
nicht zu Gberfordern (Groeben, 1992).

Groeben hat einen Leitfaden mit Regeln entwickelt, die den Untersuchungsteilneh-
menden erlauben sollen, selbstindig ein Strukturbild aus ihren Subjektiven Theorien
zu legen. Ebenso legen die Forschenden ein Strukturbild. Beide Strukturbilder werden
anschliessend miteinander verglichen, um dann gemeinsam ein konsensuales Bild zu
erstellen. Dieses Vorgehen, mittels dreier Strukturbilder zu einem mdglichst unbeein-
flussten Bild zu kommen, bezeichnet er zwar als perfekt, betrachtet jedoch die Mach-
barkeit als unrealistisch:

»Allerdings verkehrt sich auch dieses Optimum in sein Gegenteil, wenn es fiir die
spezifische Situation oder Personenstichprobe von Untersuchungsteilnehmern
Uberforderungsaspekte enthilt. Dies ist nun nach den bisherigen Erfahrungen vor
allem an zwei Punkten méoglich bzw. wahrscheinlich: Zum einen kann das Regel-
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system (z.B. das relativ komplizierte, umfassende System der SLT) fiir die spezi-
fische Untersuchungsstichprobe zu anspruchsvoll sein; zum anderen koénnen sich
zeitliche Uberforderungen ergeben, wenn die entsprechende Forschungssequenz
unvermeidbar in Zusammenhang mit (partiell konkurrierenden) Berufsaufgaben
ablaufen muss; deshalb haben nach meiner Kenntnis fast alle Erhebungen Subjek-
tiver Berufstheorien von Lehrer/innen bisher den eigenstdndigen Legeversuch des
Erkenntnis-Objekts nicht durchhalten konnen® (Groeben, 1992, S. 59).

Alternativ konnen Aussagen als Konzepte (oder Teile davon) aus den Interviews extra-
hiert und auf Kértchen notiert werden, wobei darauf geachtet werden muss, dass die
Auswahl der relevanten Aussagen nicht vollstindig den Forschenden tiberlassen wird
und an anderen Stellen ,,Ausdifferenzierungen zur Kompensation® erfolgen (Groeben,
1992, S. 65). Ein solcher Kompensationsansatz wird auch in diesem Forschungsprojekt
verfolgt, um eine moglichst gleichberechtigte Beziehung zwischen Erkenntnis-Subjekt
und -Objekt herzustellen. Infolgedessen erhalten die Lehrpersonen leere Kértchen, um
weitere Aussagen oder Konzepte zu notieren sowie einen Stift, um Formulierungen zu
erganzen oder zu streichen. Aus Sicht der Lehrpersonen unpassende Kartchen kénnen
ersatzlos eliminiert werden. Das Ziel dieser Struktur-Lege-Sitzung ist es somit, die aus
den Interviews gewonnen Subjektiven Theorien in ihrer (subjektiven) Theoriestruktur
zu verstehen und entsprechend zu rekonstruieren (vgl. auch Geier, 2016).

5.3.9 Inhaltsanalytische Kategorisierung und Registrierung der kognitiven
Konzepte in einer Matrix

Bei qualitativen Daten stellt sich grundsitzlich die Frage, wie diese aufbereitet, dar-
gestellt und interpretiert werden sollen. Flick unterscheidet bei der Dateninterpreta-
tion ein induktives und deduktives Vorgehen (Flick, 2016). Bei induktivem Vorgehen
werden die Daten aus den Fillen heraus untersucht und entwickelt, wihrend bei de-
duktivem Vorgehen theoretische Erkenntnisse auf die Fille angewendet werden und
die Fragestellung z.B. anhand von Kategorien oder einem theoretischen Modell unter-
sucht wird. Der vorliegenden Untersuchung liegt ein deduktives Vorgehen zugrunde.
Das aufgrund theoretischer Erkenntnisse aufgestellte Arbeitsmodell Dimensionen der
Kooperation von Regellehrpersonen und Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen und
das daraus abgeleitete Kategoriensystem (Kapitel 2.4) dient als Grundlage fiir die Er-
gebnisdarstellung und Analyse der Strukturbilder.

Die inhaltsanalytische Kategorisierung und Zuweisung der in die Strukturbilder ein-
fliessenden Aussagen dient in dieser Studie als Grundlage fiir alle weiteren Analysen
und ist entsprechend zentral. Angelehnt an das Verstdndnis qualitativer Forschung
muss zuerst geklart werden, was untersucht werden soll. Fiir die Subjektiven Theorien
respektive die Strukturbilder, welche diese abbilden sollen, und der Annahme, dass
diese sich mit objektiven (wissenschaftlichen) Theorien vergleichen lassen, miissen
somit Kriterien oder Kategorien definiert werden, die betrachtet werden sollen. Dies
fithrt zu Kategoriensystemen, wie sie in der klassische Inhaltsanalyse tblich sind (vgl.
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Mayring, 2015). Wegen der Fragstellungen steht in diesem Forschungsprojekt im Zen-
trum, die Strukturbilder und die dahinter liegenden Gedanken der Lehrpersonen zu
verstehen. Mit dem Verstehen der jeweiligen Uberlegungen und Betrachtungsweisen
sollen innerhalb eines Teams mogliche Gemeinsamkeiten und Differenzen anhand der
vorliegenden Subjektiven Theorien erkldrt werden konnen. Dies bedingt einerseits eine
vergleichbare Erhebung der Daten und anderseits ein Kategoriensystem, das fiir samt-
liches Datenmaterial verwendet werden kann, so dass die wesentlichen Aspekte erfasst
werden. Das nun vorliegende Kategoriensystem basiert auf den Uberlegungen aus Ka-
pitel 1 und 2 und stitzt sich u.a. auf Arbeiten von Arndt und Werning (2013), Balz
und Spiefl (2009), Fussangel (2008). Daher ist davon auszugehen, dass die wesentli-
chen Aspekte der Kooperation zwischen Regellehrpersonen und Sonderpadagoginnen
und Sonderpiddagogen darin abgebildet werden. Das in Kapitel 2.4 vorgestellte Arbeits-
modell dient somit als theoretische Antwort auf die in der Einleitung vorgestellte
tibergeordnete Fragestellung: Welche Subjektiven Theorien haben Regellehrpersonen und
Sonderpidagoginnen und Sonderpddagogen iiber ihre Kooperation? Das hier verwendete
Kategoriensystem ist ein Abbild dieses Modells.

Nach der abgeschlossenen kommunikativen Validierung (6) wurden samtliche Aus-
sagen aus den Strukturbildern gemiss dem Kodierleitfaden (vgl. Kapitel 5.3.10) codiert.
Die Strukturlegebilder wurden digitalisiert und alle Angaben fiir jede Lehrperson in
eine Matrix tibertragen (vgl. Anhang All und Al2).

5.3.10 Koderleitfaden und Kategoriensystem
5.3.10.1 Dimension Nutzen von Kooperation

Die Dimension Nutzen von Kooperation besteht aus vier Unterkategorien und bildet ei-
nerseits den Nutzen von Kooperation fiir die Lehrperson selbst (Entlastung, fachlicher
Nutzen, Wohlbefinden) und fiir die Schiilerinnen und Schiiler ab (Mehrwert SuS).
Die Wahrnehmung des Nutzens von Kooperation bezieht sich immer auf die Sicht der
Lehrperson, und nicht etwa auf Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern. Also etwa,
ob die Schiilerinnen und Schiiler aus der Perspektive der Lehrperson indirekt von der
Kooperation profitieren.

Die nun vorliegende Dimension umfasst somit die vier folgenden Unterkategorien:
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Tabelle 1:  Kategorien und Unterkategorien Nutzen von Kooperation
Unterkategorie | Definition Anker Strukturbild | Anker Transkript ID
emotionale Was habe ich als sich gegenseitig was ich sehr schatze: Einer SP2.2:8
oder organisa- | Partnerin oder unterstiitzen sieht, der eine braucht gerade
torische Partner zur Situation eine Hilfe oder es ist gerade
Entlastung beigetragen? was, dass der andere kommt
Welche persénlichen und hilft, dass man sich
Konsequenzen ziehe gegenseitig unterstitzt: In der
ich daraus? (Auch Garderobe ist gerade hier ein
Engagement und Stress, aber da braucht ein Kind
Verpflichtung) gerade Hilfe, weisst du so?
fachlicher Lernprozesse bei den | Unterstiitzung, Und dort habe ich bei RLP 2.1:56
Nutzen SuS kénnen besser wenn man mal nicht | der SP 2.3 einfach sehr
unterstiitzt werden, | so sicher ist viel Unterstiitzung auch
Sus profitieren von bekommen. Wenn man mal
einem besseren nicht so sicher gewesen ist.
Betreuungsverhdltnis
Wohlbefinden | Wohlbefinden frischen Wind Ich habe von ihm einfach noch | RLP 1.2: 167
und Zufrieden- | und Zufriedenheit frischen Wind bekommen.
heit der LP als Ergebnis der
Kooperation
Mehrwert fiir | effizienter Umgang | fiir die Kinder ist fuir die Kinder ist es ein Profit, |RLP 3.1:56
Sus mit Ressourcen, z.B. | es ein Profit, weil weil sie dann eine Lehrkraft
Zeitersparnis sie eine LP zu viert | haben und nur vier die teilen
haben mussen, und sonst wéren
es funfundzwanzig oder
je nachdem, wie viel, oder
vielleicht auch dreizehn, ob ich
Halbklasse oder Ganzklasse
mache. Fir die Kinder ist es
sicher ein Profit.

5.3.10.2 Dimension Einflussgrossen

Die zweite Dimension Einflussgrossen umfasst nun die fiinf Konstrukte Rahmenbedin-
gungen, Struktur der Kooperationspraxis, Personlichkeit und Werte, soziale Prozesse und
Planung des gemeinsamen Unterrichts. Sie bilden zusammen die umfassendste Dimen-
sion und wird wie folgt definiert:

Rahmenbedingungen

Unter Rahmenbedingungen werden nur Rahmenbedingungen zusammengefasst, die
von der Organisation gegeben bzw. gesteuert werden. Darunter werden strukturel-
le und organisatorische Einflussgrossen verstanden, die von Seiten der Organisation
Schule, von Kanton und Gemeinde, aber auch von Seiten der operativen Fithrung von
den Schulleitungen festgelegt werden. Das sind sowohl zeitliche als auch strukturel-
le Ressourcen, aber auch Leitbilder, an denen sich die Schule bzw. die Lehrpersonen
orientieren, und Unterstiitzungsangebote auf Ebene der Organisation Schule. Das
Konstrukt Rahmenbedingungen umfasst die folgenden zehn Unterkategorien:
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Tabelle 2:  Kategorien und Unterkategorien Einflussgrossen von Kooperation
Unterkategorie | Definition Anker Strukturbild | Anker Transkript ID
Begriindung Gemeinsame Ziele das Konzept sieht Aber das Konzept sieht ja SP2.2:18
fiir die Koope- | auf der Ebene Schule | vor:alle sind fiir alle | viel mehr vor: Alle sind fiir
ration / Leit- verantwortlich alle verantwortlich
bilder
gesetzlicher Auftrag der einzelnen | Klassenlehrperson | Also, RLP 4.2 steht vor SP4.1:78
Auftrag Lehrpersonen hat 21-23 SuS, und | 21-23 Schiilern, hat einen

einen Lehrplan —ich | Lehrplan, hat .. einen Stoff,
habe keinen der einfach im Laufe des
Schuljahres durchgekaut
werden muss. Und dann
gibt es Schiler, fur die
passt das genau, manche
Schiler sind unterfordert
und manche Schiiler sind
Uberfordert. Das ist so, wenn
er mit der Klasse arbeitet.
Bei mir ist es so, ich hab
keinen Lehrplan.
Ressourcen: Vorhandene Ressour- | die Anzahl Stunden | die Rahmenbedingungen SP3.2:154
Zeitgefasse, cen und bezahlte sind begrenzt sind so: Man hat so viele
Weiterbildun- | Zeitfenster fiir die Stunden
gen Teamarbeit
Hierarchien Unterschiede inner- | ISF=/DAZ, LP... durch kommunikative RLP 1.2
beziiglich Funk- | halb des Teams in BEZAHLUNG Validierung von LP erganzt
tions-/ Lohn- Bezug auf Funktions-
stufe bereiche und Lohn
Top-down- angeordnete Aufga- | keine keine keine
diktierte Auf- ben und Umsetzung
gaben vs. nut-
zenorientierte
Beweggriinde
Unterstiitzung | wahrgenommene die SL hat keine ich glaube, er hat keine RLP 6.2: 107
der Schullei- Unterstltzung von Ahnung wie wir Ahnung, dass wir da so
tung (SL) der SL da so arbeiten; wir | einen Plan haben oder
sind uns da ein kam auch noch nie so
Stick weit selbst schauen, wie wir da so
Uberlassen arbeiten, wiirde uns nie so
Weiterbildungen .. also das
kommt immer von uns her
Aus- und Wei- | kooperationsfordern- | keine keine keine
terbildung de Aus- und Weiter-

bildungen welche die
einzelnen Lehrperso-
nen gemacht haben
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Unterkategorie | Definition Anker Strukturbild | Anker Transkript ID
Stundenplan Verteilung der For- alles jeden alles jeden Mittwoch RLP 2.1:3
und institutio- | derstunden und Mittwoch besprochen, also nicht
nell festgelegte | Besprechungszeiten | besprechen nur Planungen - sondern
Kooperations- | innerhalb der Wo- eben auch was passiert ist.
zeiten chenstruktur Es geht tber Allgemeines,
das von der Schulleitung
kommt, dass es dort auch
der Informationsfluss da ist.
Dann eben im Team, wie es
im Team lauft, ein Blitzlicht
wie es uns geht. Dann Uber
die Schiiler, Gber Eltern und
dann einfach am Schluss
noch die Planung.
Kooperations- | Moglichkeiten, sich keine keine keine
Gelegenheiten |raumlich als Team zu
begegnen
Anzahl koope- | Anzahl aller Lehrper- | wir haben nicht wir haben nicht unendlich | SP 2.2:28
rierender LP sonen, mit denenin | unendlich viel Zeit | viel Zeit, das ist mir klar. Und
dieser Klasse koope- RLP 2.1 ist herausgefordert,
riert werden muss wochentlich, mit zwei
Heilpadagoginnen.

Struktur der Kooperationspraxis

Mit Struktur der Kooperationspraxis ist die Umsetzung und Gestaltung der Koopera-
tion wihrend des Unterrichts gemeint. Das sind in erster Linie Kooperationsformen,
die eingesetzt werden wéhrend der gemeinsamen Unterrichtszeiten und ist in zweiter
Linie die Begriindung fiir diese gewdhlten Formen, also die Kooperationsinhalte.

Das Konstrukt Struktur der Kooperationspraxis umfasst in 10 Unterkategorien As-
pekte der Umsetzung und Gestaltung der Kooperation wihrend des Unterrichts sowie
die formellen und informellen Kooperationsstrukturen, um die Gestaltung der Koope-
ration beziiglich weiter zu differenzieren, da davon ausgegangen wird, dass sich Ko-
operationsgelegenheiten auch in ungeplanten sowie bei informellen Anlédssen ergeben.
Die Kooperationsform (Austausch, Arbeitsteilung, gemeinsame Reflexion) bezieht sich
auf die Kooperationsarbeit, die in Zusammenhang mit der Arbeit mit den Schiilerin-
nen und Schiilern steht. Mit Kooperationsinhalt ist gemeint, wie die Kooperation bzw.
die verwendete Kooperationsform inhaltlich gegriindet wird.
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Tabelle 3:

Kategorien und Unterkategorien Struktur der Kooperationspraxis

Unterkategorie

Definition

Anker Strukturbild

Anker Transkript

ID

Kooperations-
form Austausch

Jow-cost” - kein ge-
meinsames Ziel vorhan-
den, lediglich Austausch
von Materialien, Arbeits-
blattern etc.

sie nimmt die Kinder
heraus, bei denen
ich sage, dass sie es
noétig haben

Sie nimmt die Kinder he-
raus, bei denen ich sage,
dass sie es notig haben.
Und sie sind dann auch
eigentlich, die ganze Zeit
bleibt es so. Eins ist jetzt
noch dazu gekommen. Es
sind jetzt vier Madchen.

RLP 3.1: 46

Kooperations-
form Arbeits-
teilung

gemeinsames Ziel vor-
handen (Effizienzsteige-
rung) z.B. Erstellen (und
Aufteilen) einer gemein-
samen Werkstatt

ich setze die Ziele
fur die Regelkinder

ich setzte sie fur die Re-
gelklasse und sie setzten
es flr die Integrationskin-
der. Und mein Wunsch ist
jetzt eigentlich gewesen
also das haben wir jetzt
eben beim bei dem Riick-
blick/Ausblick habe ich
das angesprochen, dass
ich das gerne eigent-

lich wiirde miteinander
machen

RLP 2.1: 191

Kooperations-
form Gemeinsa-
me Reflexion

intensiver Austausch,
neues Wissen wird von
Partner/in erworben
und/oder gemeinsame
Aufgaben/Probleme
gel6st. Bsp: individuelle
Unterrichtserfahrungen
und/oder Materialien
werden (weiter) ent-
wickelt.

sich viel absichern
mit Blickkontakt

tue ich mich auch bei ihr
manchmal absichern, also
Blickkontakt xx viel Blick-
kontakt

SP23:17

Kooperations-
inhalt
integrative
Forderung

Kooperation als Unter-
stlitzung bei Umsetzung
des Integrationsauf-
trages

wahrend des Unter-
richts ist es durch-
mischt

sonst jetzt wahrend dem
Unterricht ist es eigentlich
durchmischt. Also es ist
jetzt nicht so, dass jetzt,
wenn irgendein Regelkind
etwas hat, dass dann nur
ich schaue oder Integra-
tionskinder

RLP 2.1:78

Kooperations-
inhalt
allgemeine
padagogisch-
erzieherische

Kooperation und Aus-
tausch Uber allgemeine
padagogisch-erzieheri-
sche Aspekte, z.B. di-
daktische, methodische,

ein flexibles Beglei-
ten — wo braucht es
Hilfe?

Ein flexibles .. Begleiten,
wo ist Bedarf, wo braucht
es Hilfe

SP 2.2:44

Aspekte disziplinarische Fragen
Kooperations- | Kooperation mit dem
inhalt Unter- Ziel, den eigenen Unter-

richtsentwick-
lung

richt weiterzuentwickeln
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Unterkategorie

Definition

Anker Strukturbild

Anker Transkript

ID

Kooperations-

inhalt Umgang
mit Heteroge-

nitét

Kooperation, um den
unterschiedlichen Be-
dirfnissen der SuS
gerecht zu werden

ich sage, was ich
durchnehme mit
meinen SuS und
hole sie quasi nur
zur Unterstlitzung

Das mache ich eigentlich,
was ich durchnehme mit
meinen Schiilern, und
gebe sie ihr einfach und
sage ihr das und das lauft,
und ich hole quasi nur die

Unterstiitzung dort wo ich

sie dann brauche

RLP 5.1: 11

Kooperations- | Kooperation lber das keine
inhalt Koopera- | Klassenteam hinaus z.B.

tion auf Schul- | fur Schulprojekte, Schul-
ebene entwicklung

Kooperations- | institutionsbasierte keine
struktur for- Gefésse, z.B. festgelegte

melle Ebene Besprechungszeiten
Kooperations- | z.B. Feste keine

struktur infor-
melle Gefasse

Personlichkeit und Werte:

Das Konstrukt Personlichkeit und Werte umfasst 13 Unterkategorien von Eigenschaften
und Einstellungen. Es interessieren hier somit die individualtypischen Bewertungen,
Wahrnehmungen und Ansichten eines Sachverhaltes. Hier werden persénliche, zeit-
lich tiberdauernde Einstellungen und Werte, welche die Lehrpersonen als Einzelperson
betreffen (also unabhingig vom Team), Personlichkeitseigenschaften und die grund-
sitzliche Zufriedenheit eingeordnet. Teambezogene Aspekte, die den unmittelbaren
Unterricht betreffen (und von den Lehrpersonen selbst gesteuert werden kénnen wie
etwa die Rollen untereinander), werden im Konstrukt soziale Prozesse verortet (vgl.
weiter unten).
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Soziale Prozesse

In diesem Konstrukt sind 12 Unterkategorien zusammengefasst. Diese beziehen sich
auf unterstiitzende (entgegenlaufende) Aspekte und Handlungen in der Interaktion
der Teammitglieder. Dies konnen auch Veranderungen oder Anpassungsprozesse sein.
Dieses Konstrukt beinhaltet die Sympathie, Vertrauen sowie Akzeptanz und Wert-
schitzung als Grundvoraussetzungen, damit Kooperation gelingen kann und wird als
entscheidend fiir Teamprozesse betrachtet. Aufgaben und Pflichten werden von den
Rollen/Funktionen einer Lehrperson getrennt da letztere immer mit Erwartungen an
die Person verbunden sind.



146 | Empirie

sop1Rq

uaydnelq Japuly 1P J3ge SpUY YdI pun "0s pun Jay Jayy WOA yone
Zue)sig Jyaw uaydssiq Uuld uoyds yey 1abiyni usaydssiq uid ‘uids
J3P|IW UaYISSIg Uld Jep J3Q “BISSBW-I9}BASSOID) 0S 19y 151 43 pun
*0S puN UdNJsne ydne JI9po ulds Bualls [ewyduew yone ssnw Jajep

Bissew-191eASSOID)

‘uompjung
USMI3IUYDP ISP UOA pusyabsne ‘uosiad a1p ue

swea] sap qjey

Wity dd 13p pun "a1s 4Ny Bissew-1a3e/\ USYDISSI] UIS 0S Jyaw 3z3af uiq yd1 ‘SA Bissew-191eA | usbunyiemig SUSPUNGIDA JWep pun ud||oy -1auuj udjjoy
"JYd1u Sep 3S| 0S 1aqy J0A
BibueIaMZ *** SIMPUSBII UOYDS YDI|UIdYdSIYem YdIw ydi Swey ep {UDJ9pUE J3UId 19qn uoIpjun4 Jayl funy
LGL | 43SSe[y JaudW ul” usayd1azsbuniynjuy ul ‘opInm uaiyny 9punisuas usWIWOoY | punibne 47auls 3lp "9z y31S "uolung alp | -sisjuabiy 19p
‘1L d -se[y auld yd1jz30|d Ja1y 1z33( J1ap ‘a1em abobeped|IoH J9uUIIX3 UID | -10A BibueIIIMZ YDIS | jne Bnzag ul 9palydsiaiun susawwouabiyem |  uonejyiusp|
usw ;wea wi ualapue sje uaydoidsabnz usz uaiydaeIdly
-W0X40A B1bueIIOMZ | -ud3edWOY JYSW WIPURWI( 'g Z USPIDAN "UOI} ausawwouab
151 ‘usbuebiaqn ‘npissiom | pun usjynj usbueb | -jun4isp uoa Hibueygeun bunupiobuey sip | -1yem *g-z weay
14| “yd1uadneyagn wiyl UOA ydne ydiw 3jyny Yyl 131y uaga isi seq -19gN WYIU YdIs | jne Bnzag ul apalydsiaun auswwouabiyem wi bunj?s
uaydeW JSY34 USUID [BW YdNne jiep
YD1 ‘Uil [ew Ydne ydiw uuey Yol ‘usbes yds|ey semis |ew yone jiep uspnp Bunzieydsyapm
99:7°7dS D] :uues| us|yny JaYdIs YdIs aI3pue Jap OM ‘Uaz33SI944 Winey uauld usydew Ja|ya4 ZURJD|O] PUN SIUPURISIDA S9b1I9sUabab | pun zueydazyy
‘Brasunb sajje 151 sep ‘neuab Jaqe ‘11 o sem uoney | assazoidsuon
9/:1°'L dS | “ISSNM3Q S3]|e 0S IYDIU [BWYDURW YIS S3 UBW JYDBW ‘YYNe| S8 UUI 1SSNMQ S9|[B IYDIU | -IUNWILIOY-WEeS] ISP 4NBJISA puUn BIRWSYDS -e)}IuUnwwoy|
* abes os
S9 YD1 9IM OS Sep IS JY1SI9A *** dydelds aq[asalp Jim udgey osje -
9]|91S J9}I9MZ UE UD[|UIYISIYRM JWLWOY UOHeYIUNWWOoY 1ssiay seq uagey pJIM 191190Jeab JapurUIS}W SIM anyny
0L €T dS | "UYd3SIaA NZ ydsjey yd1s usnanyd1|boln unau aimpuabil 1q16 s os|e aydeuds aq|asalp ‘uagey JADIMIUD [13S UswesuRWH usuld swesuRwab
hraliy
U3}3QJe JISPURUIDW SISeg US[|OASUINE.} -133Un S||eJUaQD uoljeIddoOY 3P dI3pUe IIP
[1:TTdS| -I9AJIBUIS JNe JIM SSep ‘UBUUIMSG UaNeI}IdA Sep duJab 23yd0wW ydi | usUUIMID usneilsap /19p ssep ‘Bunjjeysbuniiemis sje usnespap usneiap
‘uaylageuswWes uagey
-NZ 1yd1u 1sey ef uew uuey sep 19po ‘YaipRaayds ef 1st alyrednuy | 1nb ayas ydijydsusw
yan yoejuld Japo *** a1yyedwAs - [ew ydeyud 3z33( 31 S3 1YdIuU usjneH $9 ‘a1yyedwAs alp usuupauped- pun uisuyiedsuolieradooy aiylednuy
141 1azueb uie yddepy uuep ‘yddep) 31U 31p UUSMA "BIWBYD 3P 151 Sep pun a1way) a1p uap Jaqnuabab siyrediuy Jopo alyredwAis /a1yredwAs
ai dipjsued] Uy | plIqINPNIIS MUY uoniuyaq | sobareysvlun

9559201 9[eIZOS U2LI0391eI2)u) pun USLI0Sa)ed]

G TPqRL,



Methodenwahl und Durchfithrung dieser Studie | 147

WYdisuy
LEL 192196 Jswiwi 3yd1u yone ef puis J91IN|Al pun JS1eA *9y3 Jauls ul wea] | uonexyynuap|
‘L d1d|  @misisep aueindsiq uld UIspuUly USP JOA 1YDIU JBYDIS JIep S Jaqy 9y Jaule Ul am WISP 11W UOIIeYYIIUSP| PUN Jeyuawwesnz / uoiseyoy
»UlY 91q
1233( Y21p 17395 Ng“:ydne 16es pun Bunliomiuelsp aip 1ey 19M3| J9p 9||oisbunzams
“I9p 0s|y ‘osneuab sa yd1 aydew 1ysyabwn pun os J9po 1ydneyne | -191un/-sbuniis|bag
ayniun 1z39( qo ‘ulapuly| Usp 199 Yyane ydiw ais 1zanisiaiun ‘biou ey 131139] 1YdIU JoM
OM pun 13gep 15! uosiadiysjuariebiapury sje ais Jepy zueb 1s| ‘s1aiy ‘bunjiomiuessp uoliesadooy| a1p Inj 1yeyds
oL‘l'zd1d -uabioly uap yo1 2119] ‘|a1dsiag winz siajuabioly uassolb wi sl 91p 1By 193] oM | -NR19gZ1esuIg pun Juswabebug saydijpuigian jJusWIWWO)
‘uostad
-ydaudsuy 9salp uagey uaiapue a1p 1191961IW puageusal 3 waule uomuNng usuIWNIba| uon
6€TLd1Y ue 1Im uaqey sep ‘ejgejqe|ge|q uosiadydaidsuy a1p ssep ‘16esab | ules uosiadydaidsuy | -1SOd aydinIaqg alp Yyainp Jap punibine ajjoy uopjung
{1|19396)ne JopueulaIUN Bunue|d Jap ul
pun s1yoLUAUN SOP PUIYEM aydIaIagsbuny
onu -IOMURISA BIP PUIS SIM ¢ (D12 uaddnibuialy ul
-NZ JYaW 21w YoI Wwiu wispupjiabay usp 19g pun 3oninz Jysw 19qy ‘bBunizjidney ‘usiydeqoaq WdLIAUN uapIyd
YIS 1S JWWIIU ISPUIY M| USP 199 PUN 1| W JSPUIY M| 1P AYSW | ISPUIN-M| 3P dS 3P ‘dsg) uosiadiya alp JwwiuIaqgn usgebyny | ‘aydiasaqsbuny
uagey JIMm {dIjg wi Japunjabay a1p Jyswi 1ey ais ‘ef ay Wwa1sAS | “y21g wi Jspuryabay 9YD[9/ "191519] uonesiuebiQ alp Iny 47 91p -10MjueIdA
81 /7°7 dS | WOA ‘Uau3 WOA ™ 0S UDYISSIQ UID UOYDS 15| S3 PUN BP 95001 15! IS | dIp Jyaw ey 47y a1p aydjam ‘uagebyny Jsp ¥2emz pun jjeyu| |  pun uaqebyny
al wdinjsuesy Uy | pIGINNAS 1MUY uoniuyaq | auobazersazun




148 | Empirie

Planung des gemeinsamen Unterrichts

Die Planung des gemeinsamen Unterrichts wird als eigenes Konstrukt innerhalb der
Dimension Einflussgrissen darstellt, und umfasst Aspekte der Planung sowohl fiir die
gemeinsame Unterrichtszeit als auch Abmachungen und Regeln fiir die Gestaltung
der Kooperationsbeziehung. Die Vor- und Nachbereitung hat fiir Lehrpersonen eine
zentrale Bedeutung und bezieht sich sowohl auf individuelle als auch auf teaminterne
Vorbereitungen fiir den gemeinsamen Unterricht. Weiter wird differenziert in gemein-
same (eher allgemeine) pddagogische Zielsetzungen, vorhandene Konzepte, wie die
Schiilerinnen und Schiiler geférdert werden sollen aufgrund des gemeinsamen Unter-
richts und ob die Schiilerinnen und Schiiler von den Lehrpersonen individuell oder

von beiden gemeinsam geférdert werden sollen:

Tabelle 6:

Kategorien und Unterkategorien Planung des gemeinsamen Unterrichts

Unterkategorie | Definition Anker Strukturbild | Anker Transkript ID
gemeinsame Ziele fur den Unter- | gemeinsame Ziele | Wir haben ein gemeinsames | SP 2.2;8
padagogische | richt sowie fir haben Ziel, gemeinsame Ziele: Dass
Zielsetzungen | einzelne SuS die Kinder sich wohl fuhlen,
dass die Kinder sich in Struk-
turen bewegen, dass sie sich
an Regeln halten. Also da
arbeiten wir zusammen, das
umzusetzen
gemeinsame Abmachungen, die wir sind verpflichtet | Sind wir verpflichtet [...] fir |SP 5.2:28
Regeln iiber (explizit) miindlich die Zusammen- die Zusammenarbeitsver-
die Zusammen- | oder schriftlich Gber | arbeitsvereinbarung | einbarung .. miteinander zu
arbeit die Zusammenarbeit | zu besprechen besprechen. Wie .. also da
im Team getroffen sind dann noch alle Fachleh-
wurden rer dabei, welche mit diesen
Schiilern zu tun haben .. wie
geht man mit Sanktionen
um, mit disziplinarischem
Fehlverhalten, .. wer nimmt
wann Kontakt auf mit Eltern,
in welchem Fall .. solche Ab-
machungen
gemeinsames | pddagogisches Hand- | die padagogischen | Und auch wenn diese An- RLP 2.1: 83
padagogisches | lungskonzept und Ansichten mussen sichten ein wenig anders
Konzept Ansatze eine Basis bilden sind, denke ich, findet man
sich trotzdem. Aber einfach
so ein bisschen die .. Basis
.. bilden
gemeinsame Planung und/oder Dokumentation vom | Also wir machen natiirlich 1.1;71
Dokumentation | Notizen werden Planungsstoff (D, M, | die ganzen Planungsstoffe;
der padagogi- | schriftlich festgehal- | SU...) Deutsch, Mathe, Sachunter-
schen Arbeit ten oder zusammen- richt, da halten wir schon
getragen und so fir auch Dinge fest. Was machst
alle zuganglich ge- du, was mache ich .. Genau.
macht Aber das wiirden auch
andere Klassenlehrer, die im
Job-Sharing arbeiten..
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Unterkategorie | Definition Anker Strukturbild | Anker Transkript ID
Forderstrategie | individuelle sowie ge- | Dinge Uiben, die Und auf der anderen Seite | SP 4.1: 9
(individuell und | meinsame Strategie beim nachsten Test | habe ich das Ziel, dass ich
gemeinsam) wie die SuS geférdert | drankommen mit ihnen die Dinge {ben,

werden sollen die beim nachsten Test

drankommen. Dass sie eine
Chance haben, wenn sie
keine individuellen Lernziele

haben
Vor- und Nach- | individuelle sowie Rickblick und Aus- | nach den Gesamtkonferenz, | RLP 2.1:52
bereitung des | gemeinsame Vor- und | blick haben wir dann wie so ein
Unterrichts Nachbereitung des Ruickblick und ein Ausblick.
Unterrichts Dann haben wir es einfach

nochmals angeschaut und
was man andern konnte

5.3.10.3 Dimension zeitliche Verédnderungen und Lernen

Reflexion bildet die Voraussetzung dafiir, dass Lernprozesse moglich werden (vgl. dazu
Kapitel 2.3). Als zeitliche Verdnderungen kénnen Kompetenzentwicklungen auf indivi-
dueller Ebene oder auf Ebene der Teams (Teamentwicklung) wahrgenommen werden.
Dazu gehort auch, ob die Lehrpersonen Ansitze zur Modifikation ihrer Handlungen
erkennen. Da Einstellungen nicht nur von persénlichen Dispositionen, sondern auch
von sozialen und situativen Faktoren abhingig sind (vgl. dazu Kapitel 2.2.3) und zu
Priferenzen fithren, die handlungswirksam werden kénnen, beinhaltet diese Dimen-
sion auch die Anpassungs- und Verdnderungsbereitschaft sowie das Verdnderungs-
wissen als Unterkategorien. Die Kategorie zeitliche Verdnderungen und Lernen umfasst
finf Unterkategorien:



150 | Empirie

Tabelle 7:  Kategorien und Unterkategorien Verdnderungen und Lernen
Unterkategorie | Definition Anker Strukturbild | Anker Transkript ID
Anpassungs- Ansatzpunkt zur die personliche es spielt auch eine grosse SP1.1: 163
und Verdande- Modifikation von Perspektive spielt Rolle dazu, was die persén-
rungsbereit- Handlungen: Selbst- | eine grosse Rolle liche Perspektive so ist.
schaft erkenntnis als Basis
fir die Einleitung von
moglichen Verdnde-
rungsprozessen
Verdnderungs- | Wissen um eine sich | Sachen von einer dann schaust du Sachen SP3.2:303
wissen verandernde Praxis anderen Seite an- wieder von einer anderen
schauen Seite an
Teamentwick- Entwicklung des Visionen haben wir kdnnen das rein, was wir | SP 2.2: 64
lung Teams mit dem Ziel an Visionen, an Erfahrungen
den gemeinsamen haben miteinander und wir
Unterricht weiterzu- bereichern uns. ..
entwickeln
Kompetenz- die eigenen Kompe- | diese Gelassenheit | dann lerne ich einfach und | RLP 5.1: 92
entwicklung tenzen weiterentwi- | mochte ich eigent- | denke, ach diese Gelassen-
ckeln kénnen lich auch einmal heit mochte ich eigentlich
haben auch einmal haben.
Reflexion Aussagen zur Refle- | wir reflektieren die | Und dann haben wir, zu SP2.2:26
xion iber den Unter- | Zusammenarbeit dritt .. gemeinsam uns
richt und/oder die zu dritt reflektiert, insgesamt die
Kooperation Zusammenarbeit und wie
jetzt was bisher war. Dort
haben wir noch einen Teil
zum fertig Besprechen, zum
fertig Machen. Das schatze
ich auch sehr. Wenn wir
dann zu dritt, die zweite
Heilpadagogin SP 2.3, RLP
2.1 und ich, dass wir zu dritt
das machen
5.4  Qualititskriterien des vorliegenden Forschungsprozesses

Die Qualitdt von qualitativer Forschung wird auch heute noch héufig am Versuch
gemessen, Analogien herzustellen zu den klassischen Giitekriterien Objektivitat, Re-
liabilitat und Validitat (Steinke, 2010, S. 319). Dies ist jedoch ein ungeeignetes Vor-
gehen, weil von ,Einheitskriterien® ausgegangen wird (Steinke, 2010, S. 319). Flick u.a.
(2017b, S. 5) spricht von einer ,Reformulierung® klassischer Kriterien. Vertreter, wel-
che die Besonderheiten qualitativer Forschung als Ausgangspunkt nehmen, vertreten
hingegen die Ansicht, dass eigene Kriterien fiir die qualitative Forschung entwickelt
werden miissen, wobei insbesondere die folgenden vier postuliert werden (Steinke,
2010, S. 320): Kommunikative Validierung, Triangulation, Validierung der Interview-
situation, Authentizitit. Diese Kriterien werden auch in diesem Forschungsprojekt als
Ausgangspunkt genommen, um die Qualitdt der Methoden hoch zu halten.
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Kommunikative Validierung:

Die Daten von subjektiven Betrachtungsweisen und Erklirungen kénnen dank kom-
munikativer Validierung valider gemacht werden. Dadurch werden die Daten den
Untersuchungspersonen vorgelegt, damit sie die auf ihre Giiltigkeit tiberpriifen (Flick
u.a., 2017b; Steinke, 2010). Dies wird methodisch erreicht mit dem halbstrukturierten
Interview, das in seiner Struktur die drei Fragekategorien a) hypothesenungerichtete,
b) -gerichtete und c) Stor-Fragen beinhaltet und der anschliessenden Struktur-Lege-
Technik. Die Schwierigkeit, die starre Struktur von solchen Interviews dahingehend
aufzubrechen, dass sich die Lehrpersonen in ihren Ausserungen nicht eingeschrinkt
fithlen und sich eine Version zurechtlegen, die im Interview und der Strukturlegung
wiederholt wird, kann so Abhilfe geschaffen, und die Reliabilitit erhoht werden.

»Die identische Wiederholung einer Erzahlung bei wiederholten narrativen Inter-
views ist eher ein Hinweis auf eine ,zurechtgelegte“ Version, als auf die Verldss-
lichkeit des Erzahlten“ (Flick, 2010, S. 397).

Da diese Studie als Einzelforschung durchgefiihrt wurde und nicht in einem Projekt
eingebunden war, war es nicht méglich, die Kategorienbildung und Kodierung, wie
es etwa bei qualitativen Inhaltsanalysen tblich ist, aufgrund Intercoder-Relibilitit zu
tberpriifen (vgl. Mayring, 2010). Die Qualitit der Kategorisierung wurde mit meh-
reren Massnahmen erhoht: Einerseits wurde das deduktiv erstellte Arbeitsmodell der
Kooperation zwischen Regellehrpersonen und Sonderpddagoginnen und Sonderpéd-
agogen mit fiir das Feld bedeutsamen Ergebnissen aus Forschungsarbeiten entwickelt
(vgl. Kapitel 2.4). Andererseits wurde den Untersuchungsteilnehmenden die Auswahl
bedeutungsvoller Interviewaussagen bzw. die Vorstrukturierung (vgl. Kapitel 5.3.7) und
die Modifikation der Aussagen zur Uberpriifung vorgelegt.

Triangulation

Werden komplementire Methoden, Theorien, Daten oder Forscherinnen und For-
scher in einem Forschungsprojekt eingesetzt, kann Verzerrungen entgegengewirkt
und ein moéglichst umfassendes Bild des Untersuchungsgegenstands, bzw. Untersu-
chungssubjekts erstellt werden (Schreier & Odag, 2010; Steinke, 2010). Dies wird hier
gewihrleistet infolge der Verschrankung des Struktur-Lege-Verfahrens als qualitative
Erhebungsmethode mit qualitativen Auswertungsstrategien wie Fallbeschreibungen
und inhaltlicher Herausarbeitung bedeutsamer Aspekte fiir die Kooperation unter Re-
gellehrpersonen und Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen und quantitativ-de-
skriptiven Auswertungen (wie Haufigkeitsanalysen und Matrizen-Verfahren).

Validierung der Interviewsituation

Die Interviewsituation, wie auch die anschliessende Struktur-Lege-Sitzung miissen bei-
de hinsichtlich des Arbeitsbiindnisses zwischen Forscherin und Untersuchungsperso-
nen Uberpriift werden (Steinke, 2010). An der vorliegenden Studie haben alle Lehrper-
sonen freiwillig teilgenommen, sie wurden darauf hingewiesen, dass sie jederzeit die
Moglichkeit haben, die Sitzungen abzubrechen und dass ihre Anonymitit gewéhrleistet
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ist. Als weiteres Qualitatskriterium wurde darauf geachtet, dass kein Machtgefille zwi-
schen Forscherin und Lehrperson entstehen konnte, indem die Lehrpersonen an ihren
Arbeitsplitzen aufgesucht, die Interviews in Umgangssprache gefithrt wurden und be-
tont wurde, wie zentral die Einbindung der Untersuchungsteilnehmenden in den For-
schungsprozess sei, was mit dem methodischen Vorgehen auch umgesetzt wurde. All
diese Massnahmen erméglichten ein Klima der Offenheit und des Vertrauens.

Authentizitdt

Dieses Qualitatskriterium soll sicherstellen, dass mit den ,,Aulerungen der Untersuch-
ten und den zugrunde liegenden Wertstrukturen® sorgfiltig umgangen wird (Steinke,
2010, S. 321). Flick meint damit, dass der Forschungsprozess und die daraus gewonne-
nen Erkenntnisse Dritten so zugdnglich gemacht werden miissten, dass die Besonder-
heit des Untersuchten und dessen Strukturen erkenn- und nachvollziehbar gemacht
(Flick, 1991) und anhand der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit gewahrleistet wer-
den (Steinke, 2010), die ein grundlegendes Qualititsmerkmal dieses Forschungspro-
jektes ist. Die Zugénglichkeit des Forschungsprozesses erfolgt mit einer liickenlosen
Dokumentation des ganzen Forschungsprozesses. So soll der Leserin oder dem Leser
ermoglicht werden, die Untersuchung Schritt fiir Schritt nachzuvollziehen und die
Ergebnisse zu bewerten. Alle Schritte von den Vorannahmen und des Zugangs zum
Feld iiber die Auswahl der Untersuchungsgruppe, die Wahl der Erhebungsinstrumen-
te und die Entwicklung der halbstrukturierten Interviews, Transkriptionsregeln, die
Durchfithrung der Struktur-Lege-Technik, das verwendete Kategoriensystem sowie
die verwendeten Analyse- und Auswertungsstrategien sind dokumentiert und werden
erortert (Koker, 2012; Steinke, 2010). Das deduktiv entwickelte Arbeitsmodell, das im
Kategoriensystem abgebildet ist, gewdhrleistet, dass Aussagen nach bestimmten Regeln
klassifiziert werden konnen (Mayring, 2002) und sichert, dass die relevanten Aspekte
der Thematik abgebildet werden. Auch konnte ich mit der vorgingigen Operationali-
sierung und die festgelegten Kategorien meinen Blick soweit schirfen, dass ich aus der
Praxis Bekanntes kritisch betrachten und unter neuen Perspektiven auch einordnen
konnte.

Da nur kognitive Aspekte der Subjektiven Theorien abgerufen werden, sind emoti-
onale und motivationale Faktoren schwierig zu erfassen. Ebenso ist es herausfordernd,
unbewusste Teile der Subjektiven Theorien aufzudecken (Flick, 2010). Letztere wurden
versucht aufzudecken in den Gesprichen mit und den Nachfragen an die Lehrperso-
nen wihrend des Legeprozesses. So konnen Reflexionsprozesse angestossen werden.
Zudem hatten die Lehrpersonen die Moglichkeit, das Strukturbild fortlaufend zu ver-
andern und neue Gedankenginge einzubauen und darzustellen, bis sie vollstindig
damit zufrieden waren.

Forschungsmethodisch gelten Struktur-Lege-Verfahren als komplex, und es be-
steht die Herausforderung, aus den Subjektiven Daten iiberindividuelle Modalstruk-
turen herauszuarbeiten um Aussagen {iber die Untersuchungspopulation machen zu
konnen. Da das Verfahren riesige Datenmengen produziert, ist eine Reduktion der
Daten unumganglich, was notwendig zu Verlusten fiihrt (Groeben, 1992). Struktur-Le-
ge-Verfahren bedeuten fiir alle Beteiligten einen hohen zeitlichen Aufwand. Vor allem
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das Lernen von Regeln dazu, wie die Subjektiven Theorien zu strukturieren sind, ist
aufwindig und stellt fiir viele Untersuchungspersonen eine Uberforderung dar (Dann,
1992). Mit der Vorstrukturierung und mit dem Vorgeben von Konzeptkirtchen und
Formrelationen wurde die Strukturierung fiir die Lehrpersonen erleichtert und ihnen
trotzdem die Freiheit gelassen, ihr Strukturbild zu gestalten. Es ist aber nicht auszu-
schliessen, dass es infolge dieser Vorgaben zu einer Vereinfachung der Subjektiven
Theorien respektive deren Darstellung gekommen ist oder Wichtiges vergessen ging.
Dies wird als weiterer Kritikpunkt diskutiert, der darin besteht, dass die kommunika-
tive Validierung versucht, die Daten zwar inhaltlich verldsslicher zu machen, was aber
nur beziiglich der ,Rekonstruktionsaddquanz® und nicht beziiglich der ,Realitatsange-
messenheit (Flick, 2010, S. 399) méglich ist. Da es hier jedoch nicht darum geht, zu
tiberpriifen, ob die Lehrpersonen entsprechend ihrer Subjektiven Theorien handeln,
sondern lediglich darum, ihre Subjektiven Theorien zu rekonstruieren, kann dieser
Punkt fiir dieses Forschungsprojekt vernachldssigt werden.



6. Ergebnisse

6.1 Die Besonderheit der Kooperation zwischen Regellehrperson und
Sonderpidagogin respektive Sonderpadagoge

Die erste Fragestellung lautete: Was macht die Kooperation zwischen Regellehrperson
und Sonderpddagogin und Sonderpidagoge so besonders? Um das zu beantworten, wird
die Untersuchungsgruppe in Falldarstellungen kurz charakterisiert. Da weniger eine
numerische als eine theoretische Generalisierung (Flick u.a., 2017) angestrebt wird,
erscheint es sinnvoll, eine subjektiv bedeutsame Auswahl aus den drei Dimensionen
a) Nutzen, b) Einflussgrossen und c) Lernen voneinander, die das Modell von Koope-
ration zwischen Regellehrpersonen und Sonderpiadagoginnen und Sonderpddagogen
ausmachen, zu treffen, um die unterschiedlichen Fille moglichst treffend zu charak-
terisieren. So konnen fokussiert Aussagen dariiber gemacht werden, welche Aspekte
innerhalb der drei Dimensionen fiir die Lehrpersonen subjektiv bedeutsam sind, und
anderseits kann aufgrund der Nahe zum Ausgangsmaterial dargestellt werden, wie dies
begriindet wird.

Die Charakterisierung der Lehrpersonen in dieser Studie dient dazu, die subjek-
tiven Besonderheiten der Kooperation herauszukristallisieren. Um die Félle minimal
zu strukturieren, werden aus den drei Dimensionen des Arbeitsmodells: a) Nutzen, b)
Einflussgrossen und ¢) Lernen voneinander und zeitliche Veranderungen (siche dazu
Kapitel 2) aus Sicht der Forscherin inhaltlich bedeutsame Aussagen aus den Struktur-
bildern extrahiert und in Textform dargestellt, wobei versucht wird, moglichst nahe
am Material zu bleiben. Fiir die Schilderungen der biographischen Daten werden Aus-
sagen der Lehrpersonen aus den Kurzfragebogen verwendet (siehe dazu Anhang A4).
Bezeichnungen fiir Abschliisse und Angaben zur Rolle innerhalb des Teams werden so
tibernommen, wie die Lehrpersonen sie dusserten.

6.1.1 Fallbeispiel Sonderpidagoge 1.1 - Der Hybrid

Biographische Daten

Sonderpéadagoge SP 1.1 ist 50 Jahre alt, hat 20 Jahre Berufserfahrung und einen CAS-
Abschluss in Sonderpadagogik”. Er arbeitet seit einem Jahr mit einem Teilzeitpensum
11 Lektionen als Sonderpéddagoge in dieser Klasse und weitere 3 Lektionen pro Woche
in einer anderen Klasse. Das Primarschulhaus befindet sich in Basel-Stadt und weist
einen der hochsten Anteile fremdsprachiger Schiilerinnen und Schiiler in der Stadt
auf. Die Teamsituation ist insofern einzigartig, als sowohl er als SP, wie auch seine
Teamkollegin, beide in dieser Klasse als Klassenlehrperson arbeiten, was er auch im
Interview als Besonderheit betonte. Das Team wurde von der Schulleitung ohne Mit-
sprache der Beteiligten gebildet.

19 CAS = Certificate of Advanced Studies (CAS). CAS-Studienginge sind Weiterbildungen,
meistens im Rahmen von ca. 15 ECTS (European Credit Transfer and Accumulation System).
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Charakterisierung

a) Fiir SP 1.1 soll Kooperation prioritdr fiir die Schiilerinnen und Schiiler von Nutzen
sein, indem er als SP vermehrt Zeit hat, intensiver mit jeder einzelnen Schiilerin
und jedem einzelnen Schiiler zu arbeiten.

b) Dies geschieht v.a. mit separativen Unterrichtseinheiten. SP 1.1 bezeichnet seine
Rolle als ,Hybrid“ und fiihlt sich in seiner Doppelfunktion als Klassenlehrer und
Sonderpédagoge viel ernster genommen als frither, als er lediglich als Sonderpada-
goge arbeitete; dies lassen ihn andere Lehrpersonen z.B. im Lehrerzimmer deutlich
spiiren. Die Kooperation zwischen ihm und RLP 1.2 beschreibt er als unkompliziert
und getragen von Toleranz und Grossziigigkeit (,auch einmal etwas sein lassen
konnen®). Seine Erwartungen an Teamteaching bezeichnet er als , realistisch®, und
sagt, er konne (und wolle) nicht grosse Veranderungen im Unterrichtsstil von RLP
1.2 erwarten, sie stehe kurz vor ihrer Pensionierung.

c) SP 1.1 hat mit der Zeit gelernt, sich in seiner Funktion als Sonderpddagoge ,,anzu-
schmiegen’, obwohl er Lust hitte ,,etwas mehr auszuprobieren®

6.1.2  Fallbeispiel Regellehrperson 1.2 - Das Feux Sacré

Biographische Daten

Regellehrperson RLP 1.2 ist 59 Jahre alt, hat 38 Jahre Berufserfahrung und nach der
Matura das Lehrerinnenseminar absolviert. Sie arbeitet seit einem Jahr mit einem
Teilzeitpensum von 17 Lektionen als Klassenlehrperson in dieser Klasse mit SP 1.1 zu-
sammen und zusitzliche 9 Lektionen als Lehrperson in einer anderen Klasse in einem
Primarschulhaus in Basel-Stadt. Auch sie gibt an, dass sie nicht gefragt worden sei bei
der Teambildung und dass die Schulleitung sie einander zugeteilt habe.

Charakterisierung

a) RLP 1.2 vergleicht die Kooperation mit SP 1.1 mit einer Ehe, in der ihr Kollege ihr
wieder (nach ein paar negativen Erfahrungen in anderen Teamkonstellationen)
»das feux sacré” zuriickgebracht hat. Der Umgang miteinander ist ,sorgsam®, was
sich dadurch zeigt, dass sie sich ,,schonen® und ,,in Ruhe lassen®, begriindet mit
knappen Ressourcen.

b) Die Kommunikation ausserhalb des Unterrichts via WhatsApp oder Email be-
schrankt sie deshalb auf ein Minimum. Sie fiithlt sich von ihm verstanden (,weil er
ja auch Lehrperson ist“) und wertgeschatzt. RLP 1.2 beschreibt die Kooperation mit
SP 1.1 als ,,Gliicksfall“ und begriindet dies einerseits mit der Chemie und Sympa-
thie, welche stimmen und anderseits aufgrund der Vermischung der Funktion von
SP 1.1, der in dieser Klasse gleichzeitig als Klassenlehrer und als Sonderpddagoge
arbeitet. Sie fligt an, dass sie glaube, eine solche Konstellation sei in Basel-Stadt
einmalig.

c) Seit sie mit SP 1.1 zusammenarbeitet, bereitet ihr die Unterrichtsvorbereitung wie-
der ,,mehr Spass®.
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6.1.3  Fallbeispiel Regellehrperson 2.1 - Aufnehmen und voneinander lernen

Biographische Daten

Regellehrperson RLP 2.1 ist 31 Jahre alt und hat 7 Jahre Berufserfahrung. Sie arbeitet
als Regellehrperson zu 100% in diesem Integrationskindergarten in Basel-Stadt, seit 3
Jahren mit SP 2.3 und seit einem Jahr mit SP 2.2 im Team. Ihre Klasse besteht aus 16
Schiilerinnen und Schiilern, davon sind 4 Kinder, die integriert werden und ein Kind
mit einem zusétzlichen Forderbedarf. Das Team wurde von der Schulleitung vorge-
schlagen, wobei RLP 2.1 bei der definitiven Entscheidung ein Mitspracherecht hatte.

Charakterisierung

a) RLP 2.1 erlebt die Kooperation mit ihren beiden Kolleginnen als emotionale und
fachliche Entlastung und Unterstiitzung, da sie auf die beiden und ihr Fachwissen
zurlickgreifen kann, wenn sie an ,eine Grenze“ kommt. Dank der Arbeit im Team
koénne man mehr aus der Klasse herausholen, da die Sonderpiddagogin etwas ,von
einem anderen Blickwinkel“ aus betrachtet.

b) Die Kooperation ist geprigt von Ehrlichkeit und einer dhnlichen pddagogischen
Basis, die zu Beginn des Schuljahres schriftlich vereinbart wurde. Leicht unter-
schiedlichen piddagogischen Ansichten begegnet sie mit viel Offenheit und einer
intensiven Kommunikation untereinander (,,die Kommunikation muss stimmen®)
oder sie werden infolge Mehrheitsentscheide fiir alle verbindlich festgehalten. Ob-
wohl sie als 100% titige Klassenlehrperson mehr Amter und Aufgaben als ihre
Teamkolleginnen tibernimmt, sieht sie ihre Rolle gegeniiber den Kindern primir
als Lehrperson und weniger als Klassenlehrperson, was sich mit wechselnden Rol-
len im Alltag auszeichnet (,wichtig, dass alle wie die gleiche Rolle haben fiir die
Kinder ... dass nicht nur, dass es jetzt immer heisst Frau F oder Frau S sind im
kleinen Zimmer®).

c) Die Arbeit im Team mit SP 2.2 und 2.3 ist wie ,,ein Spiegel®, der einem auch einmal
etwas zeigt, das misslungen ist. Gemeinsam mit ihren Sonderpadagoginnen und
Sonderpéddagogen iiberlegt sie dann, wie ,,man es besser machen koénnte®

6.1.4 Fallbeispiel Sonderpadagogin 2.2 - die Vision von einem Dreamteam

Biographische Daten

Sonderpéddagogin SP 2.2 kommt aus Siiddeutschland, wo sie auch ihre Ausbildung ge-
macht hat. Sie ist 50 Jahre alt und hat 15 Jahre Berufserfahrung als Sonderpddagogin.
Sie ist in diesem Team die Dienstjiingste, da sie erst seit einem Jahr hier zu 50% arbei-
tet und sich die Stelle mit SP 2.3 teilt. Bei der Teambildung wurde ihr dieses Team von
der Schulleitung vorgeschlagen, sie hatte jedoch ein Vetorecht.
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Charakterisierung

a) SP 2.2 beschreibt den Nutzen der Kooperation, dass es mit Teamarbeit méglich
wird, ,,gemeinsam Gutes“ fiir die Schiilerinnen und Schiiler zu tun. Dank der Ko-
operation mit RLP 2.1 erhilt sie vor allem eine fachliche Unterstiitzung, indem sie
von ihrer Ausbildung als Kindergartenlehrperson profitiert, was sie als Entlastung
beschreibt im Umgang mit der Gruppe.

b) Sie erlebt von ihren Kolleginnen eine grosse Bereitschaft fiir die Zusammenarbeit,
die geprdgt ist von einer Basis aus Wertschitzung, Respekt, Anerkennung und
Konfliktfihigkeit. Ziele und Regeln werden zusammen ausgehandelt und festgelegt.
Wichtig ist ihr, dass man die andere so annimmt, wie sie oder er ist und dass Feh-
ler gemacht werden diirfen. Die Beziehungsebene sei ,die Basis von allem®, wobei
dies ein Prozess ist, der von allen getragen werden miisse und sie die Zusammen-
arbeit zu dritt reflektieren. Im Unterricht wechseln sich die Verantwortlichkeiten
ab, wobei gilt: ,Wer leitet, hat die Verantwortung, wer nicht leitet, hat eine Beglei-
tungs-/Unterstiitzungsfunktion®

c) Sie fihlt sich als Teil des Teams und hat die Vision, dass sie ,ein echtes Dream-
team” werden, wenn es ihnen gelingt, ihre unterschiedlichen Erfahrungen zu teilen
und sich aufeinander zu beziehen.

6.1.5 Fallbeispiel Sonderpadagogin 2.3 - Verinnerlichte Grundregeln

Biographische Daten

Sonderpéddagogin SP 2.3 ist 41 Jahre alt und bringt Berufserfahrungen als Kleinkind-
erzieherin aus einer Kita, als Regellehrperson und 6 Jahre als Sonderpadagogin mit.
Sie arbeitet seit 3 Jahren in diesem Team und teilt sich ihre Stelle zu 50% mit SP 2.2.
Bei der Teambildung wurde ihr von der Schulleitung SP 2.2 vorgeschlagen, wobei sie
mit RLP 2.1 zusammen nach einem Schnuppermorgen fiir die definitive Entscheidung
ein Mitspracherecht hatten.

Charakterisierung

a) SP 2.3 dussert sich nicht iiber den Nutzen von Kooperation

b) Das Hauptanliegen der Kooperation und gleichzeitig eine Voraussetzung aus Sicht
von SP 2.3 ist die Beziehung zu den Kindern und dass sie von den Lehrpersonen
(und den anderen Kindern) angenommen werden wie sie sind. Der Umgang mit
den Kindern und auch die gemeinsam festgelegten Grenzen werden mit der Team-
arbeit vorgelebt. SP 2.3 sind Offenheit, Kongruenz und Wertschitzung (,Rogers
entspricht mir sehr, einfach mit dieser Kongruenz und dieser Wertschétzung®) so-
wie eine hohe Verlasslichkeit was Abmachungen anbelangt wichtig. Dies dussert sie
auch in einer fiir sie zentralen Grundregel: ,,A redet nicht tiber C mit B, die sie im
Team bereits im Vorstellungsgespriach mit SP 2.2 thematisiert haben. Sie bezeich-
net die Kommunikation zwar als Gliicksfaktor (,,die Kommunikation, und das ist
eigentlich auch reiner Gliicksfaktor, das kannst du nicht steuern®), trotzdem scheint
sie viel Wert darauf zu legen, die Beziehungsebene von der Sachebene zu trennen.
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Sie erzéhlt als Beispiel, die aus ihrer Sicht ungiinstigen Voraussetzungen von SP 2.2,
die zwar als Sonderpiadagogin Erfahrung hat, aber vor dem Antreten der Stelle in
diesem Team keine Ahnung von Kindergarten und dem Schweizer Schulsystem:
»[...] das ist eine Zwickmiihle. [...] sie hat eine dumme Voraussetzung und wir
auch. Jetzt miissen wir irgendwie schauen als Team [...], das ist eine Tatsache, die
von aussen gegeben ist“.

c) Dank der Teamarbeit hat sich ihre pddagogische Haltung verdndert, da sie von der
RLP etwa gelernt hat, Kinder zu ,,schéssele® und gleichzeitig eine professionelle
Distanz zu wahren und relevante Aspekte im tiglichen Umgang miteinander direkt
anzusprechen.

6.1.6  Fallbeispiel Regellehrperson 3.1 - Meine Klasse gehort mir

Biographische Daten:

Regellehrperson RLP 3.1 steht ein paar Jahre vor der Pensionierung und ist seit iiber
40 Jahren als Lehrperson tdtig. Sie bringt eine seminaristische Ausbildung zur Primar-
lehrperson und eine Weiterbildung zur Legasthenietherapeutin mit und arbeitet 25
Lektionen als Klassenlehrperson in dieser Klasse, 5 Lektionen zusammen mit SP 3.2.

Charakterisierung

a) RLP 3.1 erlebt die Kooperation als Entlastung und erachtet sie als einen Profit fiir
die Schiilerinnen und Schiiler, da letztere, immer zu viert mit der Sonderpadagogin
arbeiten kénnen.

b) Sie erwartet von der Sonderpddagogin, dass sie einerseits den von ihr erstellten
Unterrichtsplan tibernimmt und anderseits sich selbstindig {iberlegt, wie sie die
Schiilerinnen und Schiiler férdern kann. Diese Forderung kann ihrer Ansicht nach
nicht im Klassenzimmer stattfinden, da sie dies als zu laut betrachtet. Sie wiinscht
sich manchmal die Integrationsklassen zuriick, in denen Kinder mit besonderen
Bediirfnissen separiert wurden, und bezeichnet die integrative Arbeit als eine gros-
se Illusion der Sonderpéadagogin.

c) Trotz der eher schwierigen Kooperation mit SP 3.2 hat sie gelernt, mit anderen Per-
sonen Geduld zu haben und tolerant zu sein.

6.1.7 Fallbeispiel Sonderpidagogin 3.2 - Die Aussenseiterin

Biographische Daten

Sonderpéddagogin SP 3.2 ist 62 Jahre alt und hat 35 Jahre Berufserfahrung. Sie arbeitet
seit 5 Jahren, zurzeit 5 Lektionen pro Woche in der Klasse von RLP 3.1. Bei der Team-
bildung haben die Schulleitung und SP 3.2 die Zusammenarbeit mit RLP 3.1 ausge-
wahlt. SP 3.2 hatte zunichst fiir diese Untersuchung abgesagt, da sie davon ausgegan-
gen war, dass RLP 3.1 kein Interesse hitte, und die Zusammenarbeit mit ihr schwierig

20 Dialekt fiir hiatscheln oder auf den Schoss nehmen.



Ergebnisse | 159

sei. 2 Wochen spiter hat sie sich iiberraschend telefonisch gemeldet und mit Erstaunen
mitgeteilt, dass sie RLP 3.1 davon erzihlt habe und sie bereit sei, nun doch teilzuneh-
men.

Charakterisierung

a) SP 3.2 dussert sich nicht iiber den Nutzen der Kooperation.

b) Sie hat das Gefiihl oft nicht dazu zugehoéren und informiert zu sein. Sie wiirde
gerne die Schiilerinnen und Schiiler auch einmal in ausserschulischen Aktivititen
wie einer Schulreise erleben. Sie ist davon tiberzeugt, dass man in einer Beziehung
lernt. Dies ist ihr auch in der Arbeit mit den Schiilerinnen und Schiiler wichtig.
Allerdings fiihlt sie sich oft unter Druck und zweifelt daran, in den wenigen zur
Verfiigung stehenden Stunden viel ausrichten zu konnen. Die Zusammenarbeit mit
RLP 3.1 erlebt sie als schwierig, beschreibt sie als ,geschiftlich® und geprigt von
einem heimlichen Lehrplan.

¢) Dank der Kooperation mit RLP 3.1 hat sie gelernt, die Dinge auch noch von einer
anderen Seite zu betrachten.

6.1.8 Fallbeispiel Sonderpidagoge 4.1 - Der Grossvater

Biographische Daten

Sonderpddagoge SP 4.1 ist 61 Jahre alt und bringt 36 Jahre Erfahrung als Lehrperson
mit, davon vier Jahre in einer Basler Primarschule in der 4.Klasse von RLP 4.2. Vor
seiner Titigkeit an dieser Schule war er unter anderem als Klassenlehrperson in einer
Rudolf-Steiner-Schule tdtig. Zurzeit arbeitet er als Sonderpadagoge vier Lektionen in
der Klasse von RLP 4.2 und weitere Lektionen in anderen Klassen im selben Schul-
haus. Das Team wurde von der Schulleitung vorgeschlagen.

Charakterisierung

a) Die Schiilerinnen und Schiiler profitieren von seiner Arbeit, da er den Klassenleh-
rer organisatorisch und emotional entlastet, indem er den Stoff fiir die schwachen
Schiilerinnen und Schiiler so aufbereitet, dass sie ihn besser verstehen kénnen.

b) Er arbeitet wihrend des Unterrichts separativ, da er denkt, dies bringe dem Klas-
selehrer am meisten, nimmt aber an sdmtlichen Spezialanldssen wie Projekttagen
oder Klassenlager teil. Sein Unterrichtsstil ist eher lebhaft und er sagt von sich, er
sei nicht immer so strikt und weniger streng als RLP 4.2. Es ist ihm wichtig, dass
man sich schnell iiber Beobachtungen austauscht und er geht davon aus, dass es
mehrere gute Unterrichtsstile gibt.

¢) Dank der Kooperation mit RLP 4.2 hat er gelernt, in gewissen Situationen strikter
zu sein und mit den Schiilerinnen und Schiilern einen Ruhepunkt zu suchen, ohne
dass er sich dem Unterrichtsstil von seinem Kollegen angendhert hitte.
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6.1.9 Fallbeispiel Regellehrperson 4.2 - Der Vater

Biographische Daten

Regellehrperson RLP 4.2 ist 52 Jahre alt und hat 28 Jahre Berufserfahrung als Lehrper-
son Seit 2 Jahren arbeitet er nun als Primarlehrperson, wihrend er vorher im selben
Schulhaus als Mittelstufenlehrperson titig war?. Als Klassenlehrperson ist er mit 12
Lektionen in dieser Klasse titig, er unterrichtet jedoch noch weitere 16 Lektionen in
anderen Klassen desselben Schulhauses. Die Teambildung wurde von der Schulleitung
vorgenommen, wobei er sich zu einem spéteren Zeitpunkt die Kooperation mit SP 4.1
explizit gewiinscht hat.

Charakterisierung

a)

b)

<)

RLP 4.2 erlebt die Kooperation mit SP 4.1 als eine ,,totale Entlastung®, Bereicherung
und Befreiung.

Fir die gemeinsame Arbeit haben sie weder gemeinsame schriftliche Vereinba-
rungen noch sind ihre Vorstellungen immer genau gleich. Es ist RLP 4.2 wichtig,
dass SP 4.1 bei ,,all diesen klasseninternen Anldssen” mitmacht und sie sich dort in
ihren Rollen auch abwechseln, so dass auch SP 4.1 manchmal einen Einstieg oder
einen halben Morgen iibernimmt. Thre Kooperation beschreibt er mit dem Ge-
fithl einer ,wahnsinnigen Offenheit und Flexibilitit sowie der Gewissheit, sich auf
SP 4.1 verlassen zu konnen, wenn er Unterstiitzung oder fachlichen Rat bendtigt.
Der gemeinsame Austausch iiber einzelne Schiilerinnen und Schiiler wie auch iiber
die Art und Weise, wie sie zusammen arbeiten, sind ihm wichtig ,das zum Thema
machen konnen, was [einem] wichtig ist® Er beschreibt dies auch als ,Interesse®
der Arbeit des Sonderpddagogen gegeniiber und betont, dass dies fiir ihn mehr sei,
als gegenseitige Wertschitzung. Thm ist es wichtig, dass im Unterricht eine gewisse
Ruhe herrscht. Deshalb ist es fiir ihn auch nicht méglich, dass SP 4.1 integrativ
arbeitet. Er beschreibt sich als der Strengere und als ,Vater-massig“ fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler, da er in dieser Rolle auch manchmal ,ausrufen® miisse.
SP 4.1 ist ,,manchmal der Tolle, der Lassige, der oft Sachen durchgehen lédsst®, was
er aber kein Problem zu sein scheint und was er mit der Rolle eines Grossvaters
beschreibt.

Er ist mit der Zeit gelassener geworden und hat von SP 4.1 gelernt, gewisse fiir ihn
vollig andere padagogische Ansitze zu verstehen, zu akzeptieren und gut zu finden
(,warum spielt er mit ihnen ein bisschen Tischfussball [...] und dann merke ich:
Ah, das ist noch eine gute Idee®).

21

Wegen der Schulharmonisierung wurde in Basel-Stadt per Schuljahr 2015/16 die Orientie-
rungsschule mit unterschiedlichen Leistungsziigen aufgelést und durch die nun 6-jéhrige
Primarschule ersetzt. So kam es, dass einige Mittelstufenlehrpersonen, die zuvor Fachlehr-
personen waren, nun zu ,,Allroundern® in der Primarschule wurden respektive Primarlehr-
personen, die frither nur bis zur 4. Klassenstufe ausgebildet waren, sich also zusitzlich fiir
die oberen Stufen nachqualifizieren mussten.

22 Dialekt fir laut werden.



Ergebnisse | 161

6.1.10 Fallbeispiel Regellehrperson 5.1 - Mehr Freirdaume fiir die anderen
Kinder

Biographische Daten

Regellehrperson RLP 5.1 ist 52 Jahre alt und hat 30 Jahre als Lehrperson fiir Textiles
Werken gearbeitet. Nach einem Zusatzstudium arbeitet sie nun seit 3 Jahren 23 Lek-
tionen als Regellehrperson und ebenso lange mit SP 5.2 zusammen an einer kleineren
Primarschule in einer Vorortgemeinde von Brugg im Kanton Aargau. Weiterhin unter-
richtet sie in ihrer Klasse, wie auch in anderen Klassen des Schulhauses, als Lehrper-
son fiir Textiles Werken. In ihrer Klasse sind 15 Schiilerinnen und Schiiler, davon 5 mit
Forderbedarf.

Charakterisierung

a) RLP 5.1 schitzt es, dass sie dank der SP 5.2 ,,ein Puzzleteil mehr® hat und dass sie
unterstiitzt wird und so ,,mehr freien Raum® hat fiir die anderen Kinder. Sie be-
mingelt, dass ,,Aufwand und Ertrag® bei einzelnen Kindern nicht stimmt, da sie
zum Beispiel oft eine Stunde lang etwas besprechen, was nur 2-3 Kinder betrifft.

b) Grundsitzlich seien sie der ,gleichen Auffassung® und wollen beide das Beste fiir
das Kind. Sie plant den Unterricht jeweils weit im Voraus und RLP 5.2 passt ihn
dann speziell fiir ein Kind an. RLP spiirt ihre Verantwortung fiir die Klasse, sie
muss schauen, ,,dass alle Kinder gleich weit sind®, dass alle die Ziele erreichen. Die
Integration wirft fiir sie einige Fragen auf, und sie ist nicht sicher, ob es ,vom Kind
her gedacht® immer das Beste sei. Infolge des (separativen) Forderunterrichts der
SP 5.2 wird Stoft verpasst, den sie dann nacharbeiten muss (,,dabei verpasst [...]
bei mir [...] dann muss ich das quasi mit ihnen wieder nacharbeiten®). Sie schatzt
die Arbeit von SP 5.2, auch wenn ihre Anwesenheit oft eine Unruhe ins Klassen-
zimmer bringt.

c) Wichtig ist ihr der Austausch mit der Kollegin ,sie kann extrem gut zuhdren und
sie redet sehr reflektiert” und meint, sie profitiere so viel mehr, als wenn sie ihren
Unterricht allein reflektiere.

6.1.11 Fallbeispiel Sonderpadagogin 5.2 - Konzentration auf Einzelne

Biographische Daten

Sonderpddagogin SP 5.2 ist 56 Jahre alt und hat 27 Jahre Berufserfahrung als Lehr-
person. Sie war 20 Jahre als Regellehrperson titig, unterrichtet nun seit zwei Jahren als
Sonderpéddagogin mit drei Lektionen pro Woche in der Klasse von RLP 5.1. Sie arbeitet
schon seit fiinf Jahren an einer kleinen Primarschule in einem Vorort von Brugg, Kan-
ton Aargau und ist zurzeit fiir fiinf Schiillerinnen und Schiiler in dieser Klasse zustin-
dig. Weitere vier Lektionen arbeitet sie in einer anderen Klasse im selben Schulhaus.
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Charakterisierung

a) Den Nutzen der Kooperation sieht sie darin, die Kinder optimal férdern zu kon-
nen, auch wenn die Arbeit mit ihr (als Sonderpiadagogin) aufwindiger sei und sie
manchmal das Gefiihl hat, dass zu viele Personen im Klassenzimmer sind.

b) Sie kann sich auf Einzelne konzentrieren, wihrend ihre Kollegin die Gesamtver-
antwortung fir die Klasse trdgt. Sie lehnt sich stark an die Planung von RLP 5.1 an
und gibt ,kleine Aufgaben® dazu. Padagogisch habe sie dhnliche Vorstellungen wie
ihre Kollegin. Es ist ihr ein Anliegen, dass sie einander zuzuhéren und ,.einander
machen lassen®. Sie versucht vor allem ,,zu schauen [...], nicht besser zu wissen®.
Teamarbeit funktioniert dann gut, wenn ,diese Personen miteinander reden kon-
nen®. Im Unterricht nimmt sie einzelne Kinder heraus, um mit ihnen zu arbeiten,
was ihr manchmal Schwierigkeiten bereitet, da sie Hemmungen habe Kinder her-
auszunehmen, wenn sie in eine Arbeit vertieft sind.

c) Sie profitiert von RLP 5.1 vor allem methodisch (,,also wie sie den Kindern Futter
gibt, um zu iiben, finde ich super®) aber auch beziiglich des Auftretens gegeniiber
Schiilerinnen und Schiilern, um eine Sache oder Meinung zu vertreten.

6.1.12 Fallbeispiel Regellehrperson 6.1 - Chefinnengefiihle

Biographische Daten

Regellehrperson RLP 6.1 arbeitet seit 20 Jahren als Regellehrperson und ist 47 Jahre
alt. Seit 2 Jahren arbeitet sie mit SP 6.3 zusammen, und unterrichtet im Kindergarten
zurzeit 23 Lektionen pro Woche, da sie sich ihre Stelle als Klassenlehrperson mit RLP
6.2 teilt. Die Kindergartenklasse umfasst 19 Schiilerinnen und Schiiler und liegt im
Kanton Aargau in einer ldndlichen Gemeinde in der Ndhe von Lenzburg in unmittel-
barer Nidhe zum Primarschulhaus. Neben einer Garderobe und dem Hauptraum kann
zusitzlich ein wenig moblierter, grossziigiger Raum im Untergeschoss fiir den Unter-
richt genutzt werden.

Charakterisierung

a) Die Arbeit mit SP 6.3 beschreibt RLP 6.1 als ,,kopfmissige“ Entlastung und zieht
sie auch als Unterstiitzung bei Elterngespridchen hinzu, da die Sonderpidagogin
als Fachperson mehr Gewicht habe. Kooperation erlebt sie also insbesondere als
emotionale und fachliche Unterstiitzung, wenn die Sonderpddagogin mit einzelnen
Kindern irgendetwas vertiefter anschaut oder sie als Regellehrperson von einem
Kind etwas aus einer anderen Perspektive erfahrt.

b) Die Kooperation beschreibt sie als zu wenig effektiv (,manchmal habe ich auch
das Gefiihl, [...] es ist fast ein bisschen schade um die teuren Lektionen) und sie
wiinscht sich mehr Beratung von der Sonderpadagogin (,,[eine Fachperson, Anm.
von A.M.], welche ich anfragen kann, wenn ich ein Problem habe, welches ich als
Kindergértnerin nicht weiss“). Sie erwahnt die aus ihrer Sicht ,nicht ganz immer
optimale“ Planung, da diese meistens spontan erfolge und beméngelt, dass die ih-
nen zugesprochenen drei Lektionen pro Woche fiir die Forderung zu wenig sei.
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Sie erteilt ihr Auftrdge und hat manchmal dabei das Gefiihl ,ihr Chef zu sein.
Grundsitzlich erwartet sie mehr ,Initiative® von SP 6.3, was sie mit dem Lohn-
unterschied und der Rolle begriindet. Eine Schwierigkeit sei auch, dass nicht klar
ist ,wie viel Zeit sie genau aufwenden muss“ und die Regellehrpersonen sie quasi
einfordern miissen. Fiir RLP 6.1 ist eine unkomplizierte Kooperation wichtig, und
sie beschreibt die Teamarbeit als ,eine Art freundschaftlich®, wobei sie betont sie
eher als Arbeitsverhdltnis zu betrachten. Unausgesprochene Erwartungen miteinan-
der zu kldren betrachtet sie als schwierig, da sie diese freundschaftliche Basis nicht
verletzten mochte.

c) Infolge der Kooperation mit SP 6.3 hat sie gelernt, Dinge genauer anzuschauen und
auf Kinder differenzierter einzugehen.

6.1.13 Fallbeispiel Regellehrperson 6.2 - Verstindnis von Augen-Hand-
Koordination

Biographische Daten

Regellehrperson RLP 6.2 ist 46 Jahre alt und hat 25 Jahre Berufserfahrung als Kinder-
girtnerin. Sie teilt sich die Stelle mit RLP 6.1, wobei sie mit 12 Lektionen pro Woche
einen kleineren Stellenanteil hat als ihre Kollegin. Sie arbeitet nun seit 3 Jahren mit
SP 6.3 zusammen. Das Team wurde von der Schulleitung gebildet ohne Mitsprache der
Lehrpersonen.

Charakterisierung

a) SP 6.3 ist fiir RLP 6.2 eine fachliche Unterstiitzung insbesondere fiir Elterngespra-
che oder gegeniiber Behorden ,das sind wirklich auch noch Augen mehr, wo das
mittragen und mitentscheiden®), auch weil sie gewisse Aspekte viel besser in Worte
fassen kann als die Regellehrpersonen.

b) Wihrend der gemeinsamen Unterrichtszeit schaut RLP 6.2 darauf, dass die Gestal-
tung des Unterrichts offen ist und es fiir SP 6.3 einfacher ist, ein Kind heraus zu
nehmen fiir die Einzelférderung. Fiir die Kooperation sind ihr Ehrlichkeit, Offen-
heit und Herzlichkeit wichtig. Sie wiirde sich von SP 6.3 mehr Inputs und Einblicke
in ihre Arbeit und eine Art Dokumentation wiinschen: ,Wenn es noch so Inputs
geben wiirde, wie wir auch mit diesen Kindern arbeiten konnten. Ganz konkret®
Sie erachtet es als eine Schwierigkeit, dass es unklar ist, wieviel die Sonderpédda-
gogin iiber die Unterrichtsstunden hinaus zur Verfiigung steht (,,habe ich aber ir-
gendwo auch ein bisschen Hemmung sie einzubeziehen, weil ich sehe, sie hat drei
Lektionen bei uns®). Sie wiirde es auch schitzen, wenn ein Teil der Planung zu dritt
gemacht werden konnte.

c) Von SP 6.3 habe sie auch einiges an Fachwissen gelernt: Wie man Kindern am bes-
ten etwas zeigt, was fir sie noch schwierig ist, unterschiedliche Fordermaterialien
oder was die Augen-Hand-Koordination bedeutet.
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6.1.14 Fallbeispiel Sonderpidagogin 6.3 - Hand bieten

Biographische Daten

Sonderpéddagogin SP 6.3 ist 48 Jahre alt und hat 25 Jahre Berufserfahrung. Seit 17 Jah-
ren unterrichtet sie in dieser Schule und seit zwei Jahren jeweils drei Lektionen pro
Woche im Kindergarten mit RLP 6.1 und 6.2. Weitere 12 Lektionen arbeitet sie als Son-
derpéddagogin in anderen Klassen desselben Schulhauses.

Charakterisierung

a) Die Frage des Nutzens der Kooperation beantwortet SP 6.3 so, dass sie dank der
Arbeit mit den Kindergértnerinnen viele Spiele und Lieder kennengelernt habe,
welche sie nun auch in der Primarunterstufe anwende und fiir die Kinder dadurch
eine Art Vertrautheit entstehe, was sie als forderlich betrachtet ,,manchmal nehme
ich eines hervor [...] in der 1. Klasse, so als Einstieg, und dann strahlen sie: Das
haben wir im Kindergarten immer gemacht® Ihre Arbeit betrachtet sie als Entlas-
tung der Regellehrpersonen wéihrend des reguldren Unterrichts und fiir schwierige
Elterngespriche.

b) Es ist ihr Ziel, ,.ein bisschen Hand bieten® zu konnen und schaut jeweils am Mor-
gen, wenn sie kommt, was den Regellehrpersonen am meisten nutzt und arbeitet
mit den Kindern in der Regel in einem separaten Raum. Am Team schitzt sie, dass
»alle so ein bisschen flexibel sind. Sie versucht eine Aussensicht einzubringen,
fihlt sich primér fir Kinder mit Lernschwierigkeiten, aber auch ,fiir die ganze
Gruppe® zustindig. Eine schriftliche Vereinbarung hat sie nie erstellt; das klinge
»fast so ein bisschen nach Arbeitsvertrag zum Schauen, dass auch jede genug arbei-
tet®. Sie schitzt es, dass im Kindergarten ,,sowieso individuell“ gearbeitet wird und
sie jederzeit zu einem Kind hinzugehen kann fiir die Forderung.

c) Diese individuelle Férderung und die Strukturierung im Kindergartenalltag sind
Elemente, die sie besonders infolge dieser Kooperation gelernt hat und die sie in
ihrer Entwicklung weitergebracht haben.

6.1.15 Erste Schlussfolgerungen zu den individuellen Subjektiven Theorien
iiber Kooperation

Aus den obigen Darstellungen der Subjektiven Theorien wird deutlich, dass die Lehr-
personen differenzierte Vorstellungen von ihrer Kooperation haben. Bis auf die bei-
den Sonderpiadagoginnen und Sonderpadagogen 2.3 und 3.2 dusserten sich alle iiber
den Nutzen ihrer Kooperation. Fiir viele Lehrpersonen ist die Kooperation eine Form
von Entlastung, es wird aber meistens auch betont, dass die Schiilerinnen und Schiiler
profitieren und so ein Mehrwert fiir diese entstehe (,fiir die Kinder ist es ein Pro-
fit“). Es gibt aber auch Lehrpersonen, die primdr den fachlichen Nutzen fiir sich als
Lehrperson betonen wie SP 6.3, die von der Regellehrperson Lieder und Spiele aus
dem Kindergarten kennengelernt hat, die sie nun auch in anderen Klassen einset-
zen kann. Es gibt folglich subjektive Unterschiede wie ein Konzept wahrgenommen
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wird. Zur Dimension Einflussgrossen wurden die meisten Ausserungen gemacht, was
wenig erstaunt, da diese Dimension 5 Konstrukte beinhaltet. Differenziert zeigen sich
die Ausserungen iiber die konkreten Umsetzungen ihres Berufsauftrages und welche
Werte ihnen dabei wichtig sind. Dies entspricht der Annahme, dass in den Subjek-
tiven Theorien von Lehrpersonen konkrete Handlungsentscheidungen abgebildet
werden (Gastager, Patry, & Gollackner, 2011) und der Idee, des Menschen als aktiv ge-
staltendes Subjekt, welcher Handlungen konstruiert um Konzepte und Schemata zu
entwickeln, immer mit dem Ziel, eigene Ziele und Hypothesen zu verfolgen (Schlee,
1988). Die vorliegenden ganz konkreten Aspekte ihres Handelns sowie die subjektiven
Begriindungen zeigen, dass die Lehrpersonen sich offenbar an subjektiven Normen
orientieren und mit Bezug auf diese ihre Kooperation bewerten. Solche Normen oder
Grundsitze, wie die, dass es fiir Lehrpersonen wichtig ist eine Entlastung zu erfah-
ren, deuten darauf hin, dass die Subjektiven Theorien nicht nur praktische, sondern
auch nomologische Anteile beinhalten (Gastager u.a., 2011) und es sich nicht einfach
um Handlungstheorien handelt. Es bleibt offen, wie hoch der Anteil praktischer bzw.
nomologischer Aspekte ist, da sich die beiden Theorietypen nicht immer klar vonein-
ander trennen lassen (Gastager u.a., 2011, S. 15).

Es wird deutlich, dass eine angenehme Atmosphidre untereinander wichtig ist und
wie sie diese gestalten. Besonders deutlich kommt das in den Subjektiven Theorien der
Lehrpersonen aus Team 2 (RLP 2.1, SP 2.2, SP 2.3), die auf Werte wie , Ehrlichkeit®
oder ,,Kongruenz® verweisen und die Kommunikationskultur untereinander erdrtern,
welche von grossem gegenseitigem Respekt gepragt ist. In vielen Subjektiven Theorien
wird eine gute Kommunikation als eine zentrale Gelingensbedingung fiir Kooperation
betrachtet, die in direktem Zusammenhang mit der Beziehungsebene steht. Interessan-
terweise wird die Beziehungsebene jedoch von vielen Lehrpersonen als ,Gliicksfall
bezeichnet und in Abhéngigkeit von gegenseitiger Sympathie gesehen. Kommunika-
tion als Element sozialer Beziehungen und die Vorstellung, dass ein gutes Team ein
,Glicksfall“ sei, konnte als Widerspruch gedeutet werden, den die Lehrpersonen so
aber nicht wahrnehmen. Gastager (2003) zeigte in ihrer Untersuchung, dass solche
Widerspriiche nicht als Gegensitze zu verstehen sind, sondern dass unterschiedliche
Subjektive Theorien nebeneinander existieren konnen, und auf sie in unterschiedlichen
Situationen zuriickgegriffen wird. Weiter zeigt sich, dass viele Subjektive Theorien im
Bereich der Dimension der Einflussgrossen viele unterschiedliche Aspekte zu Rollen-
und Aufgabenverteilungen in den Teams beinhalten. Hier werden auch die gegen-
seitigen Erwartungen deutlich oder die personlichen Einstellungen, die wiederum die
Kooperation beeinflussen und sich daran etwa zeigt, ob eher integrativ oder separativ
mit den Schiilerinnen und Schiilern gearbeitet wird, wie das Beispiel von RLP 4.2 ver-
deutlicht: ,,Bei mir ginge es nicht, dass der Sonderpddagoge im Klassenzimmer ist — er
muss ja sprechen konnen, und das gibt Unruhe® Obwohl die Lehrpersonen explizit
nach Verdnderungen aufgrund der Kooperation gefragt wurden und danach, was sie
jeweils voneinander gelernt hitten, sind die meisten Subjektiven Theorien in diesem
Bereich wenig differenziert. Damit es jedoch tiberhaupt zu Verdnderungen kommen
kann, ist die Bedingung zu erfiillen, dass Bestandteile der Subjektiven Theorien auf-
gedeckt und aktiviert werden (Dann, 1989), was hier als erfiillte Bedingung betrach-
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tet werden kann. Meistens werden fachliche oder methodische Aspekte genannt, die
Lehrpersonen angeben, voneinander gelernt zu haben. Beziiglich eines Lernens infolge
gemeinsamer Reflexion wurden die Aussagen meistens vage oder eher als Aspekte der
gegenseitigen Bewunderung formuliert wie: ,,Sie kann extrem gut zuhéren und sie re-
det reflektiert” (RLP 5.1). Die Subjektive Theorie von SP 2.3 ist hingegen diesbeziiglich
viel differenzierter, aber eher die Ausnahme: ,von der Haltung und den Uberlegungen
gegenseitig profitieren®. Thre Subjektive Theorie zeigt, dass sie nicht nur vom gegen-
seitigen Austausch profitiert, sondern auch Verdnderungen in ihrer piadagogischen
Haltung wahrgenommen hat.

6.2  Aspekte guter Kooperation zwischen Regellehrpersonen und
Sonderpidagoginnen und Sonderpéddagogen

Wihrend es bei der ersten Forschungsfrage Was macht die Kooperation zwischen Re-
gellehrperson und Sonderpidagogin und Sonderpidagoge so besonders? darum ging,
die Strukturbilder auf idiographischer Ebene zu analysieren, bezieht sich der zweite
Fragenkomplex auf die nomothetische Ebene teamunspezifisch (Fragestellungen 2a, 2b,
2¢) und teamspezifisch (Fragestellungen 2d, 2e). Dabei steht bei Frage 2a im Zentrum:
Welche Aspekte zeigen sich in den Subjektiven Theorien von Regellehrpersonen und Son-
derpddagoginnen und Sonderpddagogen iiber gute Kooperation? Untersucht wird, einer-
seits welche Aspekte in den Subjektiven Theorien vorliegen und anderseits, wie diese
von den Lehrpersonen begriindet werden. Die Subjektiven Theorien werden aufgrund
der im Arbeitsmodell erarbeiteten Konstrukte untersucht. Dabei interessieren die sub-
jektive Relevanz der Konstrukte (Fragestellung 2a), die Konzepte der Lehrpersonen
von Kooperation hinsichtlich des Nutzens (Fragestellung 2b) und die Vorstellungen
tiber die Art und Weise einer guten Kooperation aus Sicht von Regellehrpersonen und
Sonderpéddagoginnen und Sonderpddagogen (Fragestellung 2c), die teamspezifische
péadagogische Strategie und deren Umsetzung (Fragestellung 2d) und die teamspezi-
fischen Ahnlichkeiten respektive Unterschiede der Vernetzung der Subjektiven Theo-
rien.

6.2.1 Besonders relevante Aspekte der Kooperation und ihre Begriindungen

Die erste Teilfrage bezieht sich auf die subjektive Relevanz, da davon ausgegangen
wird, dass zwar alle genannten Aspekte in einer Subjektiven Theorie in irgendeiner
Form fiir die jeweilige Lehrperson von Bedeutung sind, diese subjektive Relevanz je-
doch je nach Aspekt unterschiedlich stark ausgeprigt ist. Die zu untersuchende Frage-
stellung lautet folglich:

2a) Welche Aspekte werden von Regellehrpersonen und Sonderpddagoginnen und
Sonderpddagogen als besonders relevant betrachtet und wie wird dies begriindet?
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Um die Fragestellung 2a zu beantworten, werden nur die von den Lehrpersonen als
besonders relevant genannten Aspekte in die Analyse der Strukturbilder einbezogen.
Dabei werden alle Aussagen berticksichtigt, die von den Lehrpersonen mit 4 oder 5
(die Ratingskala belief sich von 1 bis 5, wobei 5 am relevantesten fiir Kooperation ist
und 1 am wenigsten relevant) bewertet wurden. Diese Bedingung erfiillen 62.06% aller
Aussagen in den Strukturbildern, und somit die Mehrheit der von den Lehrpersonen
gelegten Konzeptkirtchen. Die Anzahl dieser als subjektiv besonders relevant ge-
nannten Aspekte fiir eine gute Kooperation in den Strukturbildern unterscheiden sich
innerhalb der Untersuchungsgruppe stark (Min. SP 5.2 = 8; Max. SP 2.2 = 43). Zur
Systematisierung werden die Ausserungen der Lehrpersonen zu Kategorien (Konstruk-
ten) zusammengefasst und mit relativen Haufigkeitsangaben dargestellt, um mit der
grossen Varianz der Anzahl an Ausserungen umzugehen. So kann festgestellt werden,
ob es bestimmte Schwerpunkte in den Subjektiven Theorien bei der Untersuchungs-
gruppe gibt. Dies ergibt folgendes Bild (sieche Abbildung 7):

Abbildung 7 zeigt, dass die als besonders relevant genannten Aussagen der befrag-
ten Lehrpersonen zu je einem Drittel den Konstrukten Personlichkeit und Werte (29%)
und soziale Prozesse (29%) zugeordnet werden konnen. Es sind auch diese beiden
Konstrukte, in denen alle Lehrpersonen die jeweils absolut hiufigsten Konzeptkart-
chen in den Subjektiven Theorien gelegt haben. Weiter verteilen sich die Konzeptkart-
chen wie folgt: Die Struktur der Kooperationspraxis (11%), des Nutzens von Kooperation
(9%), zeitliche Verinderungen und Lernen (9%) und die Planung des gemeinsamen Un-
terrichts (9%). Mit nur 4% werden hingegen Aussagen zu den Rahmenbedingungen ge-
macht. Es fillt auf, dass die Rahmenbedingen als relevantes Konstrukt bei den meisten
Lehrpersonen (nur 3 Lehrpersonen schitzen die Rahmenbedingen als nicht besonders
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Abbildung 7:  relative Haufigkeiten der Konstrukte der Kooperation
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relevant ein) wenig dominant in den vorherrschenden Subjektiven Theorien zu sein
scheinen. Dies erstaunt, da sich viele Lehrpersonen grundsitzlich schnell iiber unge-
niigende Rahmenbedingungen fiir ihren Berufsalltag aussprechen, was auch aus an-
deren Forschungsarbeiten bekannt ist (z. B. Arndt, 2016; Esslinger, 2002; Moser, 2016).

Zur weiteren Systematisierung der Auswertung werden die einzelnen Konstrukte
hinsichtlich ihrer Unterkategorien aufgeschlisselt. So kann festgestellt werden, ob es
innerhalb dieser Konstrukte bestimmte Schwerpunkte zu einzelnen Aspekten in den
Subjektiven Theorien der Untersuchungsgruppe gibt, die im Anschluss daran qualitativ
hinsichtlich ihrer inhaltlichen Bedeutung untersucht werden. Wo es fiir das Verstind-
nis, wegen des Kontextwissens notwendig erscheint, werden fiir die qualitativen Ana-
lysen zusitzlich die dahinterliegenden Ausschnitte aus den Transkripten beigezogen,
um die Begriindungen transparent zu machen. Wo nichts vermerkt ist, beziehen sich
die Aussagen auf die Strukturbilder, wihrend die Transkriptausschnitte gesondert be-
zeichnet sind.

6.2.2  Konstrukt Personlichkeit und Werte
6.2.2.1 Deskriptive Analyse der Hiufigkeiten Personlichkeit und Werte

Etwas mehr als die Halfte aller Aussagen aus den Strukturbildern innerhalb dieses
Konstrukts lassen sich entweder unter Erwartungen (5.6%) oder Einstellungen (Ein-
stellungen gegeniiber Kooperation 3.7%, Einstellungen gegeniiber integrativer schuli-
scher Forderung (ISF) 2.4%, Einstellungen gegeniiber Férderung der Schiilerinnen und
Schiiler 1.1%) zuordnen. Einstellungen werden anhand von Werthaltung begriindet
und helfen den Lehrpersonen ihr eigenes Verhalten wie auch das der anderen ein-
zuordnen und zu bewerten (Herzberg & Roth, 2014). Fiir die Kooperation im inte-
grativen Setting ist es bedeutsam, sich mit den eigenen sowie den Einstellungen der
Teamkollegin oder des Teamkollegen beziiglich des Themenfelds integrative Férderung
auseinanderzusetzen. Dies mag auch erklaren, warum Aspekte zu Einstellungen haufig
in den Strukturbildern vertreten sind. Zudem weiss man, dass Einstellungen gegen-
tiber Integration entscheidende Gelingensfaktoren sind fiir gemeinsamen integrativen
Unterricht (Pool Maag & Moser Opitz, 2014). Weitere dominant vertretene Unterkate-
gorien sind Flexibilitdt (3.4%) und Offenheit (2.6%):
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Tabelle 8:  Haufigkeiten innerhalb des Konstrukts Personlichkeit und Werte

Haufigkeiten

Personlichkeit und Werte (PW) Konzeptkdrtchen Prozentinnerhalb Prozentinnerhalb

Absolut aller Konstrukte  des Konstrukts PW
Erwartungen 21 5.6 19.5
Werthaltungen 14 3.7 13.0
Einstellungen gegenlber Kooperation 14 37 13.0
Flexibilitat 13 34 12.0
Offenheit 10 2.6 9.2
Einstellungen gegentiber ISF 9 24 83
soziale Kompetenz 6 1.6 5.6
Autonomieerleben 6 1.6 5.6
Fahigkeit zur Selbstreflexion 5 1.3 4.6
Einstellungen gegenliber Férderung der 4 1.1 3.7
Schiilerinnen und Schiiler
soziale Orientierung 4 1.1 3.7
Zufriedenheit 2 0.5 1.9
Total 108 28.6 100.0

6.2.2.2 Qualitative Analyse Personlichkeit und Werte

Ambivalenz zwischen grundsdtzlicher Offenheit und personlichen Einstellungen sowie Er-
wartungen:

Betrachtet man das Konstrukt Personlichkeit und Werte genauer, bezeichnen Lehr-
personen Aussagen iber Erwartungen, Werthaltungen und Einstellungen (gegentiber
Integration und gegeniiber Kooperation) sowie die Personlichkeitsfaktoren Flexibilitdt
und Offenheit besonders haufig als relevant fiir Kooperation. Die integrative Férderung
von Kindern mit besonderen Bediirfnissen ist eine Aufgabe, welche nur gelingen kann,
wenn alle Beteiligten das gemeinsame Ziel (die Integration) befiirworten. Die Schu-
len respektive die Lehrpersonen wurden nicht gefragt, ob sie ISF befiirworten oder
nicht. Wer als Lehrperson heute unterrichtet, hat dieses Ziel jedoch stillschweigend
akzeptiert. Dies bedeutet fiir viele langjahrige Lehrpersonen, dass ihre Einstellungen
gegeniiber der integrativen spezifischen Forderung in Frage gestellt werden und sie
sich mit der Thematik der Integration auseinandersetzen miissen. Auf die Frage, was
fiir eine gelingende Kooperation wichtig sei, antwortet SP 3.2 im Interview wie folgt
(Ausschnitt aus Transkript SP 3.2, Z. 167-169):
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~Offenheit und akzeptieren, dass jemand in der Klasse ist, man kann sich nicht
mehr wehren. Ja, das ist natiirlich der Anfang der Integration gewesen. Das war
wie ein rotes Tuch, oder? Und dort musst ich mich ja, kleinmachen manchmal
[...] Ja, wir wollen dich nicht war einfach die Haltung. [...] wir wollen einfach
die ganze Integration nicht. Und ich denke, es bleibt nichts anderes iibrig als man
einfach mal akzeptiert die Integration ist da, oder? Und doch muss man trotzdem
die Offenheit mitbringen.*

In diesem Abschnitt werden einerseits die Einstellung gegeniiber der Kooperation, aber
auch Erwartungen gegeniiber Personlichkeitseigenschaften ihrer Kooperationspartner
und -partnerinnen deutlich. In der Subjektiven Theorie dieser Lehrperson, nimmt sie
diese Aspekte auf, aber es zeigt sich beziiglich der Relevanz ein Widerspruch, der sich
auch bei vielen anderen Lehrpersonen zeigen ldsst: Aussagen zu Offenheit kommen so
als Konzeptbegriffe in 10 Strukturbildern vor und werden mehrheitlich hoch relevant
tiir Kooperation betrachtet (und mit 4 oder 5 geratet). Vielen Lehrpersonen fallt es
jedoch schwer zu ,akzeptieren, dass jemand in der Klasse ist“ In ihren Subjektiven
Theorien vertreten sie zwar die grundsitzliche Erwartung, offen zu sein oder geben an,
dass sie grundsitzlich offen seien gegeniiber integrativer Forderung, bekunden aber
Miihe dies umzusetzen, was in den meisten Féllen dieser Untersuchung dazu fiihrt,
dass die Schiilerinnen und Schiiler mehrheitlich separativ von der Sonderpiddagogin
oder dem Sonderpddagogen unterrichtet werden. Andere Forschungsbefunde gehen
jedoch davon aus, dass Ubereinstimmungen in pidagogischen Grundfragen wichtig
sind und die Haufigkeit von Kooperation zunimmt, wenn diese tibereinstimmen (Ahl-
grimm, 2010).

Bis auf zwei, lassen sich in allen Strukturbildern Aussagen zur Einstellung gegeniiber
Kooperation finden und zeigen, dass die Lehrpersonen angeben Kooperation gegentiber
grundsitzlich positiv eingestellt zu sein, und dass sie Personlichkeitsfaktoren wie Of-
fenheit als eine Voraussetzung betrachten damit Kooperation gelingen kann. Es zeigt
sich nicht nur eine positive Einstellung gegeniiber Kooperation, sondern auch, dass eine
grundsatzliche Bereitschaft und Motivation zur Kooperation, bei der grossen Mehrheit
der Lehrpersonen vorhanden ist: ,,eine grosse Bereitschaft® (SP 2.2).

Obwohl viele Lehrpersonen eine grundsitzliche Bereitschaft gegeniiber einer Ko-
operation angeben, und sie die personlichen Einstellungen gegeniiber der Kooperation
als relevanten Faktor fiir gelingende Zusammenarbeit betrachten, sind die Einstellun-
gen dazu heterogen und manchmal ambivalent. So kdnnen Aussagen zur grundsitz-
lichen Bereitschaft und Motivation zu Kooperation auch als Schutz der Lehrpersonen
interpretiert werden, die Kosten, die sie fiir die Kooperation investieren miissen, nicht
als Belastung wahrzunehmen. Die auch hier gezeigte grundsitzliche Bereitschaft zu
kooperieren deckt sich somit mit anderen Befunden wie die von Soltau und Mienert
(2009) oder Stommel u.a. (2014). Die Widerspriiche in den Strukturbildern beziiglich
der konkreten Umsetzung konnten entweder darauf hindeuten, dass zwar Einstellun-
gen handlungsrelevant sein konnen, aber nicht in jedem Fall zu tatsdchlichem Ver-
halten fithren (Haddock & Maio, 2014), sondern von sozialen und situativen Faktoren
abhidngen und deswegen teamspezifisch sind. Alternativ konnte vermutet werden, dass
die Einstellungen nicht deckungsgleich sind mit den Werthaltungen, also mit den ent-
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sprechenden eigenen Normen und Standards, an denen man das eigene und das Ver-
halten anderer misst (Sonntag, Frieling, & Stegmaier, 2012).

RLP 6.1 verweist etwa indirekt auf das Kosten-Nutzen-Verhiltnis, indem sie in
ihrem Strukturbild aussagt, dass die Gestaltung der Kooperation je nach Partnerin
oder Partner unterschiedlich belastend und aufwindig sein kann und sie bestimmte
Erwartungen an die Person hat. Beziiglich grundsitzlicher Erwartungen an eine Ko-
operation wird mehrfach eine effiziente und unkomplizierte Gestaltung der Koopera-
tion genannt: ,,Es muss unkompliziert sein, nicht jedes Ding 100x diskutieren” (RLP
6.1). RLP 6.1 macht hier eine einfache Kosten-Nutzen-Analyse auf. Nach der Selbstbe-
stimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) miissten die Aspekte eigene Fahigkeiten,
Autonomie und Zugehorigkeit zum Kooperationsteam, in einem fiir die Lehrperson
glinstigen Verhiltnis stehen, damit die Motivation zu kooperieren aufgebracht wird
bzw. aufrecht erhalten bleibt. Welche Aspekte bei den einzelnen Lehrpersonen wie
stark gewichtet sind, kann mit dieser Fragestellung jedoch nicht beantwortet werden.

Damit gemeinsamen Erlebnisse und Projekte im Unterricht méglich werden, be-
darf es weiter einer gewissen Offenheit, die von einigen Lehrpersonen auch als neugie-
rige Haltung anderen gegeniiber interpretiert wird oder dem Interesse an der anderen
Seite. Mehrheitlich wird dies in den Strukturbildern mit dem Schlagwort ,,Offenheit®
kurz und prégnant abgebildet. Viele Lehrpersonen unterstreichen dies, indem sie sich
auf Werthaltungen wie Wertschéatzung, Respekt und Anerkennung beziehen, welche
sie als Basis fiir die Kooperation betrachten. Sie betrachten dies als eine innere Hal-
tung dem anderen gegeniiber, welche mehr ist als eine grundsitzliche Bereitschaft und
geprégt ist von Echtheit und Kongruenz:

»Interesse: Was hast du jetzt gemacht? Wo stehst du?“ (RLP 4.2)

Im Interview differenziert RLP 4.2 diese Aussage und versteht hinter dieser wertschat-
zenden Haltung ,nicht nur Wertschétzung, sondern auch Interesse” und es ist ihm
wichtig, sein Gegeniiber mit Fragen besser verstehen zu kénnen.

Damit sich Kooperation auf Unterrichtsebene etabliert, reicht eine grundsitzlich
positive Einstellung gegeniiber Kooperation nicht aus, sondern Lehrpersonen miissen
entweder einen Nutzen fiir ihre eigene Professionalisierung oder direkt fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler sehen. Dies driickt sich weniger in allgemeinen Erwartungen an
Kooperation, wie oben am Beispiel der Offenheit, aus, sondern wird in vielen Struk-
turbildern konkret zu den fiir die Lehrpersonen typischen Unterrichtssituationen ge-
dussert. Dies zeigt sich an Einstellungen, die Lehrpersonen gegeniiber der allgemeinen
Forderung und spezifisch gegeniiber integrativer Forderung haben, und ob sich die
Lehrpersonen im Team entsprechen:

»Bei mir ginge es nicht, dass der SP im Klassenzimmer ist — er muss ja sprechen
konnen und das gibt Unruhe.“ (RLP 4.2)
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Einerseits dringt hier die Erwartung durch, dass der Sonderpadagoge mit den Schiile-
rinnen und Schiilern wahrend der Arbeit sprechen muss. Miindliche Kommunikation
scheint eine Erwartung zu sein, ohne die sich RLP 4.2 keinen Unterricht vorstellen
kann. Er erwartet, wiirde der Sonderpidagoge zusammen mit ihm gleichzeitig im
Klassenzimmer sein, eine Unruhe, was fiir ihn nicht in Frage kommt, da er andere
Vorstellungen von Unterricht hat. Die Konsequenz seiner Einstellungen ist eine sepa-
rative Forderung, was er jedoch nicht als Nachteil betrachtet. Damit die Kooperation
gelingt, ist es wichtig, dass sich die gegenseitigen Erwartungen in etwa erfiillen, da
sonst Konfliktpotenzial entsteht, was fiir die Arbeit eher hinderlich wire. Dies bildet
sich insbesondere in den sozialen Prozessen im nédchsten Abschnitt ab.

Die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) erkldrt einerseits die Dif-
ferenz zwischen Kosten und Nutzen, andererseits, weshalb die Erwartungen dominant
in den Strukturbildern vorkommen. Um motiviert zu sein oder zu bleiben, haben
Lehrpersonen bestimmte Erwartungen, gewisse Dinge zu kontrollieren (Deci & Ryan,
1993). Solange die eigenen Erwartungen mit den situativen Gegebenheiten (Anspriiche
von Seiten der Kollegin, des Kollegen, Anspriiche der Organisation) tibereinstimmen,
werden sie als nicht aufgezwungen erlebt und Lehrpersonen fiihlen sich in ihrer Auto-
nomie wenig eingeschrankt. Dies wirkt sich positiv auf die Motivation aus.

6.2.3  Konstrukt soziale Prozesse
6.2.3.1 Quantitative Analyse zum Konstrukt soziale Prozesse

Viele Konzeptkirtchen aus dem Konstrukt soziale Prozesse, die von den Lehrperso-
nen als besonders relevant bezeichnet werden, wurden in den beiden Unterkategorien
Akzeptanz und Wertschdtzung sowie Aufgaben und Verantwortungsbereiche, Pflichten
gefunden. Beide machen je iiber 16% des Konstrukts soziale Prozesse aus. Ebenfalls
viele Aussagen fallen in die Unterkategorien gemeinsame Kultur und Rollen innerhalb
des Teams. Die anderen Ausserungen verteilen sich auf die iibrigen Unterkategorien,
wobei im Bereich Kommunikationsprozesse keine Aussage gefunden wurde:
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Tabelle 9:  Haufigkeiten innerhalb des Konstrukts soziale Prozesse

Héaufigkeiten

Soziale Prozesse (SP) Konzeptkirtchen  Prozentinnerhalb Prozentinnerhalb
Absolut aller Konstrukte des Konstrukts SP
Akzeptanz und Wertschatzung 18 48 16.7
Aufgaben und Verantwortungsbereiche, 18 48 16.7
Pflichten
gemeinsame Kultur 15 4.0 14.0
Rollen innerhalb des Teams 13 34 12.0
Sympathie/Antipathie 9 24 8.3
Identifikation der Eigenleistung 9 24 8.3
Stellung im Team 8 2.1 7.4
Kohasion/Identifikation 7 1.9 6.5
Funktionen 6 1.6 5.6
Vertrauen 3 0.8 2.8
Commitment 2 0.5 1.9
Kommunikationsprozesse 0 0.0 0.0
Total 108 28.7 100

6.2.3.2 Qualitative Analyse soziale Prozesse

Ich gehore dazu - eine gemeinsame Kultur entwickeln

Auf die Bedeutsamkeit von Werthaltungen wie eine wertschitzende Haltung dem an-
deren gegeniiber wurde bereits unter dem Konstrukt Personlichkeit und Werte hinge-
wiesen. Werden die Lehrpersonen gebeten, ihre Kooperation zu beschreiben, dussern
sie sich beziiglich der sozialen Prozesse dhnlich. So beschreibt RLP 1.2 den Umgang
miteinander in ihrem Strukturbild als ,,sorgsam® Hinter der Darstellung, wie der Um-
gang miteinander eingeschitzt wird, verbergen sich meistens konkrete Beispiele, in
denen sie diese Wertschitzung (nicht) erhalten. Als Erlduterung dazu ein Interview-
ausschnitt (Ausschnitt aus Transkript RLP 1.2, Z. 153):

»Wir haben so einen Briefkasten, wo die Kinder ihre Briefchen hineintun [...] und
dann haben sie geschrieben ,Adieu sehr geehrter Herr B.” Ich war nirgends, und
da habe ich auch einen Moment gedacht ,hoppla, was ist jetzt? Und dann hat er
aber gesagt, dieser Brief wird geschrieben ,Sehr geehrter He- Frau P., sehr geehr-
ter Herr B.!I' Und dann war es schon wieder im Lot.”

Die im Moment wahrgenommene Krinkung aufgrund des Nichterwahnens wurde mit
dem - wie es RLP 1.2 umschreibt - sorgsamen Umgang ihres Teamkollegen aufgefan-
gen, indem er auf das Team hinweist und Frau P. von den Schiilerinnen und Schiilern
in der Briefanrede ergénzen lasst. Insbesondere fiir Sonderpadagoginnen und Sonder-
péadagogen, die in den meisten Fillen wochentlich nur wenige Stunden in den Klassen
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sind, scheint dieses Dazugehiéren elementar zu sein, um als Team zu funktionieren.
Dies entspricht Befunden von Gebhard u.a. (2014) wonach es wichtig ist, insbeson-
dere fiir Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen, die in mehreren Klassen unter-
richten, sich nicht als ,Gaste“ oder ,,Eindringlinge“ vorzukommen. Dieses Gefiihl der
Zugehorigkeit dussert sich auch dadurch, wie die Rollen verteilt sind oder die eigene
Stellung im Team wahrgenommen wird. Regellehrpersonen und Sonderpadagoginnen
und Sonderpddagogen unterscheiden sich zwar von ihren Auftrigen und Herange-
hensweisen, wichtig fiir die Akzeptanz ist jedoch nicht nur, welche Wertschitzung sie
ihm Team erhalten, sondern zeigt sich, wie sie von den Kindern wahrgenommen wer-
den. Dies dussert sich exemplarisch in der Subjektiven Theorie von RLP 2.1 wie folgt:
»Es ist einfach eine Klasse - alle sind Lehrpersonen® Hier treten die unterschiedlichen
Rollen komplett in den Hintergrund, was jedoch nicht in Teams so umgesetzt wird,
aber in einigen Subjektiven Theorien als Idealvorstellung auftritt.

Rollenkldrungen und Umgang mit Kritik

Zweifelsohne scheint der Umgang mit der Akzeptanz der unterschiedlichen Personen
und Personlichkeiten innerhalb eines Teams zentral zu sein fiir eine gute Kooperation.
In einigen Strukturbildern wurde der Umgang miteinander mit Institutionen wie der
»Ehe® oder einer ,Wohngemeinschaft“ verglichen und damit expliziert, dass man zwar
einen gemeinsamen Weg beschreitet, aber unterwegs durchaus auch anderer Meinung
sein darf und Auseinandersetzungen dazugehoren.

In vielen Strukturbildern scheint sich der Umgang miteinander darin zu zeigen,
wie mit Kritik umgegangen wird. Die meisten Lehrpersonen werden ungern kritisiert,
und versuchen Auseinandersetzungen moglichst aus dem Weg zu gehen. Betrachtet
man die fiir die Lehrpersonen relevanten Aspekte in den Subjektiven Theorien, fillt
auf, dass es viele Umschreibungen gibt, wie Kritik angebracht wird:

»Lehrpersonen miissen merken, dass sie auch eine Anderung herbeirufen kon-
nen.“ (SP 1.1)

oder

»Ich sage nur: Ah, ich bin froh, wenn du dies und jenes machst.“ (RLP 6.1)

An diesen beiden Ausschnitten zeigt sich, wie diese Zuriickhaltung, Kritik zu dussern
auch in den Subjektiven Theorien so (ndmlich als wenig relevant) verankert ist und es
quasi eine Norm zu sein scheint, sich vorsichtig zu dussern. Viele Sonderpadagoginnen
und Sonderpddagogen sind der Ansicht, dass es nicht ihre Aufgabe sei, Kritik an der
Arbeitsweise der Regellehrperson zu dussern und mischen sich nur dann ein, wenn sie
explizit um ihre Meinung gefragt werden, wie das Beispiel von SP 1.1 verdeutlicht, in-
dem SP 1.1 davon ausgeht, dass seine Teamkollegin selbst auf die Idee kommen muss,
Aspekte ihres Unterrichts anders zu gestalten.

Diese ,,Nichteinmischungsnorm® (Wocken, 1988) zeigt sich aber genauso in den
Subjektiven Theorien von Regellehrpersonen, die sich diesbeziiglich in einer Erwar-
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tungshaltung befinden, wie die Aussage von RLP 4.2 zeigt, indem er ungefragt erteilte
Ratschlédge als ,Rat-Schlage® bezeichnet, eine Anspielung auf gewalttitige Handlungen
macht und dies als tibergriffig wahrnimmt.

Jede Beziehung bendtigt eine gewisse Zeit, bis sich Vertrauen aufgebaut hat. Die
Tiefe dieses aufgebauten Vertrauens zeigt sich so deutlich, wie Kritik gedussert wird
oder entsprechend vermieden wird, um das Risiko von Vertrauensbriichen zu um-
gehen. Der Umgang mit ,Versagen® zeigt auf, wie Lehrpersonen bereit sind fiir sich
Neues zu lernen und ist so auch ein Hinweis auf die Professionalitit (Kreie, 2009).

Aufgaben und Rollen

Bereits weiter oben wurde auf die Wahrnehmung einer Zugehorigkeit als zentraler As-
pekt verwiesen, der sich in der Rollenverteilung in den Teams zeigt. Diese Rollen- und
Aufgabenverteilungen sind unterschiedlich und kénnen, wie in diesem Beispiel, inner-
halb eines Teams verschmelzen:

~Wir wechseln die Rolle und alle sind Ansprechspersonen.“ (RLP 2.1)

Diesem Team ist es wichtig, dass die Rollen so verteilt werden, dass sich die Lehr-
personen abwechseln sowohl in der Gesamtleitung wie auch in Unterrichtssequenzen,
in denen die Forderung separativ erfolgt. Die Verschmelzung der Rollen und Aufgaben
entsprechen eher einer hiufigen Abwechslung der Hauptverantwortung. Obwohl sich
die Aufgaben diesbeziiglich taglich dndern, und klar an die Rollen gebunden sind, ist
es fiir die Lehrpersonen (aber auch fiir die Kinder) klar, wer situativ Hauptansprech-
person ist. Diese Rollenklarheit betont auch ihre Kollegin SP 2.2 mit der Aussage aus
ihrem Strukturbild: ,Wer leitet, hat die Verantwortung, wer nicht leitet, hat die Beglei-
tungs-/Unterstiitzungsrolle®. Allerdings bilden die Subjektiven Theorien dieses Teams
eher eine Ausnahme ab, was moglicherweise damit zu tun hat, dass hier eine eher
selten anzutreffende, kooperationsintensive Form, wie sie etwa als ,,Ko-Konstruktion®
bezeichnet wird (Grésel, Fussangel, & Probstel, 2006; Maag Merki u.a., 2010), gelebt
wird. Die meisten Lehrpersonen bevorzugen zwar eine klare Rollen- und Aufgaben-
teilung und betonen dies ebenfalls in ihren Strukturbildern: ,Die Funktionen miissen
klar sein® (SP 1.1). Wichtig ist eine interne Klarheit, welche Aufgaben zur Regellehr-
person oder aber zur Sonderpddagogin bzw. zum Sonderpddagogen gehdren und
wann diese wie umgesetzt werden. Dies deckt sich mit zahlreichen Befunden aus der
Forschung zu Kooperation, welche die Bedeutung von Aufgaben- und Rollenklarheit
betonen (z.B. Kolbe & Reh, 2008; Kébberling & Schley, 2000; Liitje-Klose & Willen-
bring, 1999), was sich vor allem im Kldren der Verantwortungsbereiche dussert (Maag
Merki u.a., 2010) und klért, welche davon gemeinsam getragen werden. Welches Rol-
lenverstindnis Lehrpersonen haben, dussert sich in der Art wie sie ihre Verantwor-
tung aufteilen (Henrich u.a., 2012). Im Beispiel von RLP 4.2 zeigt sich dies, indem er
mehrmals betont, wie wichtig es ihm in der aktuellen Teamkonstellation sei, dass sein
Kollege die Rolle der Hauptleitung an ausserschulischen Lernanldssen wie Ausfliigen
oder Klassenlagern tibernimmt: ,,Mir ist wichtig (bei ihm), dass er bei allen klassen-
internen Anldssen mitmacht — er hilft mir, unterstiitzt mich“ Es sei furr ihn das erste
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Mal, dass ein Sonderpéddagoge sich diese Verantwortung zutraue, was nach Meinung
von RLP 4.2 mit der Erfahrung seines Kollegen als fritherer Klassenlehrer zu tun habe
und er es ihm (im Gegensatz zu fritheren Sonderpidagoginnen und Sonderpidago-
gen) zutraue, Sequenzen in der Gesamtklasse zu tibernehmen. Hier wird deutlich, dass
es dieser Lehrperson Rollenklarheit verschaftt, was sich auch in vielen anderen Subjek-
tiven Theorien so mit strikteren Abgrenzungen und weniger situativem Rollentausch
zeigt. Die zu erledigenden Aufgaben werden von den Regellehrpersonen in der Rolle
als Auftragserteilende an die Sonderpadagoginnen und Sonderpddagogen als Empfan-
gende erteilt, die dann ausfithren, was die Regellehrpersonen vorgeben:

sWas die RLP vorgibt, wird iibernommen, damit es fiir die Schiilerinnen und
Schiiler einfacher ist.“ (RLP 5.1)

Regellehrpersonen sind in einer klaren Machtposition gegeniiber den Sonderpéadago-
ginnen und Sonderpiddagogen. Vorgaben von Seiten der Regellehrpersonen werden
wenig in Frage gestellt und von den Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen
meistens tibernommen. Ideen oder berechtigte Einwédnde sind deswegen fiir Sonder-
pidagoginnen und Sonderpddagogen schwierig einzubringen. Diese Machtpositionen
werden sowohl von Regellehrpersonen wie auch von Sonderpadagoginnen und Son-
derpddagogen in den Subjektiven Theorien deutlich:

»[RLP glaubt, Anm. von A.M.] einen grosseren Stellenwert in der Klasse [zu] ha-
ben; manchmal fast wie ein Herrscher.“ (RLP 5.1)

Der Stellenwert der Regellehrperson ist in allen Subjektiven Theorien présent, jedoch
mit unterschiedlichen Begriindungen. Einige, wie im obigen Beispiel von RLP 5.1, sind
sich ihrer Position bewusst und fithlen sich in dieser Rolle (RLP 6.1 nennt es die Rolle
des ,Chefs®) nicht immer wohl. Die Subjektiven Theorien von Lehrpersonen zeigen
jedoch, wie selbstverstindlich diese Position der Macht verankert ist und zwar un-
abhingig davon, ob ein gelegentlicher Rollentausch stattfindet oder ob die Teams in
ihren klassischen Rollen verbleiben. Fiir viele Regellehrpersonen scheint es ein Recht
zu sein, die Grossgruppe zu unterrichten, welches sie auch einfordern: ,,Das Anrecht
haben als Klassenlehrperson alleine zu sein®. Sie méchten nicht ,,Hospitant im eigenen
Klassenzimmer sein“ (RLP 1.2). Machtgefiihle beruhen entweder auf individuellen oder
strukturellen Gegebenheiten (Spief3 & Rosenstiel, 2010). Die Befunde deuten darauf
hin, dass es sich hier weniger um individuelle Macht handelt, respektive dass solche
Gefiihle den Lehrpersonen eher unangenehm sind, wie etwa die ,,Chefinnenrolle® von
RLP 6.1, und es sich hier eher um strukturell bedingte Machtpositionen handelt.
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6.2.4  Konstrukt Struktur der Kooperationspraxis
6.2.4.1 Quantitative Analyse

Tabelle 10: Haufigkeiten innerhalb des Konstrukts Struktur der Kooperationspraxis

Haufigkeiten

Struktur der Kooperationspraxis (SK) Konzeptkdrtchen Prozentinnerhalb Prozentinnerhalb

Absolut aller Konstrukte des Konstrukts SK
Ausgestaltung der Kooperationsform 28 74 65.1
Kooperationsinhalte 14 3.7 325
Kooperationsstruktur 1 0.3 23
Total 43 11.4 100.0

Unter des Konstrukt Struktur der Kooperationspraxis fallen rund 11% aller als beson-
ders relevant bezeichneten Inhalte. Das Konstrukt ist mit nur drei Unterkategorien
vergleichsweise wenig differenziert. Die Mehrheit der Inhalte der Strukturbilder wer-
den unter Ausgestaltung der Kooperationsform, zu etwa 1/3 unter Kooperationsinhalte
und nur mit einer einzigen Aussage zu den Kooperationsstrukturen gemacht.

6.2.4.2 Qualitative Analyse

Austausch und Informationstransfer

Die Analyse des Konstrukts Struktur der Kooperationspraxis fokussiert auf die férder-
lichen Aspekte fiir die konkrete Umsetzung der Kooperation wihrend des Unterrichts.
Einerseits zeigen die Strukturbilder, dass es sich dabei insbesondere um den Austausch
von Informationen und Lernstinden dreht und eine Koordinationsaufgabe beinhaltet,
die in den meisten Fillen von den Regellehrpersonen iibernommen wird. Im Extrem-
fall wird die von der Regellehrperson (allein) gemachte Planung vollstindig iibernom-
men, was dazu fiihrt, dass der Austausch eher einem einseitigen Informationstransfer
von der Regellehrperson zur Sonderpadagogin bzw. zum Sonderpddagogen gleich-
kommt, in der die Regellehrperson die Anweisungen erteilt, was dazu fiihrt, dass die
Sonderpddagogin oder der Sonderpadagoge separativ unterrichtet:

»Sie nimmt die Kinder heraus, bei denen ich sage, dass sie es n6tig haben (RLP
3.1).

Die quantitativen Befunde decken sich hier mit Fussangel (2008), die zeigen konnte,
dass fachlicher Materialienaustausch vor Informationsaustausch der hiufigste Koopera-
tionsinhalt ist, wobei hier die qualitative Analyse zeigt, dass dieser Informationstrans-
fer eher einseitig von der Regellehrperson zur Sonderpiddagogin stattfindet. Letzteres
deutet darauf hin, dass Sonderpiddagoginnen und Sonderpadagogen sich einer unter-
geordneten, ,,Assistenz-Rolle“ befinden (Morocco & Aguilar, 2002; Murawski, 2006).
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Unterschiedliche inhaltliche Fokussierung in Kindergarten und Unterstufe

Viele Strukturbilder von Lehrpersonen aus der Primarschule zeigen die Relevanz der
Fokussierung der Forderstunden auf mathematische und schulsprachliche (Deutsch)
Inhalte:

»Ich habe keine Wochen- oder Quartalspldne von B., weiss aber was in M [Ma-
thematik] und D [Deutsch] lauft (SP 4.1).

In den Strukturbildern der Kindergartenlehrpersonen zeigt sich diese Fokussierung
nicht und es bleibt unklar, welche inhaltlichen Aspekte ihnen wichtig sind, respektive
ob ihnen in den gemeinsamen Unterrichtseinheiten die sprachlichen und mathema-
tischen Aspekte ebenso bedeutsam sind, wie bei den Primarlehrpersonen. Dies hingt
moglicherweise mit den Strukturen der Kindergéirten zusammen, aufgrund deren we-
niger fachorientiert, sondern primir entwicklungsorientiert unterrichtet wird, und Kin-
dergartenlehrpersonen in ihrem Denken weniger eine Fachorientierung verfolgen. Die
inhaltlich unterschiedliche Fokussierung lasst jedoch keine Riickschliisse auf Koopera-
tionsformen zu, wie es Forschungsarbeiten auf der Sekundarstufe zeigen konnten (Stei-
nert u.a., 2006). Interessanterweise sind im Kindergarten Lerneinheiten, die primar
von Lehrpersonen gesteuert sind (wie etwa sogenannte ,gefithrte Aktivititen“ in der
Grossgruppe) und vermutlich eher der in den Schulen dominanteren Fachorientierung
entsprechen, primér den Regellehrpersonen allein vorbehalten, so dass die Forderung
von Kindern mit besonderen Bediirfnissen vorwiegend wahrend des Freispiels stattfin-
det und die Planung eines Morgens davon abhingig gemacht wird, zu welchen Zeiten
die Sonderpadagogin oder der Sonderpadagoge anwesend ist. Es wird darauf geachtet,
dass die Sonderpddagogin oder der Sonderpadagoge wihrend des Freispiels die Kinder
unterstiitzt, was sowohl von Seiten der Sonderpddagogin oder des Sonderpidagogen
als auch von der Regellehrperson besonders geschitzt wird. Die Moglichkeit zu haben,
Schiilerinnen und Schiiler situativ wihrend des Freispiels zu unterstiitzen, wird von
Kindergartenlehrpersonen auch als Gelingensbedingung fiir Kooperation gesehen und
in den Strukturbildern betont, wie das Beispiel von RLP 6.2 zeigt:

»Moglichkeiten, sich gerade mal schnell (beim FS [Freispiel, Anm. A.M.]) einzu-
héngen.“

Der dazugehdrige Interviewausschnitt betont neben der situativen, spontanen Unter-
stiitzung auch, dass Regellehrerpersonen diese Moglichkeit der integrativen Foérderung
der Kinder im Kindergarten schitzen. Dies ist auch ein Hinweis auf die entwicklungs-
orientierte Perspektive, die versucht das Kind mit seinen Stirken und Schwichen
fachunspezifisch wahrzunehmen und fiir die Forderung direkt am Spielverhalten der
Kinder ansetzt:

»[...] auch mal, zum Beispiel, dann kann sie beim Freispiel, wenn sie etwas sieht,
gerade mal schnell einhdngen und dort eine Sequenz machen, die dann so spon-
tan ist und nicht unbedingt gerade ein Kind rausnimmt, das finde ich auch noch
wichtig, dass es solche Moglichkeiten gibt.“ (Ausschnitt aus Transkript RLP 6.2,
Z.79).
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Die unter Personlichkeit und Werte bereits berichtete Flexibilitt zeigt sich hier in der
konkreten Gestaltung. Sowohl Sonderpddagoginnen und Sonderpiddagogen als auch
Regellehrpersonen ist es wichtig, situativ und moglichst unkompliziert zu reagieren
und den Unterricht anzupassen.

6.2.5 Konstrukt Nutzen

6.2.5.1 Quantitative Analyse

Tabelle 11: Héufigkeiten innerhalb des Konstrukts Nutzen

Haufigkeiten

Nutzen (NK) Konzeptkiartchen Prozentinnerhalb Prozentinnerhalb

Absolut aller Konstrukte des Konstrukts NK
Entlastung 19 5.0 55.9
fachlicher Nutzen 8 2.1 236
Mehrwert fiir Schiilerinnen und Schiiler 5 1.3 14.7
Wohlbefinden und Zufriedenheit der LP 2 0.5 5.9
Total 34 8.9 100.0

Das Konstrukt Nutzen weist nur 9 Prozent der besonders bedeutsamen Inhalte in den
Strukturbildern auf. Innerhalb des Konstrukts fallen iiber die Halfte der Inhalte auf
den Bereich Entlastung.

6.2.5.2 Qualitative Analyse

Kooperation als Entlastung der Lehrperson?

Auffallend viele Elemente in den Strukturbildern beziehen sich auf den Nutzen einer
Entlastung infolge der Kooperation. Bis auf zwei Lehrpersonen (SP 2.3 und SP 3.2) be-
inhalten alle Strukturbilder Aspekte der Entlastung, diese beinhaltet oft auch emotio-
nale Aspekte. Viele Lehrpersonen erachten es als relevanten Aspekt fiir Kooperation,
dass sie die ,Verantwortung teilen (SP 1.1) konnen oder dank der Anwesenheit einer
zweiten Lehrperson ,freien Raum fiir die anderen Kinder (RLP 5.1) haben. Andere
Aussagen in den Strukturbildern sind unspezifisch beziiglich Entlastung und sprechen
von ,,Unterstiitzung“ oder einer ,,Stiitze, machen die wahrgenommene Entlastung aber
abhingig von Drittfaktoren wie der Person, mit der sie zusammenarbeiten (Ausschnitt
aus Transkript RLP 4.2, Z. 48):

~Wenn es so gut lauft wie mit ihm, ist es eine totale Entlastung, ja.

Hinter dem ,,gut lauft® steht eine Kosten-Nutzen-Analyse, die jede Lehrperson fiir sich
macht, aber nicht alle Lehrpersonen so explizieren. Mehrheitlich werden Ressourcen
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wie Besprechungszeiten oder Forderstunden angesprochen, die ausreichend vorhanden
sein miissen und oftmals als (zu) knapp eingeschdtzt werden, damit Kooperation einen
subjektiven Nutzen erbringen kann. Ausreichend vorhandene Ressourcen fiir Koope-
ration sind bekannte Gelingensbedingungen (Maag Merki u.a., 2010; Werner, Maag
Merki, Kunz, & Luder, 2010). Diese stehen in Zusammenhang mit dem Wohlbefinden
und der Zufriedenheit der Lehrpersonen. Zufriedenheit gilt neben Gesundheit und
personlicher Weiterentwicklung als Bediirfnis, das beriicksichtigt werden muss, sofern
man nicht davon ausgeht, dass das alleinige Ziel der Teamarbeit in einer Effizienzstei-
gerung besteht (Hertel & Hiiffmeier, 2014). Im Bereich Wohlbefinden und Zufrieden-
heit konnten allerdings nur zwei Aussagen gefunden werden. Hohes Wohlbefinden
und Zufriedenheit konnen aber trotzdem fiir Lehrpersonen eine Bedeutung haben,
werden jedoch wenig als Nutzen von Kooperation wahrgenommen. Indirekt kann ver-
mutet werden, dass Lehrpersonen, deren Erwartungen beziiglich Kooperation erfiillt
werden, oder solche, die eine Balance erleben zwischen ihrem subjektiven Aufwand
und Nutzen, sich deutlich wohler und zufriedener fithlen als Lehrpersonen, bei denen
das nicht so ist. Dies dussert auch RLP 5.1, indem sie die Anwesenheit ihrer Sonder-
pidagogin in ihrem Strukturbild mit ,nicht immer als eine Entlastung® kennzeichnet
(Ausschnitt aus Transkript RLP 5.1, Z. 52):

»[...] vermisse ich ein wenig, dass sie wie etwas vorbereitet, auch fiir alle, wo ich
dann mal sagen konnte, ja ich schaue jetzt einmal ein bisschen zu und jetzt macht
sie mal etwas. Ja. Das fehlt mir ein bisschen und ich habe mich inzwischen daran
gewohnt, es ist immer ein wenig unruhig wenn sie kommt, einfach eben dann
nimmt sie einen Schiiler raus, dann habe ich in dieser Klasse eine Dreiklassie-
rung?, dann kommt er wieder und wir sind weitergefahren, dann muss ich wieder
schauen, wo steht der, also es ist nicht immer eine Entlastung.”

Damit Kooperation als Entlastung (und nicht als Belastung) wahrgenommen wird,
spielen auch die Erwartungen eine Rolle, die mit der Kooperation oder der Person, mit
der kooperiert wird, verbunden sind. Stimmen die eigenen Erwartungen iiberein mit
der erlebten Praxis, wird Kooperation als Entlastung wahrgenommen, ansonsten als
Belastung (Ausschnitt aus Transkript RLP 6.1, Z. 240):

»[...] so bei uns haben ganz viele Kinder Wahrnehmungsprobleme und ich habe
jetzt schon jemanden kommen lassen, der mich auch sonst noch beratet und da
hitte ich wie von ihr mehr erwartet, dass sie mehr kommt und sagt: Gut dann
mache ich jetzt etwas zu diesen Wahrnehmungsfihigkeiten in verschiedenen Be-
reichen visuell audi-audio .. auditiv und so ... und .. das ist wenig gekommen.“

RLP 6.1 wiirde sich wiinschen, dass ihre Sonderpadagogin nicht nur mit den Kindern
arbeitet, sondern sie mehr berit, so dass sie von ihr und ihrem Wissen profitieren
kann. In ihrer Aussage zeigt sich, dass RLP 6.1 offenbar andere Erwartungen hat an die
Sonderpédagogin, die sich jedoch nicht erfiillen und dazu fithren, dass der Nutzen der
Kooperation zwischen Regellehrperson und Sonderpadagogin und Sonderpidagoge
nicht ausgeschopft wird.
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6.2.6  Konstrukt zeitliche Verinderungen und Lernen
6.2.6.1 Quantitative Analyse

Betrachtet man die besonders relevanten Aspekte hinsichtlich der zeitlichen Verdnde-
rungen seit der Kooperation mit dem aktuellen Partner oder der aktuellen Partnerin,
werden von den Lehrpersonen der Untersuchungsgruppe mit nur gerade 8.5% eher
wenige Aussagen dazu gemacht. Diese verteilen sich zudem zu iiber 50% auf die
Kompetenzentwicklung. Einstellungsdnderungen werden nicht zu relevanten Verdnde-
rungen gezahlt und keine Inhalte dazu in den Strukturbildern gefunden. Die anderen
Inhalte verteilen sich wie folgt:

Tabelle 12: Hiufigkeiten innerhalb des Konstrukts zeitliche Veranderungen und Lernen

Haufigkeiten

zeitliche Verinderungen und Lernen (VL) Konzeptkdrtchen Prozentinnerhalb Prozentinnerhalb

Absolut aller Konstrukte des Konstrukts VL
Kompetenzentwicklung 17 4.5 53.2
Teamentwicklung 6 1.6 18.8
Reflexionsebenen 3 0.8 9.3
Reflexionsinhalte 3 0.8 9.3
Verdnderungswissen 2 0.5 6.3
Anpassungs- und Veranderungsbereitschaft 1 0.3 3.1
Einstellungsénderungen 0 0 0.00
Total 32 8.5 100.0

6.2.6.2 Qualitative Analyse

Gelassenheit als Kompetenz

Schaut man sich die Unterkategorie Kompetenzentwicklung néher an, fllt auf, dass in
einigen Strukturbildern tiber die Zeit offenbar eine Entwicklung zu mehr Gelassen-
heit als eine bedeutsame Veridnderung, die fiir die Kooperation forderlich ist, von den
Lehrpersonen festgestellt wurde. Dank der Kooperation haben sie gelernt:

»[...] es ruhig und gelassen nehmen, ein bisschen locker werden.“ (RLP 6.2)

Sie fiithlen sich kompetenter, in hektischen Situationen die Ruhe zu bewahren. Eine
Lehrperson erginzte dies, indem sie sagte, sie habe auf diese Weise sogar gelernt, nicht
nur gelassener zu sein, sondern sich auch besser um ihre Erholung zu kiimmern. Die
spurbare Gelassenheit begriinden einige mit einer besseren und effektiveren Organi-
sation. So geben sie an, von der (guten, besseren) Organisation der oder des anderen
zu profitieren, anderseits weisen einige Inhalte in Strukturbildern darauf hin, dass eine
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speditive” und effiziente Arbeitsweise als wichtiger Erfolgsfaktor fiir die Kooperation
betrachtet wird, was auch schon unter den fiir die Kooperation férderlichen Person-
lichkeitseigenschaften wie Offenheit und Flexibilitat diskutiert wurde (vgl. dazu Ka-
pitel 6.2.2). Dies kann so interpretiert werden, dass individuelle Ressourcen erweitert
werden, damit so besser mit den infolge der Kooperation veranderten Anforderungen
umgegangen werden und eine Reaktion auf den Umgang mit Heterogenitit gedeutet
werden kann.

Erfahrungsaustausch, um eigene Ideen kritisch zu priifen

Auf der Teamebene ist eine Verdnderung infolge gegenseitigen Erfahrungsaustauschs
fur die Lehrpersonen von hoher Bedeutung. Dies dussert sich darin, dass einige Lehr-
personen es als fiir gute Kooperation relevant betrachten, iiber eine Situation gemein-
sam sprechen zu konnen und mit ihren unterschiedlichen Perspektiven nach weiteren
Schritten oder Losungen zu suchen. Dieser Austausch wird aber auch als eine Art
Kontrolle wahrgenommen, die eigenen Ideen kritisch zu priifen, zu ergdnzen oder ih-
nen gegebenenfalls zu widersprechen (Ausschnitt aus Transkript RLP 2.1, Z. 54):

»[...] das Aufnehmen und voneinander Lernen und ja und auch wenn es eben ...
einmal etwas wie nicht gelingt das man dann wie ein Spiegel hat und es ist okay,
also es ist nicht irgendwie sagen Hey .. das geht ja gar nicht, sondern es ist wie
einfach .. ja miteinander wieder austiifteln, wie man es besser machen kénnte.“

Lernen bedeutet immer eine Konfrontation des aktuellen eigenen Wissens mit dem
aus anderen Quellen (Dann, 1989). Solche Konfrontationen kénnen dazu fithren, die
eigenen Sichtweisen zu iiberdenken und Losungsvorschlage oder Perspektiven anderer
aufzunehmen und in die eigenen Subjektiven Theorien zu integrieren. Solche team-
internen Austauschgespriache und Kontroversen bedeuten jedoch nicht zwingend, dass
sich die beiden Lehrpersonen anndhern beziiglich ihrer Unterrichtsgestaltung (Aus-
schnitt aus Transkript SP 4.1, Z. 196):

»Also ich hab jetzt nicht das Gefiihl, dass der B. sich irgendwie meinem Stil ein
bisschen angendhert hat. Und ich mache ihm auch gar keinen Vorwurf.“

SP 4.1 macht seinen Kollegen ,,auch gar keinen Vorwurf® Er akzeptiert die beiden
unterschiedlichen Unterrichtsstile und erwarte nicht, dass sich sein Kollege diesbeziig-
lich dndert. Auch dies entspricht einer gewissen Gelassenheit, die jedoch vermutlich
eher mit Personlichkeitseigenschaften zu tun hat und weniger wegen der Teamarbeit
zu Verdnderungen fiithrte. So werden hier die anderen Betrachtungsweisen zwar ak-
zeptiert, aber immer noch als Wissen des anderen betrachtet. Soll Wissen von anderen
in eigene Wissensstrukturen, wie Subjektive Theorien, integriert werden, muss dieses
als eigenes Wissen akzeptiert werden (Dann, 1989).

23 In der Schweiz gebrauchlicher Ausdruck fiir zligig, rasch.
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6.2.7 Planung des gemeinsamen Unterrichts

6.2.7.1 Quantitative Analyse

Innerhalb der besonders relevanten Aspekte fiir Kooperation, fallen 8.7% der Aussagen
in das Konstrukt Planung des gemeinsamen Unterrichts, wobei fiir die Mehrheit der

Lehrpersonen ein gemeinsames padagogisches Konzept von hoher Bedeutung ist.

Tabelle 13: Hiufigkeiten innerhalb des Konstrukts Planung des gemeinsamen Unterrichts

Haufigkeiten

Planung des gemeinsamen Unterrichts Konzeptkdrtchen Prozentinnerhalb Prozentinnerhalb
(PU) Absolut aller Konstrukte des Konstrukts PU
gemeinsames padagogisches Konzept 12 3.2 36.4

;
;(Z:::;';tsfrtne)gie (individuell und 5 13 15.2

Vor- und Nachbereitung 5 13 15.2
gemeinsame padagogische Zielsetzungen 3 0.8 9.1
gemeinsame Regeln Gber Kooperation 3 0.8 9.1

Total 33 8.7 100.0

6.2.7.2 Qualitative Analyse

Ahnliche Vorstellungen von Unterricht

Gleiche oder zumindest dhnliche Grundhaltungen beziiglich des Lehrens und Lernens
sind fiir die meisten Lehrpersonen wichtig (Kummer Wyss, 2012. Es dirfen zwar un-
terschiedliche Ansichten vorkommen, aber die Bedeutung dhnlicher Grundhaltungen
wird von allen Lehrpersonen betont und als relevant fiir die Kooperation betrachtet:
»die gleiche (Wert-)Vorstellung haben von Unterrichtsqualitit und Planung® (SP 2.3),
aber auch davon, wie die integrative Forderung umgesetzt werden soll, welchen Stel-
lenwert Kinder mit besonderen Bediirfnissen (etwa beziiglich Sonderregelungen) in
der Klasse haben etc. Diese gemeinsamen péddagogischen Vorstellungen dussern sich
exemplarisch in ,Regeln, wo wir uns einig sind: Stoppschild“ (SP 2.2), welche von al-
len Beteiligten akzeptiert werden miissen. Einzelne Lehrpersonen betonen, dass es um
mehr als die reine Akzeptanz geht, sondern dass es wichtig ist, dies im gemeinsamen
Unterrichtsalltag vorzuleben:

»[...] den Umgang mit den Kindern und Grenzen einhalten leben wir vor.*
(SP 2.3)



184 | Empirie

Das dazugehorige Transkript gibt zudem Aufschluss dariiber, dass die Wertvorstel-
lungen zwar eine wichtige Voraussetzung fiir das Gelingen der Teamarbeit sind, diese
jedoch wenig expliziert werden:

»[...] wir haben zwar noch nie dariiber diskutiert, aber ich ich wiirde jetzt sagen
von der Art her, wie wir zusammen arbeiten und was wir thematisieren, haben
wir eine dhnliche Wertvorstellung. Das macht wahrscheinlich auch viel aus, aber
das kannst du nicht planen, also ich denke es [ist] dann nicht das Ausschlagge-
bende. [...] ich wiirde jetzt sagen von der Art her, wie wir zusammen arbeiten
und was wir thematisieren, haben wir eine dhnliche Wertvorstellung. (Ausschnitt
aus Transkript SP 2.3, Z. 23)

Uber die dhnlichen Vorstellungen davon, welche Aspekte im Unterricht wichtig sind,
miissen sich die Lehrpersonen nicht nur austauschen und diese akzeptieren. Dies ge-
lingt einfach, wenn sich die Lehrpersonen in ihren Vorstellungen &hnlich sind. Aus-
tausch und Einigung iiber zumindest grundlegende dhnliche Vorstellungen sind aber
auch dann zentral, wenn sich die Lehrpersonen darin nicht vollig iibereinstimmen.
Soll die Kooperation gelingen, miissen Abmachungen in eine Haltung {ibergehen, die
im besten Fall verinnerlicht und vorgelebt wird. So wirken die Lehrpersonen als Team
und treten gemeinsam vor den Schiilerinnen und Schiilern auf.

Dokumentation der gemeinsamen Arbeit
Diese gemeinsamen Vorstellungen zeigen sich auch beziiglich des Stellenwertes der
Nachbereitung, wann diese und wie sie stattfinden soll und ob sie die weitere gemein-
same Planung beinhalten soll oder die Forderstrategie ,wir legen zusammen fest, wen
ich rausnehme® (SP 5.2).

Beziiglich Dokumentation der padagogischen Praxis wird deutlich, dass die Prife-
renzen hinsichtlich schriftlichen Festhaltens unterschiedlich sind. Es gibt Lehrperso-
nen, die gar nichts notieren:

»Ich schreibe nichts auf, aber es kommen mir immer wieder Sachen in den Sinn,
die wir im Gesprich angeschaut haben.“ (RLP 4.2)

In Einzelfillen begriinden Lehrpersonen, das Ausbleiben schriftlicher Dokumentation
mit der Wahrnehmung, dass sie dies als Kontrolle empfinden wiirden oder dass sie in
gut funktionierender Kooperation nicht nétig sei.

Dies entspricht Forschungen aus Ganztagesschulen, in denen gezeigt werden konn-
te, dass sich solche Vereinbarungen im Schulsetting noch wenig durchgesetzt haben,
obwohl davon auszugehen ist, dass dies Kooperation qualitativ verbessern wiirde (Ar-
noldt, 2008).

Fiir die meisten Lehrpersonen ist es hingegen wichtig, die Inhalte, die sie mit den
Schiilerinnen und Schiilern wihrend des Unterrichts bearbeiten, notizenhaft festzu-
halten. Vereinbarungen dariiber, wie die Kooperation gestaltet werden soll wie etwa
Regeln fiir das Miteinander, sind hingegen fiir keine der untersuchten Lehrpersonen
von hoher Relevanz.
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6.2.8 Konstrukt Rahmenbedingungen
6.2.8.1 Quantitative Analyse

Nur gerade rund 4% der besonders bedeutsamen Inhalte in den Strukturbildern fal-
len in den Bereich Rahmenbedingungen. Die fiir Kooperation relevanten Aspekte be-
ziehen sich beinahe ausschliesslich auf festgelegte Zeitgefdsse fiir Unterricht und Be-
sprechungen sowie die Ressourcen. Die meisten sonstigen Unterkategorien finden sich
nicht als besonders relevante Aspekte in den Subjektiven Theorien der Lehrpersonen:

Tabelle 14: Haufigkeiten innerhalb des Konstrukts Rahmenbedingungen

Haufigkeiten

Rahmenbedingungen (RB) Konzeptkartchen Prozentinnerhalb Prozentinnerhalb

Absolut aller Konstrukte des Konstrukts RB

iluon;eigzlf:sz‘;?ei:stitutionelI festgelegte 8 21 534
Ressourcen 6 1.6 40.1

gesetzlicher Auftrag 1 0.3 6.6

Begriindung fiir Kooperation/Leitbilder 0 0 0.00
Hierarchien (z.B. Lohn) 0 0 0.00
Top-down-diktierte Aufgaben 0 0 0.00
Unterstitzungsangebote durch SL 0 0 0.00
Aus- und Weiterbildung 0 0 0.00
Kooperations-Gelegenheiten 0 0 0.00
Anzahl kooperierender LPs 0 0 0.00
Total 15 4.0 100.0

6.2.8.2 Qualitative Analyse

Klare festgelegte Zeitgefisse

Fir alle Beteiligten ist es wichtig, klare und festgelegte Zeitgefdsse ausserhalb der
Unterrichtszeiten zu haben. Diese Aspekte werden hiufig genannt als bedeutsame As-
pekte fiir die Kooperation. Wie solche Zeitgefasse genutzt werden, ist von Team zu
Team unterschiedlich. Fiir viele Lehrpersonen ist eine ,Kooperationsstunde® (RLP
4.2) dazu da, sich wochentlich auszutauschen iiber die Vorhaben der niachsten Wo-
che, Absprachen beziiglich Inhalten zu treffen (welche dann jede Lehrperson fiir sich
weiterbearbeitet respektive durchfiihrt). Diese fixen Zeitgefisse finden mit Ausnahme
von einem Team im Anschluss an einen Unterrichtshalbtag statt. Die Schwierigkeit,
tiberhaupt Zeitgefisse zu finden, die fiir alle Beteiligten nicht als zusétzliche Belastung
wahrgenommen werden, wurde bereits bei der Analyse des Konstrukts zeitliche Ver-
dnderungen und Lernen dargestellt. Dort zeigen einige Strukturbilder Veranderungen
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hin zu einer effizienteren Arbeitsweise infolge Kooperation. Im Bereich Rahmenbedin-
gungen wird dies deutlich, indem viele Lehrpersonen diese fix vereinbarten Zeitgefdsse
schitzen, da diese die Aspekte des Austausches innerhalb der Zusammenarbeit struk-
turieren und ihnen einen Rahmen vorgeben. Dieser muss, einmal ausgehandelt, nicht
weiter in Frage gestellt werden. Fiir SP 4.1 ist dies zentral, gerade auch deshalb, weil
er dies in der aktuellen Kooperationssituation schitzt und in anderen Konstellationen
schon erlebt hat, dass dies nicht moglich war und er, wie er sagt, keinen Austausch mit
der anderen Lehrperson hatte:

,»B wiinscht sich, dass wir uns wochentlich (Dienstag in der Pause) treffen.“ SP 4.1

SP 4.1 expliziert hier dass der Wunsch sich auszutauschen von RLP 4.2 her kommt,
was er als typisch fiir die Kooperation mit ihm betrachtet. Im Vergleich mit anderen
Regellehrpersonen ist es fiir SP 4.1 eine Ausnahme, dass sich eine Regellehrperson so
sehr um einen regelmidssigen Austausch bemiiht, und er in der Zusammenarbeit tibli-
cherweise derjenige ist, der sich darum bemiihen muss.

Aussagen in den Strukturbildern, welche die Ressourcen betreften, im Sinn von zur
Verfligung stehender Zeit fiir Austausch und Absprachen (unbezahlt oder bezahlt),
sind interessanterweise in den Strukturbildern als besonders relevante Aspekte der Ko-
operation nur selten zu finden. Dies erstaunt umso mehr, als man sonst in Diskussio-
nen mit Lehrpersonen schnell auf die meistens unzureichend vorhandenen Ressourcen
zu sprechen kommt, was auch Maag Merki u.a. (2010) oder Arndt und Werning (2013)
in ihren Studien so vorgefunden haben. Présenter in den Strukturbildern sind hin-
gegen ,,Zeitpunkt und Raumsituation“ (RLP 6.1) und allenfalls vorhandene zusitzli-
che Réume fiir individuelle, separative Forderung oder Kleingruppenaktivititen als je
nachdem forderliche, oder eher hinderliche Aspekte der Kooperation. Einige Lehrper-
sonen erwihnen, dass es fiir sie relevant ist, wann die gemeinsamen Unterrichtszeiten
stattfinden, was jedoch ausschliesslich von Regellehrpersonen so formuliert wurde.

6.2.9 Fazit zur Fragestellung iiber besonders relevante Aspekte der
Kooperation und Begriindungen

Mit der Auswertung der Strukturbilder konnte ich zeigen, dass zwar die meisten Lehr-
personen angeben, offen zu sein gegeniiber Kooperation, dies jedoch nicht bedeuten
muss, dass sie gegeniiber integrativem Unterricht so eingestellt sind, dass sie integra-
tives Arbeiten in jedem Fall befiirworten. Fiir eine gute Kooperation erachten Lehr-
person eine gemeinsame Kultur und dhnliche Vorstellungen von gutem Unterricht als
wichtig. Dabei spielt weniger eine Rolle, ob der integrative Unterricht so umgesetzt
wird, wie er in den meisten Konzepten vorgeschlagen wird (ndmlich integrativ und
nicht separativ), sondern dass eine Klarheit beziiglich der Rollen besteht. Die Subjekti-
ven Theorien zeigen, dass sich die Regellehrpersonen primér in der Rolle sehen, Auf-
trage an die Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen zu erteilen, was von letzteren
auch nicht in Frage gestellt wird.
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6.3 Das Konzept des Nutzens der Kooperation von Regellehrpersonen und
Sonderpiddagoginnen und Sonderpadagogen

Die zweite Teilfrage 2b der Analyse der Subjektiven Theorien untersucht die vorliegen-
den Konzepte und Begriindungen hinsichtlich des Nutzens, den die Kooperation fiir
die Lehrpersonen ergibt. Sie lautet: Welches Konzept von Nutzen haben Regellehrperso-
nen und Sonderpddagoginnen und Sonderpidagogen von Kooperation?

6.3.1 Auswertungsstrategie

Eine erste Ausgangsiiberlegung war, dass Lehrpersonen die Kooperation vor allem
als Entlastung wahrnehmen. Betrachtet man die Ausserungen in den Strukturbildern,
kann vermutet werden, dass Regellehrpersonen und Sonderpddagoginnen und Sonder-
padagogen diesbeziiglich voneinander abweichende Wahrnehmungen haben, und sich
dies auch in den Strukturbildern zeigen lasst. Um die Frage des Nutzens beantworten
zu kénnen, wurden siamtliche Aussagen aus den Strukturbildern in die Analyse ein-
bezogen (und nicht nur wie in 2a die besonders relevanten Ausserungen) und hin-
sichtlich der deduktiv hergeleiteten Aspekte inhaltsanalytisch untersucht. Die aus der
Theorie hergeleiteten Aspekte sind die folgenden drei (vgl. dazu Kapitel 2.1):

- Kooperation als Entlastung der Lehrperson

- Kooperation als fachlicher Nutzen

- Kooperation als Mehrwert fiir die Schiilerinnen und Schiiler

Welche Begriindungen lassen sich hinsichtlich dieser drei Aspekte in den Subjektiven
Theorien finden und welche anderen Konzepte von Nutzen ihrer Kooperation haben
die Lehrpersonen? Diese Fragen sollen in den nédchsten Abschnitten beantwortet wer-
den, sowohl aus der Sicht von Regellehrpersonen wie auch aus dem Blickwinkel von
Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen. Dazu wurden alle Aussagen in den Be-
reichen Nutzen analysiert. Da viele Aussagen der Strukturbilder fiir Aussenstehende
schwierig zu verstehen sind, da hiufig das Kontextwissen fehlt, werden - wo fiir das
Verstindnis notwendig - zusitzlich die dahinterliegenden Ausschnitte aus den Tran-
skripten herbeigezogen, um die Begriindungen transparent zu machen. Wo nichts ver-
merkt ist, beziehen sich die Aussagen auf die Strukturbilder, wihrend die Transkript-
ausschnitte gesondert bezeichnet sind.

6.3.2  Entlastung

Kooperation wird primir von den Regellehrpersonen also emotionale Entlastung
wahrgenommen, wahrend sich in den Strukturbildern der Sonderpadagoginnen und
Sonderpéddagogen wenige Hinweise dafiir finden. Es ist eher so, dass Sonderpadago-
ginnen und Sonderpddagogen sich beziiglich emotionaler Entlastung als Erbringerin
oder Erbringer einer solchen fiir die Regellehrpersonen wahrnehmen, sie sich selbst
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jedoch nicht aufgrund der Kooperation mit der Regellehrperson emotional entlastet
tithlen. Sie haben die Rolle fiir Entlastung zu sorgen. SP 6.3 schildert dies wie folgt:

»Entlastung fiir ein paar schwierige Elterngespriche, wenn ich noch dabei bin.”

Der dazugehorige Transkriptausschnitt verdeutlicht, dass primér eine Entlastung der
Regellehrpersonen in schwierigen, auch emotional belastenden Situationen geschatzt
wird:

»Jetzt haben sie mich gefragt gehabt fiir ein paar Elterngespriche, ob ich dabei
sein konnte [...]. Und ... da finde ich, weisst du, wenn es dir es nicht so wohl ist
oder wenn du das Gefiihl hast bei diesen Eltern, die héren das glaube ich nicht
so gerne, was ich hier sage, ja bei solchen Sachen .. denke ich, ist es hoffentlich
fiir sie eine Entlastung, wenn ich noch dabei bin.“(Ausschnitt Transkript SP 6.3,
Z.237-239)

Fiir Regellehrpersonen scheint die emotionale Entlastung hingegen ein wichtiger Nut-
zen der Kooperation zu sein. Emotionale Entlastung infolge Kooperation wird von
ihnen dann als solche erlebt, wenn die Sonderpiddagoginnen und Sonderpddagogen
ihnen das Gefiihl vermitteln, die Klasse mitzutragen. Insbesondere, wenn es darum
geht, Entscheide zu treffen oder diese auch gegeniiber Eltern oder Behorden zu vertre-
ten. Dabei geht es um ein Grundgefiihl, die Klasse nicht ganz allein fithren zu miissen,
aber auch konkret in besonders schwierigen, oder unangenehmen Situationen Ent-
scheidungen gemeinsam zu fillen. Andere Forschungsergebnisse deuten darauf hin,
dass Lehrpersonen erst im Verlauf ihrer Teamarbeit Kooperation als Entlastung, dann
aber iibereinstimmend mit den Ergebnissen dieser Studie, diese vor allem als sozio-
emotionale Entlastung wahrnehmen (Bondorf, 2012).

Zu einer Entlastung fithrt auch die Vorstellung von Regellehrpersonen, dass die
Meinung einer Sonderpiddagogin mehr Gewicht hat:

sWenn Eltern nicht wirklich happy sind oder Widerstand kommt, hat eine Fach-
person mehr Gewicht.“ (RLP 6.1)

Hier entlastet sich die Regellehrperson selbst dadurch, dass sie fiir Elterngesprache, bei
denen sie Widerstinde vermutet, die Sonderpddagogin als ,,Fachperson® hinzuziehen
kann. Offenbar betrachtet sie sich in der Funktion der Regellehrperson nicht oder we-
niger als eine Fachperson als die Sonderpadagogin und versucht iiber ihre Teilnahme
am Elterngespréch, die Expertise der Sonderpddagogin als emotionale Entlastung fiir
sich selbst einfliessen zu lassen. Hier konnte man sich die Frage stellen, inwiefern auf
der Ebene der Individuuen die Rollenbilder (Wocken, 1988) mit den gegenseitigen Er-
wartungen {ibereinstimmen bzw. ob diese teamintern geklart wurden.

Nicht immer wird Kooperation jedoch entlastend erlebt. Soll Kooperation erlebt
werden als Entlastung bei der Verantwortungsaufgabe, wird deutlich, dass gewisse
Bedingungen erfiillt sein miissen, damit die Kooperation nicht als Belastung wahrge-
nommen wird. Diese Sicht wird sowohl von Regellehrpersonen als auch von Sonder-
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padagoginnen und Sonderpiddagogen geteilt, wobei vor allem erstere es sind, die eine
Verantwortungsentlastung von Sonderpiadagoginnen und Sonderpddagogen erwarten,
wihrend umgekehrt keine Ausserungen dazu gemacht wurden. Die Anwesenheit der
Sonderpadagogin oder des Sonderpddagogen ist ,,nicht immer eine Entlastung® (RLP
5.1), wobei vor allem der Mehraufwand, der insbesondere zu Beginn einer Koopera-
tion entsteht, angesprochen wird: ,,Das Verhéltnis Aufwand und Ertrag stimmt nicht®
(RLP 5.1). Viele Sonderpddagoginnen und Sonderpadagogen nehmen sich selbst als
organisatorische Entlastung fiir die Klassenfithrung wahr. Dies versuchen sie umzu-
setzen, indem sie situativ schauen, was aus ihrer Sicht fiir die Regellehrperson (und die
Klasse) im Moment am meisten unterstiitzend ist. Auch sind sie sich bewusst, dass die
Arbeit aufgrund ihrer Anwesenheit fiir die Regellehrpersonen aufwéindiger wird, und
fithlen sich manchmal in die Rolle der Storenfriedin oder des Storenfrieds gedringt:
»manchmal das Gefiihl haben zu viele zu sein“ (SP 5.2). Dies ist insbesondere in Situa-
tionen der Fall, in denen noch weitere Personen wie Klassenassistenz oder Forderlehr-
personen anwesend sind. Zusammenfassend nehmen sich Sonderpadagoginnen und
Sonderpadagogen primir als strukturelle und organisationale Entlastung wahr, wih-
rend Regellehrpersonen die Erwartung haben, dass sie infolge der Anwesenheit der
Sonderpddagogin oder des Sonderpddagogen sozio-emotional entlastet werden. Diese
unterschiedlichen Wahrnehmungen sind bemerkenswert, da in der Literatur meist da-
von ausgegangen wird, dass sich Lehrpersonen infolge Kooperation grundsitzlich eher
sozio-emotional entlastet fithlen (Grésel, Fussangel, & Parchmann, 2006; Werner u. a.,
2010) Hier kann vermutet werden, dass unterschiedliche Professionsverstindnisse mit
ihren Erwartungen an Rollen und Aufgaben mitspielen und die Unterschiede so zu-
stande gekommen sind.

6.3.3  Fachlicher Nutzen

Die Wahrnehmung der Regellehrpersonen von Sonderpddagoginnen und Sonderpada-
gogen als Expertinnen bzw. Experten wird auch beztiglich fachlichen Nutzens bestitigt.
Von Seiten der Regellehrpersonen wird von ,Hintergrundwissen® (RLP 2.1) gespro-
chen, welches den Lehrpersonen fehlt um herausfordernde Situationen zu meistern
und so Unterstiitzung bei den Sonderpddagoginnen und Sonderpiddagogen gesucht
wird:

»[...] fachliche Hintergriinde, die mehr Tiefe geben als das was wir wissen.“ (RLP
6.2)

Fir Regellehrpersonen ist das spezifische sonderpidagogische Fachwissen eine Berei-
cherung und ein Puzzleteil mehr in ihrer Arbeit. Sie versuchen so mit Unsicherheiten
umzugehen, die wegen ihrer generalistischen Ausbildung in Bezug auf Stérungsbilder,
Lernschwierigkeiten oder sonstigen Auffilligkeiten vorhanden sind. Wichtig ist aber
nicht nur das fachliche Wissen, welches die Sonderpddagogin oder der Sonderpada-
goge einbringen kann, sondern es wird geschitzt, dass der Kontext bekannt ist, weil
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sie in dieser Klasse arbeiten. Die Sonderpadagogin respektive der Sonderpadagoge
ist mehr als nur fachlich kompetente Unterstiitzung, was wiederum als Entlastung
erlebt werden konnte, vielleicht auch, weil im Gegensatz zu externen Fachpersonen
fir die Regellehrperson viel an zusitzlichen Erkldrungen zu kontextuellen oder situa-
tiven Hintergriinden wegfillt. Der Befund steht kontrdr zu Ergebnissen von Kreis u. a.
(2013), wo Sonderpiddagoginnen und Sonderpadagogen in der Kooperation mit Regel-
lehrpersonen signifikant starkeren fachlichen Nutzen erlebten, wobei sich dort fach-
licher Nutzen auf ,Wissen“ und ,,Erfahrung® bezieht. Fachliche Expertise kann jedoch
weiter ausdifferenziert werden wie das folgende Beispiel zeigt:

Sonderpéddagoginnen und Sonderpiddagogen profitieren fachlich von den Regellehr-
personen hinsichtlich Klassenfithrung oder in Bezug auf methodisch-didaktische Um-
setzungsmoglichkeiten, was sich in der kurzen Aussagen im Strukturbild von SP 6.3
zeigt:

»Ideen aufnehmen*

SP 6.3 meint damit, dass sie von den Ideen ihrer Kolleginnen profitieren kann und
diese auch in anderen Klassen einsetzt, wie der Ausschnitt aus dem Transkript ver-
deutlicht:

»Ja, so ein bisschen Verse, Lieder, Spriiche, Klatschspiele und so weiter .. das .. das
hat mir hat mir schon noch etwas gebracht. .. Was manchmal lustig ist, manchmal
nehme ich eines hervor irgendwie in der EK** oder diese in der 1. Klasse, so als
Einstieg, und dann strahlen sie: Das haben wir im Kindergarten immer gemacht.“
(Ausschnitt Transkript SP 6.3, Z. 311)

SP 6.3 erweitert ihr Methodenrepertoire mit spezifischen Liedern und Spielen der
Kindergartenstufe. Sie erhilt dank der Kooperation Einblicke in eine fiir sie bis vor
dieser Kooperation fremde Welt. Ihre stufenspezifische neue Expertise setzt sie in der
Primarunterstufe ein. Dieser hier wahrgenommene fachliche Nutzen (objektiv konnte
man auch von Lernen sprechen) kann somit helfen, ein besseres Verstandnis fiir Lehr-
personen und Schiilerinnen und Schiiler dieser Stufen zu entwickeln, was fiir die Ko-
operation unter den Lehrpersonen von weiterer Bedeutung sein konnte.

6.3.4 Mehrwert fiir die Schiilerinnen und Schiiler

Das Kosten-Nutzen-Verhiltnis muss fiir die Lehrpersonen mittel- und langfristig in
einem giinstigen Verhdltnis stehen. Dabei wird der Mehraufwand, der sich aus der Ko-
operationsarbeit ergibt, mit dem spiteren Nutzen fiir die Schiilerinnen und Schiiler ge-
rechtfertigt: ,Es war am Anfang eine riesen Arbeit, aber es lohnt sich® (RLP 2.1). Dies
entspricht der verbreiteten Annahme, dass mit Beginn einer Kooperation zunichst

24 Mit EK wird in der Schweiz die Einfithrungsklasse bezeichnet. In dieser haben Kinder mit
Entwicklungsverzogerungen zwei Jahre Zeit, den Schulstoft des ersten Schuljahres zu lernen
mit dem Ziel, nach zwei Jahren in eine 2. Regelklasse iiberzutreten.
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eine hohere Belastung einhergeht (Heinrich, Arndt, & Werning, 2014; Pool Maag &
Moser Opitz, 2014). Wenn engere Kooperationsformen, wie Teamteaching eingesetzt
werden sollen, ist eine Voraussetzung dafiir, dass beide Lehrpersonen ,,den Mehr-
wert sehen von Teamteaching® (SP 1.1). Wie genau sich dieser Mehrwert manifestiert,
scheint nicht klar zu sein und wird von den Lehrpersonen nicht weiter konkretisiert.
Vermutlich geht es nicht nur darum, die Kinder kognitiv besser unterstiitzen zu kon-
nen, sondern ganz grundsitzlich mehr Zeit zu haben, um eine angenehme Lernatmo-
sphére zu gestalten, oder an der Beziehungsarbeit zu einzelnen Kindern zu arbeiten.
Es ist die Rede von ,,mehr aus der Klasse herausholen® (RLP 2.1), ,gemeinsam Gutes
tun fir die Kinder® (SP 2.2), oder wie RLP 3.1 sagt: ,,Fiir die Kinder ist es ein Profit,
weil sie eine LP zu viert haben® Die Beispiele zeigen, dass sich der Mehrwert fiir die
Schiilerinnen und Schiiler nicht (ausschliesslich) auf die unterschiedlichen fachlichen
Expertisen von Regellehrpersonen und Sonderpadagoginnen und Sonderpidagogen
beziehen, sondern ganz grundsitzlich auf eine zusétzlich anwesende Lehrperson.

Sowohl Regellehrpersonen wie auch Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen
konkretisieren den Mehrwert fiir Schiilerinnen und Schiiler nicht weiter. Fiir beide
ist es zentral, dass ein erkennbarer Nutzen fiir die Schiilerinnen und Schiiler entsteht
und es eine gemeinsame Aufgabe ist, sie gemeinsam ihren Fahigkeiten entsprechend
zu fordern. Ob es eher die Regellehrpersonen oder die Sonderpadagoginnen und Son-
derpddagogen sind, die einen stirkeren Mehrwert fiir die Schiilerinnen und Schiiler
sehen, ist nicht klar zu beantworten. Die meisten Lehrpersonen sind jedoch iiberzeugt,
dass die Kooperation primér den Kindern zugutekommen muss.

6.3.5  Fazit der Wahrnehmung des Nutzens der Kooperation zwischen
Regellehrpersonen und Sonderpiadagoginnen und Sonderpidagogen

Regellehrpersonen zeigen eine gewisse Erwartungshaltung beziiglich des Nutzens der
Kooperation mit den Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen. Einerseits erleben
sie die Sonderpiadagoginnen und Sonderpiddagogen als eine emotionale Unterstiitzung,
die mit ihrem spezifischen Fachwissen eine ergidnzende, zuweilen auch bestirkende
Sicht einbringen. Anderseits sind sie froh, wenn sie fiir eine gewisse Zeit die Ver-
antwortung fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler an die Sonderpddagoginnen und
Sonderpiddagogen abgeben konnen und so mehr Zeit fiir andere Kinder haben. Die
Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen hingegen erfahren wenig Entlastung, sie
fithlen sich eher als diejenigen, die fiir Entlastung sorgen. Fachlich profitieren sie vor
allem von den stufenspezifischen und allgemeindidaktischen Aspekten.

Betrachtet man den gemeinsamen Berufsauftrag Kinder zu fordern und den
Grund, weshalb Finanzen fiir die Kooperation zwischen Regellehrpersonen und Son-
derpddagoginnen und Sonderpiddagogen bereitgestellt werden, muss dies auch so sein.
Die alleinige Begriindung fiir Kooperation, dass ndmlich dank Kooperation Lehrperso-
nen entlastet werden, wiirde grundsitzliche Fragen aufwerfen, da der priméare Nutzen
den Schiilerinnen und Schiilern zugutekommen sollte. Trotzdem ist es besorgniserre-
gend, dass in den Subjektiven Theorien vieler Regellehrpersonen Kooperation stark als
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Entlastung verankert ist und der Mehrwert fiir Schiilerinnen und Schiiler dort wenig
dominiert. Es miisste nun genauer analysiert werden, weshalb dies so ist, wie die Ko-
operationsstunden eingesetzt werden, inwiefern Lehrpersonen tatséchlich stark belastet
sind, respektive stirker belastet sind als in der Vergangenheit, und ob es nicht andere,
effektivere Formen der Entlastung gébe als Kooperationsstunden.

6.4 Vorstellungen iiber die Art und Weise einer guten Kooperation und wie
sich Regellehrpersonen und Sonderpidagoginnen und Sonderpddagogen
darin unterscheiden

In der dritten Teilfrage 2c besteht das Hauptinteresse darin, die Vorstellungen und An-
sichten zu untersuchen iiber die Art und Weise, wie Lehrpersonen eine gute Koopera-
tion zwischen Regellehrpersonen und Sonderpidagoginnen und Sonderpidagogen be-
trachten. Weiter soll festgestellt werden, ob es Unterschiede gibt in den Vorstellungen
und Begriindungen der beiden Gruppen von Lehrpersonen. Dazu wurden die Aussa-
gen aus den drei Konstrukten Personlichkeit und Werte, soziale Prozesse und Planung
des gemeinsamen Unterrichts nach den folgenden Unterkategorien aufgeschliisselt und
inhaltsanalytisch analysiert:
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Tabelle 15: Analyse Vorstellungen iiber die Art und Weise einer guten Kooperation

Personlichkeit und Werte

Personenbezogene Faktoren gelten als wesentliche Elemente fiir Unterrichtsentwicklung (angelehnt an

Maag Merki u.a., 2010; Vogt u.a. 2016), mi

t den folgenden Einflussgrossen:

Einstellungen gegentliber Kooperation:

Offenheit gegeniiber Kooperation, Individuelle Bereitschaft zu
Kooperation und in diese zu investieren (Pool Maag & Moser Opitz,
2014)

Einstellungen gegeniber ISF und
der Forderung von Schilerinnen und
Schilern:

Verstandnis und Uberzeugungen von Integration und
Heterogenitat (Chilla, 2012; Kuhl u.a. 2013)

Erwartungen:

Werthaltungen sind an bestimmte Erwartungen und
Verhaltensweisen von Personen gekniipft (Asendorpf, 2004)

Soziale Prozesse

Prozess zur Zielerreichung als organisationspsychologisches Merkmal von Kooperation nach Spief3 (2004),

mit den folgenden Einflussgrossen:

Rollen:

Aushandeln tiber Durchfiihrung von Unterrichtsteilen, Einbringen
von Expertise (Baumann u.a., 2012b), Rollenerwartungen im Team

Aufgaben und Verantwortungs-
bereiche:

Klaren und definieren, wer fiir welche Aufgaben und (Gruppen
von) Schiilerinnen und Schiiler(n) verantwortlich ist in Planung
und Durchfiihrung

Funktion:

Zweck und Inhalt der Aufgaben und Pflichten aufgrund der
Position, fiir die die einzelne Lehrperson verantwortlich ist. Was
die einzelne Lehrperson fiir die Gesamtorganisation Schule leistet.

Planung des gemeinsamen Unterrichts

Geteilte oder gemeinsame Unterrichtsplanung und Absprachen Uber die Strategie der Umsetzung
(angelehnt an Litje-Klose & Willenbring, 1999; Arndt & Werning, 2013)

Gemeinsame padagogische
Zielsetzungen:

Festlegen von gemeinsamen Lernzielen fiir Klasse/Gruppen oder
Einzelne

Gemeinsames padagogisches
Konzept:

Gemeinsame Zielsetzungen (Murawski & Hughes, 2009), ge-
meinsame, ergdnzende oder zumindest wechselseitig akzeptierte
padagogische Vorstellungen lber den Unterricht (Baumann u.a.,
2012b)

Forderstrategie:

Ziele fur die Klasse, Kinder, Gruppen, Einzelne sowie Methoden
und Massnahmen fur den Unterricht (Baumann u.a., 2012b)
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6.4.1.1 Deskriptive Analyse der Strukturbilder von Vorstellungen guter
Kooperation bei Regellehrpersonen und Sonderpidagoginnen und
Sonderpidagogen

In einem ersten Auswertungsschritt werden die Anzahl der Nennungen in jeder
Unterkategorie gezahlt und in prozentualen Anteilen angegeben. Grundlage dafiir ist
das Kategoriensystem (5.3.10). Da auch die Unterschiede zwischen den beiden Lehr-
personengruppen interessieren, werden sie gesondert fiir Regellehrpersonen und Son-
derpadagoginnen und Sonderpidagogen angegeben. So ist es moglich, einen ersten
Uberblick iiber die Verteilungen zu erhalten um in einem zweiten Schritt, bedeutsame
Bereiche auszuwihlen und inhaltliche Uberlegungen und Begriindungen der Lehrper-
sonen zu beleuchten:

Tabelle 16: Vergleich der Vorstellungen iiber gute Kooperation von Regellehrpersonen und
Sonderpidagoginnen und Sonderpadagogen

Nennungen Nennungen
absolut prozentual Differenz
prozentual
SP RLP SP RLP

Personlichkeit und Werte
Einstellungen gegeniber ISF 6 13 31.58 68.42 36.84
Eir:\;tsell:[?lgfn gegenliber Férderung Schiilerinnen 6 8 42.86 5714 14.29
Erwartungen 6 8 45.71 54.29 8.57
Einstellungen gegeniber Kooperation 16 19 52.17 47.83 435
soziale Prozesse
Aufgaben und Verantwortungsbereiche, Pflichten 9 17 34.62 65.38 30.77
Rollen innerhalb des Teams 8 13 38.10 61.90 23.81
Funktionen 4 3 57.14 42.86 14.29
Planung des gemeinsamen Unterrichts
gemeinsame padagogische Zielsetzungen 5 4 55.56 44.44 11.11
Forderstrategie 4 5 44.44 55.56 11.11
gemeinsames padagogisches Konzept 1 1 50.00 50.00 0.00

Legende: ISF Integrative schulische Férderung

Innerhalb der einzelnen Konstrukte sind die absoluten Nennungen unterschiedlich.
Bei Personlichkeit und Werte sind es insbesondere die Einstellungen gegeniiber Ko-
operation, die hiufig in den Subjektiven Theorien vorkommen. Weiter fillt in diesem
Konstrukt auf, dass die Regellehrpersonen (im Vergleich zu den Sonderpddagoginnen
und Sonderpddagogen) viele Nennungen verzeichnen iiber Einstellungen gegentiber
ISF, was sich auch in der berechneten Differenz zeigt. Die Verteilung innerhalb der so-
zialen Prozesse zeigt wenige Aussagen iiber Funktionen wihrend die anderen Bereiche
deutlich mehr Nennungen aufweisen. Aufgaben und Verantwortungsbereiche, Pflichten
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sowie Rollen innerhalb des Teams umfassen viele Aussagen von Regellehrpersonen. Bei
Planung des gemeinsamen Unterrichts finden sich viele Nennungen {iber ein gemein-
sames padagogisches Konzept. In allen drei Unterkategorien dieses Konzepts dussern
sich die beiden Berufsgruppen anteilsmassig ziemlich ausgeglichen.

6.4.1.2 Qualitative Analyse der Strukturbilder der Vorstellungen guter
Kooperation von Regellehrpersonen und Sonderpiadagoginnen und
Sonderpiddagogen

Personliche Einstellungen und Erwartungen: Ambivalenzen zwischen Integration und
Separation
Interessanterweise vertreten sowohl Regellehrpersonen als auch Sonderpadagoginnen
und Sonderpiadagogen eher den Exklusionsgedanken als die Integrative Forderung.
Regellehrpersonen unterstiitzen in ihren Aussagen die Absonderung von Schiilerinnen
und Schiilern mit speziellen Bediirfnissen. Zum Teil wird der Integrationsgedanke
komplett und wenig begriindet abgelehnt (,das Integrative mochte ich nicht“ (RLP
1.2); ,heilpddagogisch wiirde fiir mich heissen, draussen nach eigenem Programm zu
sehen, was fehlt bei diesen Kindern® (RLP 3.1)) oder als Hindernis fiir den geregelten
Unterricht betrachtet (,,das Kind verpasst bei mir etwas, das ich mit ihm nacharbeiten
muss“ (RLP 5.1)). Integration wird hier offenbar so verstanden, dass Kinder mit be-
sonderen Bediirfnissen mit Hilfe der Sonderpddagogin den Stoft so erarbeiten, dass sie
schliesslich auf demselben Unterrichtsniveau sind, wie alle anderen Kinder der Klasse.
Grundsitzliche Separierungstendenzen, welche von Sonderpadagoginnen und Sonder-
padagogen wie aber auch von Regellehrpersonen unterstiitzt werden, sind in der Pra-
xis hiufig anzutreffen (Widmer-Wolf, 2014) und werden u.a. auch mit ungeniigenden
Rahmenbedingungen begriindet (Kreis, Kosorok Labhart, & Wick, 2013). Die so um-
gesetzte Separation kann auch als Nachteil fiir den Unterrichtsfluss erlebt werden, der
den Lehrpersonen zusitzliche Arbeit verschaftt, da Verpasstes nachgearbeitet werden
muss.

Die Vorstellungen von Regellehrpersonen, wie eine Sonderpadagogin oder ein Son-
derpéddagoge arbeiten soll, sind beziiglich der Strategie, ob eher separativ oder integra-
tiv gearbeitet werden soll, widerspriichlich, wie folgende Aussage zeigt:

»[...] auch mal bereit sein, einen Einstieg oder einen halben Morgen in der Pro-
jektwoche zu tbernehmen (und die Verantwortung eines KL [Klassenlehrers,
Anm. von A.M.] zu tibernehmen).“ (RLP 4.2)

Dabhinter steht der Wunsch nach geteilter Verantwortung fiir die Klasse. Einerseits
wiinscht sich die Lehrperson die Bereitschaft von Seiten des Sonderpddagogen inte-
grativ zu arbeiten, allerdings bezogen auf den Sonderfall einer Projektwoche. RLP 4.2
raumt ein, dass es ,verschiedene Formen [gibt], wie der SHP arbeiten kann®, trotzdem
scheint klar zu sein, dass es das Beste fur die Schiillerinnen und Schiiler ist, wenn sie
separiert gefordert werden: ,.,es nimmt kein Kind Schaden, wenn es 3-4h/Woche nicht
in der Klasse ist“ (RLP 4.2).
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Die Ambivalenz zwischen den Gedanken integrativ oder separativ zu fordern zeigt
sich auch in weiteren Beispielen, in denen einerseits die integrative Arbeitsweise ab-
gelehnt wird (,,das Integrative mochte ich nicht® (RLP 1.2)) und gleichzeitig auf die fiir
das Team optimale Rollenverteilung ,,ISF und KL [Klassenlehrperson, Anm. von A.M.]
ist bei uns vermischt“ (RLP 1.2) verwiesen wird. Dies bestitigt die Annahme, dass Vor-
stellungen von Integration ebenso entscheidend sind fiir die Kooperationsgestaltung
und nicht nur infolge professioneller Selbstverstindnisse zustande kommen konnen
(Moser & Liitje-Klose, 2016).

Viele schulische Konzepte sehen eine integrative Férderung vor, die in der Praxis
allerdings wenig umgesetzt wird. Sonderpiadagoginnen und Sonderpadagogen befinden
sich im Zwiespalt. Was ist der richtige Weg? Diese Unsicherheit zeigt sich auch in den
Strukturbildern. Die Aussage im Strukturbild von SP 5.2 belegt dies: ,,Hemmungen
haben, Kinder rauszunehmen® Die Lehrperson mochte die Kinder in ihrem Arbeits-
prozess nicht storen, in dem sie mit ihnen hinausgeht und ein separates Programm
durchfiihrt, das aus Lehrpersonensicht zwar sinnvoll erscheint, es aber unklar ist, ob es
den aktuellen Bediirfnissen der Kinder entspricht. Sonderpadagoginnen und Sonder-
pidagogen versuchen dieses Dilemma so zu losen, dass sie entweder (auf Kosten ihrer
zeitlichen Ressourcen) einen giinstigen Moment abwarten, um mit den Kindern den
Raum zu wechseln oder wie in den Beispielen im Kindergarten, die Férdersequenzen
in die Freispielphasen zu legen.

Soziale Prozesse: Wie sind die Aufgaben verteilt und wer trdgt welche Verantwortung?
Die Aufgaben und Verantwortungsbereiche sind in vielen Teams klar aufgeteilt. Die
Vermutung, dass sich die Sonderpadagoginnen und Sonderpiadagogen stirker fiir die
ISF-Schiilerinnen und Schiiler zustandig fithlen, kann mit den vorliegenden Aussagen
bestitigt werden. Die Sonderpadagoginnen und Sonderpddagogen fithlen sich in der
Regel Kklar fiir ihre Kinder zustidndig, erstellen fiir diese die Forderplanung, formulie-
ren Forderziele und tragen die ,Verantwortung fiir Standortgesprache® (SP 5.2). In den
meisten Féllen liegt zwar die Verantwortung fiir die Gesprache mit den Erziehungsbe-
rechtigten von ISF-Kindern bei den Sonderpadagoginnen und Sonderpiddagogen, die
ja auch zum Gesprich einladen und durch das Gesprach fiithren. Die Regellehrperso-
nen sind oft zugegen und unterstiitzen die Sonderpadagoginnen und Sonderpidago-
gen, indem sie ergdnzende Beobachtungen einbringen.

Obwohl sich viele Teams einig sind in den Zustindigkeiten fiir die Schiilerinnen
und Schiiler mit besonderen Bediirfnissen, ist die Frage der Verantwortung fiir die an-
deren in der Klasse wenig klar. SP 3.2 bringt es auf den Punkt indem sie sagt: ,,eigent-
lich wiére es auch noch meine Aufgabe fiir andere Kinder da zu sein®. SP 3.2 arbeitet
(auf Wunsch ihrer Kollegin) immer separativ. Aufgrund ihrer Aussage kann vermutet
werden, dass sie das Gefiihl hat, dass sie ihre Aufgabe, Schiilerinnen und Schiiler opti-
mal zu fordern, nur unbefriedigend bewiltigt. Moglicherweise sind die gemeinsamen
Verantwortungsbereiche der beiden Berufsgruppen auch zu unklar formuliert: ,,Es ist
nicht klar, wie viel Zeit sie genau aufwenden muss, wir miissen einfordern® (RLP 6.1).
Wieviel Verantwortung kann eine Sonderpadagogin oder ein Sonderpéddagoge fiir die
Gesamtklasse, und damit auch fiir Kinder ohne deklarierten besonderen Forderbedarf,
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iibernehmen? Die Anzahl von zusitzlichen Stunden, werden pro Schiiler oder Schiile-
rin mit Forderbedarf berechnet und den Sonderpddagoginnen und Sonderpiddagogen
in ihrem Pensum zugeteilt. Somit scheint die Zustindigkeit der Sonderpidagoginnen
und Sonderpadagogen, zumindest vordergriindig, klar an die Kinder mit zusatzlichem
Forderbedarf gebunden zu sein. Ressourcen fiir andere Kinder sind (mit Ausnahmen)
nicht vorhanden. Trotzdem tibernehmen Sonderpddagoginnen und Sonderpidagogen
oft auch Aufgaben innerhalb der Klasse wie das Beispiel aus dem Strukturbild von
RLP 5.1 zeigt: ,,Sie schaut auch ein bisschen fiir die ganze Klasse® Der hinter dieser
Aussage liegende Transkriptausschnitt macht noch deutlicher, dass eine Verantwor-
tungsiibernahme fiir alle Kinder von der Sonderpddagogin oder dem Sonderpéadago-
gen erwiinscht ist und zugleich Freirdume schaftt fiir die Regellehrperson:

»Ja, also mir bringt es einfach freien Raum fiir die anderen Kinder, ich habe wie
wirklich das Gefiihl ich fithle mich unterstiitzt wenn sie da ist, und dann ist es
ja nicht so dass sie ja nur fiir diese zwei Kinder schaut, sondern sie schaut dann
gerade ein bisschen fiir die ganze Klasse dort, und dann.. habe ich das Gefiihl
ah jetzt kann ich ganz in Ruhe mal da ein bisschen schauen weil dort ist ja auch
noch jemand, oder.“ (Ausschnitt aus Transkript RLP 5.1, Z.106)

Regellehrpersonen fithlen sich zwar fiir ihre Klasse, und somit fiir alle Kinder, ver-
antwortlich. Damit die Kooperation mit Sonderpddagoginnen und Sonderpadagogen
aber gewinnbringend wird, muss diese Verantwortung entweder geteilt oder aufgeteilt
werden. In einigen Teams ist die Frage, welche Bereiche gemeinsam verantwortet
werden sollen, zu wenig geklart. Einerseits wiirden Sonderpadagoginnen und Sonder-
padagogen sich gerne mehr im Klassenverband einbringen, anderseits scheint unklar,
ob und wie viele Ressourcen ihnen dafiir zustehen. Dies kann zu Missverstdndnissen
unter den Lehrpersonen fithren, da sich die Sonderpadagoginnen und Sonderpada-
gogen nicht aufdrangen mochten, die Regellehrpersonen oft aber auch nicht wissen,
wie stark sie Sonderpadagoginnen und Sonderpéddagogen fiir Aufgaben in der Gesamt-
klasse einspannen diirfen. RLP 6.1 dussert sich in ihrem Strukturbild wie folgt: ,Es
ist nicht klar wie viel Zeit sie genau aufwenden muss; wir miissen einfordern“ (RLP
6.1). Diese Unklarheit, wie viel die Sonderpadagoginnen und Sonderpddagogen zur
Verfiigung stehen miissen und die Unsicherheit, ob sie bei Bedarf tatsachlich Zeit auf-
wenden konnen, wird noch deutlicher im Transkript:

»Ich glaube man kann sie einfach anfragen, wenn man sie mochte. Und .. sie
kommt oder sie kommt nicht. Also sie ist meistens sagt sie schon: Ja, ja, wir kon-
nen es machen. Es kommt aber nie von ihr die Initiative. Wir miissen einfordern®
(Ausschnitt aus Transkript RLP 6.1, Z.174).

Grundsitzlich kann die Regelung der gemeinsamen Klassenverantwortung als diffus
bezeichnet werden.
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Planung des gemeinsamen Unterrichts: Ahnlichkeiten und Unterschiede im gemeinsamen
Verstindnis

Die Subjektiven Theorien weisen darauf hin, dass es allen Lehrpersonen wichtig ist,
grundlegende Ansichten tiber Unterricht zu teilen und sich in grundlegenden padago-
gischen Fragen einig zu sein. Ahnliche Grundhaltungen des Verstindnisses davon, was
Lehren und Lernen bedeutet, ist fiir Lehrpersonen eine unverzichtbare Basis und wird
als eine zentrale Voraussetzung fiir gelingende Kooperation gesehen: ,,[...] die pddago-
gischen Ansichten miissen eine Basis bilden® (RLP 2.1). Damit es nicht zu Konflikten
kommt, miissen sich die Lehrpersonen innerhalb des Teams im ,Umgang mit Kin-
dern® (SP 6.3) einig sein, oder kdnnen zwar ,total unterschiedliche Ansatze“ (SP 2.3)
haben, miissen aber trotzdem ein gemeinsames Ziel verfolgen: ,Wir machen das The-
ma und schauen welche Ziele wir erreichen wollen“ (RLP 2.1). Existieren kontriare An-
sichten dariiber, wie in einer Situation gehandelt werden sollte, miissen diese entweder
diskutiert werden oder es kommt zu Konflikten. Lehrpersonen aus den Teams 2 und
4 berichten, dass es schwierige Situationen gegeben habe, die sie als mithsam erlebten,
aber anschliessende Gespriche iiber die unterschiedlichen Ansichten geholfen hitten,
entweder Verstindnis fiir die Gegenposition zu entwickeln oder sich auf eine gemein-
same Basis zu einigen und dies in der Nachbereitung geschieht:

»Die Nachbereitung spielt immer eine Rolle bei Problemkreisen, die wir zusam-
men bearbeiten (RLP 4.2).

Wie schon Murawski (2009) zeigen konnte, fokussieren die Regellehrpersonen auch in
dieser Untersuchung stirker als die Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen auf
die Gesamtklasse. Dass Sonderpiddagoginnen und Sonderpddagogen den Fokus auf
Einzelne legen, und haufiger Kinder individuell unterstiitzen, wird von vielen Regel-
lehrpersonen als Vorteil einer Sonderpadagogin oder eines Sonderpiddagogen betrach-
tet. Trotzdem sind einige Regellehrpersonen der Ansicht, dass es gut ist, wenn beide
Lehrpersonen ,die Klasse gemeinsam ganzheitlich wahrnehmen und fordern® kénnen
(RLP 4.2). Die Strategie, die Klasse gemeinsam wahrzunehmen und sie zu fordern,
wird allerdings nur von Seiten der Regellehrpersonen, nicht aber von Sonderpadago-
ginnen und Sonderpiddagogen gedussert. Letztere verfolgen die Strategie, die Kinder
mit zusétzlichem Unterstiitzungsbedarf vorwiegend in den Profanfichern Mathematik
und Deutsch zu unterstiitzen, indem sie Stoff aufarbeiten, vertiefen und ,,Dinge {iben,
die beim néchsten Test drankommen® (SP 4.1). Kein einziges Team setzt die der Son-
derpéddagogin oder dem Sonderpadagogen zugeteilten Stunden fiir weiche Ficher wie
Werken oder Turnen ein. Der Fokus liegt klar auf Defiziten in den Hauptfichern Ma-
thematik und Deutsch, die mit der oft separativ durchgefiihrten Férderung nochmals
ein stirkeres Gewicht erhalten.
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6.4.2  Fazit iiber die Vorstellungen guter Kooperation von Regellehrpersonen
mit Sonderpéddagoginnen und Sonderpidagogen

Grundsitzlich scheint zwar in den vorliegenden Konzepten zum integrativen gemein-
samen Unterricht auf formaler Ebene geregelt zu sein, welchen Schiilerinnen und
Schiilern Ressourcen zugesprochen werden. Aber diese sind in Form von zugeteilten
Stunden zu Hinden der Sonderpiadagoginnen und Sonderpddagogen festgelegt. Es
zeigt sich hier, dass es dringend notwendig ist, eine Diskussion zu fiithren, was unter
einem integrativen Unterricht zu verstehen ist, und ob es in heutigen Schulen ge-
rechtfertigt scheint, Integration bzw. Inklusion schwerpunktmassig dem Themenfeld
Sonderpédagogik zuzuordnen (Moser & Liitje-Klose, 2016). Solange in der Padagogik
das ,Besondere® weiterhin (u.a. auch sprachlich) betont, und mit unterschiedlichen
Ausbildungsgingen tradiert wird, scheint eine echte Integration im Sinne Haeber-
lins (1994) dusserst schwierig. Personliche Einstellungen zu Integration und guter
Kooperation spielen hier eine Rolle. Inwiefern sich die eigenen Vorstellungen in die
Unterrichtspraxis iibertragen lassen, scheint sich erst in den sozialen Teamprozessen
zu zeigen und darin, wie einig sich die beteiligten Lehrpersonen in grundsitzlichen
padagogischen Fragen sind.

6.5 Subjektive Orientierungen beziiglich padagogischer Strategie und deren
Umsetzung im gemeinsamen Unterricht

In der vierten Teilfrage 2d Welche subjektiven Wertorientierungen beziiglich pddagogi-
scher Strategie und deren Umsetzung (im gemeinsamen Unterricht) lassen sich identi-
fizieren? wird versucht, Muster in den Strukturbildern der Individuen zu finden be-
ziiglich padagogischer Wertvorstellungen und wie sie iiber ihre Kooperation denken.
Inwiefern entsprechen sie sich in ihren Orientierungen - oder sind diese gar gegenldu-
fig? Gibt es Teams, die sich in ihren Werten dhnlich sind respektive sich stark unter-
scheiden?

6.5.1 Auswertungsstrategie

Die Aussagen, die fiir die Analyse néher betrachtet werden, stammen aus simtlichen
Strukturbildern, wobei nur solche Aussagen beriicksichtigt werden, welche die Lehr-
personen auf sich beziehen (Individualebene).

Als Auswertungsstrategie fiir diese Fragestellung wird die deskriptive Typenbildung
angewandt. ,Wenn die Typen gegenstandsaddquat bestimmt wurden, kann die Einzel-
fallanalyse dieser Typen anschauliche Aussagen machen, die fiir einen grosseren Ge-
genstandsvergleich verallgemeinert sind“ (Mayring, 2002, S. 130). Mit einer Typologie
lasst sich das Material dahingehend strukturieren, dass Unterschiede, Ahnlichkeiten
oder Gemeinsamkeiten herausgearbeitet werden, um sich dann die Frage zu stellen,
woraus diese resultieren (Lamnek, 2010). Kelle und Kluge (2010) verstehen unter einer
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Typologie das Ergebnis eines Gruppierungsprozesses von Elementen, die gemeinsame
Eigenschaften aufweisen oder anhand spezifischer Einflussgrossen charakterisiert wer-
den kénnen. Dabei soll ein Typus einerseits in sich homogen sein (interne Homogeni-
tat), anderseits sich moglichst stark von den anderen Typen unterscheiden (externe
Homogenitit). Kluge (1999) schligt vor, bei heterogenem Material, die Typen hinsicht-
lich maximaler Unterschiede zu bilden, um so die unterschiedlichen Auspragungen
von Merkmalen zu veranschaulichen. Dabei werden die sich entgegengesetzten Pole
dargestellt und Extremtypen gebildet.

Eine empirisch begriindete Typenbildung im Sinne einer fundierten, nachvollzieh-
baren Konstruktion nach Kelle und Kluge (2010) umfasst die folgenden Auswertungs-
stufen, die gleichzeitig als Teilziele zu verstehen sind:

Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen
2. Gruppierung der Fille und Analyse empirischer Regelméssigkeiten
3. Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhénge und Typenbildung
4. Charakterisierung der gebildeten Typen

—

Mit Hilfe dieses Stufenmodells konnen systematische, nachvollziehbare Kategorien er-
stellt werden. Da dieses Vorgehen eine hohe Offenheit und Flexibilitit beziiglich der
Auswertungsmethoden aufweist, kann wegen des vorliegenden Datenmaterials fiir jede
Stufe entschieden werden, mit welcher Auswertungsmethode die Teilziele am effektivs-
ten erreicht werden konnen. Die einzelnen Auswertungsstufen werden nun ausgefiihrt.

6.5.1.1 Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen

Um die Fragestellung hinsichtlich Wertorientierungen und Umsetzung im gemeinsa-
men Unterricht zu beantworten, muss zunichst entschieden werden, welche Merkmale
als relevant fiir die angestrebte Typologie betrachtet werden (Mey & Mruck, 2010). Um
die zwei Vergleichsdimensionen Kooperationsvorstellungen und Pidagogische Orientie-
rung angemessen zu erfassen, werden die Forschungsarbeiten von Henrich u.a. (2012)
herangezogen. Diese haben 170 Regellehrpersonen und Sonderpadagoginnen und
Sonderpéddagogen in den Kantonen Ziirich und Zug untersucht und anhand der 4
Dimensionen ,,Gegenseitige Anerkennung und Vertrauen®, ,Voneinander lernen durch
Beobachtung, Reflexion und Feedback®, , Flexibilitiat widhrend des Unterrichtens” und
»Methodisch-didaktische Positionierung® mittels Faktorenanalyse drei unterschied-
liche Kooperationstypen (kokonstruktiver, wenig kooperierender sowie ein Mischtyp)
ermittelt. Die nachfolgende Definition und Erlduterung der in der vorliegenden Arbeit
verwendeten beiden Dimensionen Kooperationsvorstellungen und Pidagogische Orien-
tierung zu systematisieren orientiert sich in wesentlichen Ziigen an den Kooperations-
dimensionen von Henrich u.a. (2012).

Kooperationsvorstellungen
Ob eine Lehrperson bereit ist zu kooperieren und wie gross diese Bereitschaft ist,
héngt von ihren Einstellungen ab. Einstellungen werden hier als kognitive, affektive
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und behaviorale Komponenten der Bereitschaft, in einer bestimmten Art und Weise zu
handeln, betrachtet und sind im Gegensatz zu Wertvorstellungen situationsspezifisch
(Asendorpf, 2004, vgl. auch Kapitel 2.2.3). Kooperationsvorstellungen sind zwar stark
gepragt von Personlichkeitsmerkmalen, da die grundsitzliche Einstellung und Moti-
vation gegeniiber Kooperation den Verlauf einer Kooperationsgestaltung beeinflusst,
sind jedoch nicht als Personlichkeitstypen, wie sie die Personlichkeitspsychologie an-
hand von Big Five Faktoren definiert (Herzberg & Roth, 2006; zitiert nach Asendorpf,
2012), zu verstehen, da solche eine starke Vereinfachung darstellen. Es geht primar
darum, subjektive Bewertungsdispositionen der Lehrpersonen differenzierter und ent-
sprechend ihres Kontextes zu erfassen. Die motivationale Komponente im Sinne einer
Bereitschaft zu kooperieren wird als eine Grundkomponente betrachtet, damit es tiber-
haupt zu einer Interaktion der Beteiligten kommen kann und wird von Lehrpersonen
als wichtiger individueller Faktor fiir eine Kooperation betrachtet (Fussangel, 2008).

Die Typisierung der Dimension Kooperationsvorstellung erfolgt aufgrund der Ein-
schitzung von Ausprigungen der oben dargestellten Aspekte der Einflussgréssen auf
die Kooperation. In den Forschungsarbeiten von Baumann u.a. (2012) zeichnet sich
der ,kokonstruktive Typ“ neben anderen ,gelingenden Merkmalen von Kooperation®
auch dadurch aus, dass die Lehrpersonen eine positive Wahrnehmung und Unterstiit-
zung von der Schulleitung wahrnehmen, wobei hier unklar bleibt, inwiefern eine nicht
existierende Unterstiitzung zum Kooperationstyp beitragt. Die Dimension Koopera-
tionsvorstellungen umfasst somit die folgenden Kategorien:

Personlichkeit und Werte — Dimension Kooperationsvorstellungen:

- Einstellung zu Kooperation (Bereitschaft auf eine bestimmte Art und Weise zu han-
deln)

- Bereitschaft und Motivation zur Kooperation (grundsitzliches Bestreben und Lust
zu kooperieren)

Die Dimension Kooperationsvorstellungen wird mit den beiden Polen individualistische
vs. kooperative Vorstellung abgebildet. Mit einer kooperativ geprigten Orientierung ist
gemeint, inwiefern sich eine Lehrperson Kooperation eher aufgrund der Beziehung zu
ihrer Partnerin / ihrem Partner (also am Team orientiert) definiert und grundsétzlich
bereit ist, in die Teamarbeit zu investieren, so dass die Interessen des Teams (etwa die
gemeinsam festgelegten Ziele) im Zentrum stehen. Lehrpersonen mit einer ausgeprigt
kooperativ orientierten Vorstellung von Teamarbeit fiigen sich ins Team so ein, dass
sie sich den Normen der Gruppe unterordnen und so die eigenen Interessen hinter
die des Teams stellen. Thre grundsitzliche Motivation zu Kooperation ist geprégt von
Interesse, wobei die dahintersteckenden Ziele unterschiedlich sein kénnen.

Pidagogische Orientierung

Die zweite Dimension umfasst die Pidagogische Orientierung. Eine gemeinsame Ba-
sis, im Sinne eines Grundkonsens' scheint zentral zu sein, damit Kooperation (Ahl-
grimm, 2010; Maag Merki u.a., 2010) stattfinden kann. Dies wird zwar nicht als eine
verpflichtende Pramisse betrachtet, erleichtert die Kooperation jedoch (Koker, 2012).
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Der Terminus didaktischer Konsens beinhaltet einerseits von den Lehrpersonen ge-
teilte Auffassungen tiber die didaktische Gestaltung ihres gemeinsamen Unterrichts.
Da Unterricht immer auch von den institutionellen Rahmenbedingungen und Vor-
gaben geprigt ist, werden diese anderseits auch die Ausserungen der Lehrpersonen
pragen. Es scheint daher unmdglich, die Ebene der Institution mit ihren Vorgaben,
klar von einem Grundkonsens auf Teamebene zu trennen, da die Institution ein Stiick
weit vorgibt, wie die Teams ihren Unterricht umsetzen, welches Augenmerk auf eine
Team-Kultur gelegt wird und wie diese insbesondere von Seiten der Schulleitung, etwa
wegen der Zuteilung von Ressourcen, unterstiitzt wird. Die pidagogischen Grund-
tiberlegungen zu den gemeinsamen Zielen und wie diese erreicht werden konnen
(padagogisches Konzept und Forderstrategie), miissen im Team immer wieder neu
formuliert und ausgehandelt werden. Aus diesem Grund miissen die sozialen Prozes-
se hier mitberiicksichtigt werden. Reziprokes Vertrauen, gegenseitige Akzeptanz und
Wertschitzung spielen eine herausragende Rolle, da diese als Kernbedingungen fiir die
Entstehung von Kooperationsprozessen betrachtet werden konnen (z.B. Baum, Idel,
& Ullrich, 2012; Probstel & Soltau, 2012). Die Dimension Pddagogische Orientierung
meint somit die vorhandene gemeinsame padagogischen Haltung und Orientierung
wie alle Schiilerinnen und Schiiler optimal geférdert werden kénnen. Dafiir werden
die folgenden Aspekte erfasst:

soziale Prozesse:

- Vertrauen

- Akzeptanz und Wertschétzung
- gemeinsame Kultur

Planung des gemeinsamen Unterrichts:

- gemeinsames padagogisches Konzept

- gemeinsame padagogische Zielsetzungen
- Forderstrategie

Die Pdidagogische Orientierung wird in ihren dimensionalen Ausprigungen auf der
einen Seite als vollstindige Ubereinstimmung der Vorstellungen der Lehrpersonen
betrachtet, wihrend der entgegengesetzte Pol nicht als Dissens zu verstehen ist, son-
dern als unterschiedliche Vorstellungen respektive Prioritdtensetzung beziiglich Ziel-
erreichung bezeichnet werden. Diese Prizisierung ist absolut zentral, da es nicht um
eine Wertung, sondern um eine Deskription der padagogischen Vorstellungen und um
Gemeinsambkeiten respektive Unterschiede geht. Lehrpersonen, die in ihren padagogi-
schen Orientierungen eher die Unterschiede beziiglich der Férderung der Schiilerin-
nen und Schiiler betonen werden als unterschiedsbetonend bezeichnet. Lehrpersonen,
die sich an den Gemeinsamkeiten der Schiilerinnen und Schiiler orientieren, werden
in ihrer padagogischen Orientierung als integrativ bezeichnet.

Der Zweck einer Typenbildung ist eine Systematisierung der vorhandenen Daten.
Eine Typologie mit einer grossen Anzahl an Typen wiirde diesen Zweck allerdings
nicht mehr erfiillen (Lamnek & Krell, 2016). Aus diesem Grund wird hier eine mono-
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thetische Typenbildung verfolgt mit den zwei dichotomen Merkmalen Kooperations-
vorstellungen und Péddagogische Orientierung. Dies zieht eine starke Vereinfachung der
Merkmalsauspragungen nach sich, da nur zwei Merkmale unterschieden werden und
versucht wird, die Lehrpersonen aufgrund ihrer Aussagen je einer Auspragung dieser
beiden Merkmale zuzuordnen, dient aber dem Zweck der Systematisierung. Nach Er-
arbeitung der relevanten Vergleichsdimensionen sieht der Merkmalsraum, dargestellt
in einer Vier-Felder-Typologie, wie folgt aus:

Kooperationsvorstellung
individualistisch kooperativ
Pidagogische unterschiedsbetonend Typ 1 Typ 2
Orientierung integrativ Typ3 Typ 4

Abbildung 8:  erarbeitete relevante Vergleichsdimensionen

6.5.1.2 2. Gruppierung der Fille und Analyse empirischer Regelmaissigkeiten

Nach der Bestimmung der relevanten Merkmale und der Definition der Vergleichsdi-
mensionen erfolgt die eigentliche Konstruktion der Typologie. Dazu werden die Fille
gruppiert, um die Typen zu bilden. Baumann u.a. (2012) ordneten die Lehrpersonen
als Individuen einem Typ zu, und die Frage bleibt offen, inwiefern die Lehrpersonen
eines Teams demselben Typ entsprechen missen, um gut zu kooperieren. Mit der
Forschungsfrage nach unterschiedlichen Typen von Lehrpersonenteams sollen jedoch
nicht einzelne Lehrpersonen untersucht, sondern es soll analysiert werden, inwie-
fern sich die Teams hinsichtlich ihrer Kooperationsvorstellungen und padagogischen
Orientierungen anhand von Typen charakterisieren lassen. In dieser Untersuchung
werden also zunéchst die einzelnen Lehrpersonen anhand der oben definierten Ver-
gleichsdimensionen Kooperationsvorstellung und Péddagogische Orientierung hinsicht-
lich der Ausprigung ihrer jeweiligen Merkmale dem entsprechenden Feld der Matrix
des Merkmalraums zugewiesen. Dafiir werden sdmtliche Aussagen der Lehrpersonen
(alle Ratings) unter den oben aufgefithrten Kategorien analysiert, sofern sie die ak-
tuelle Teamsituation betreffen. Es interessiert die Frage, inwiefern die Strukturbilder
der einzelnen Teammitglieder eher auf eine individualistische Kooperationsvorstellung
hinweisen, oder ob sie eher eine kooperative Vorstellung von Kooperation haben. Jede
einzelne Aussage wird innerhalb der Dimension Kooperationsvorstellung eingeschitzt
und entweder dem Feld individualistisch oder kooperativ orientiert zugewiesen (siehe
Tabelle 17).

Auf dieser Grundlage werden die hervortretenden Merkmale der einzelnen Felder
miteinander kombiniert und so die Typen gebildet (Kelle & Kluge, 2010). Da das vor-
liegende Material aus den Strukturbildern heterogen ist beziiglich des Umfangs, der
Differenziertheit und inhaltlicher Schwerpunktsetzung, werden, wie Kluge (1999) vor-
schlagt, Typen gebildet hinsichtlich der maximalen Unterschiede. Die nun ermittelten
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Gruppen kénnen so auf Regelmassigkeiten hin untersucht werden (Lamnek & Krell,
2016).

Infolge der Strukturbilder kann man die einzelnen Lehrpersonen wie folgt zuord-
nen:

Tabelle 17: Gruppierung der Félle und Analyse empirischer Regelmassigkeiten

eher individualistische beides eher kooperative
Kooperationsvorstellung Kooperationsvorstellung
RLP 3.1; RLP 4.2; RLP 6.1 RLP 1.2; RLP 6.2 SP2.2;SP 3.2;SP 4.1; RLP 5.1; SP 6.3

Gemiss Mey und Mruck (2010) ist ein Kriterium der guten Typologie, dass jede Lehr-
person genau einmal klassifiziert, also einer Merkmalsauspragung zugeordnet werden
sollte. Fiir die beiden Lehrpersonen RLP 1.2 und RLP 6.2 liegen jedoch aus den Struk-
turbildern nur jeweils zwei Aussagen vor, die je einmal den eher individualistischen
Kooperationsvorstellungen respektive den eher kooperativen Kooperationsvorstellun-
gen zugeordnet werden koénnen. Sie scheinen sich sowohl am Team zu orientieren als
auch davon abzugrenzen. Wahrend RLP 1.2 die Abgrenzung mit ihrem Anspruch, die
Klasse auch einmal fiir sich allein zu haben, begriindet dies RLP 6.2 mit dem unklaren
Ausmass der Zuteilung. Sie scheint Skrupel zu haben, die Sonderpéadagogin zu viel zu
beanspruchen und méchte nicht in eine Bittstellung gedriangt werden. Grundsitzlich
scheint sie bereit zu sein, sich fiir die Kooperation zu engagieren und erwartet dasselbe
auch von ihren Teamkolleginnen. Weiter liegen aus den Strukturbildern fiir die Fille
SP 1.1, RLP 2.1, SP 2.3 und SP 5.2 keine Aussagen vor. Folglich muss der Merkmals-
raum erweitert werden, damit eine prézisere Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhénge
der Aussagen aus den Strukturbildern maéglich ist.

Die Dimension Kooperationsvorstellung wird deshalb ergdnzt und sieht nun wie
folgt aus:

Personlichkeit und Werte — Dimension Kooperationsvorstellung
- Einstellung zu Kooperation

- Bereitschaft und Motivation zur Kooperation

- Erwartungen

- Werthaltungen

Da die beiden Merkmale Erwartungen und Werthaltungen in den Strukturbildern
unterschiedliche Aspekte beinhalten, werden nur Aussagen fiir diese Analyse beriick-
sichtigt, die sich auf die Vorstellung von Kooperation beziehen.

RLP 1.2 weist auch nach der Erweiterung des Merkmalsraumes sowohl eher indi-
viduelle als auch kooperative Kooperationsvorstellungen auf. Auf der Basis der Inter-
viewtranskripte kann jedoch vermutet werden, dass sie zwar grundsitzlich eine eher
individualistische Kooperationsvorstellung hat, diese jedoch infolge der sozialen Pro-
zesse (die hier nicht beriicksichtigt wurden) unterordnen und sich ein Stiick weit den
Vorstellungen der Sonderpddagogin anpasst:
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»Ja. Nein, es ist optimal. Und mit dieser Lehrerin, mit der ich es vor dem SP 1.2
gehabt hatte, ist es auch optimal gewesen. Aber sie hat die Kinder, die die Unter-
stlitzung gebraucht haben, herausgenommen. [...] Sie wollte das und ich wollte
das auch.“ (Ausschnitt aus Transkript RLP 1.2, Z. 17)

Aus diesen Uberlegungen wird davon ausgegangen, dass RLP 1.2 von einer eher indi-
vidualistischen Kooperationsvorstellung gepragt ist. Die Analyse der Daten von RLP
6.2 zeigt ebenfalls, dass eine Zuordnung nicht eindeutig ist. Hier ldsst sich auch mit
weiteren Untersuchungen des Datenmaterials keine eindeutige Zuweisung erzielen. Sie
scheint nicht klar eine Position zu vertreten und es bleibt die Frage offen, inwiefern sie
dies auch unter Beriicksichtigung der sozialen Prozesse innerhalb des Teams macht,
die ihr wichtig scheinen. Die folgende Aussage zeigt ein solches Dilemma auf die Fra-
ge, wie sie die Kooperation mit ihrer Sonderpadagogin beschreiben wiirde und was sie
an ihr schatzt:

»[...] so, herzlich und unkompliziert. Aber auch jetzt nicht so ,, mega“ jetzt ... in

die Tiefe. Eher so ... ich glaube dort hitte es noch wie Potential.“ (RLP 6.2, Z.
101)

Sie wird als einziger Fall beiden Feldern zugeordnet.

Nach Analyse der Fille mit diesen zusétzlichen zwei Merkmalen, sieht die Zuordnung
SO aus:

Tabelle 18: Analyse der Falle nach der Erweiterung des Merkmalraums fiir die Dimension
Kooperationsvorstellung

eher individualistische Kooperationsvorstellung eher kooperative Kooperationsvorstellung
RLP 1.2 SP 1.1;RLP 2.1; SP 2.2; SP 2.3; SP 3.2; SP 4.1; RLP 4.2;
RLP 3.1;RLP 5.1;RLP 6.1; RLP 6.2 SP5.2;RLP 6.2;5P 6.3

Es fillt auf, dass keine der Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen individualisti-
sche Kooperationsvorstellungen hat, sondern alle untersuchten Sonderpadagoginnen
und Sonderpadagogen eine eher kooperative Kooperationsvorstellung zeigen.

Zuordnung anhand der Merkmale fiir die Dimension Pddagogische Orientierung

Auch in der Dimension der Pddagogischen Orientierung ist eine erste Zuordnung zu
den beiden dichotomen Merkmalen Unterschiedsbetonend respektive Integrativ nicht
moglich. Es sind zwar fiir alle Félle Aussagen vorhanden, welche dieser Dimension zu-
geordnet werden konnen, aber fiir eine klare Zuweisung zu nur einem Feld, muss der
Merkmalsraum auch hier erweitert werden, da einige Fille noch zu unklar zugewiesen
werden konnen. Da die Dimension der Pidagogischen Orientierung auch Einstellungen
zu dem gemeinsamen Unterricht beinhaltet, sind Ansichten und Einstellungen beziig-
lich der Forderung zentral, weil ein gemeinsames padagogisches Konzept darauf auf-
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baut. Je nachdem, ob diese unterschiedlich sind oder sich mehrheitlich entsprechen,
wird ein gemeinsames Konzept eher vertreten und im Unterricht verfolgt. Somit wer-
den die folgenden beiden Merkmale zum Merkmalsraum hinzugefiigt und in die Ana-
lyse einbezogen:

- Einstellung gegeniiber Férderung der Schiilerinnen und Schiiler
- Einstellung gegeniiber ISF

Die Dimension Pddagogische Orientierung sieht nun wie folgt aus:
soziale Prozesse:

- Vertrauen

- Akzeptanz und Wertschétzung

- gemeinsame Kultur

Planung des gemeinsamen Unterrichts:

- gemeinsames padagogisches Konzept

- gemeinsame péadagogische Zielsetzungen
- Forderstrategie

Personlichkeit und Werte:
- Einstellung gegeniiber Forderung der Schiilerinnen und Schiiler
- Einstellung gegeniiber ISF

Die Analyse zeigt, dass nicht alle Fille gleich gut einem Feld zugeordnet werden kon-
nen. Die Fille SP 1.1, SP 2.3, SP 3.2, RLP 5.1 und RLP 6.1 wurden zwar jeweils entspre-
chend der mehrheitlichen Zuweisungen innerhalb der Dimension einer Merkmalsaus-
pragung zugeordnet, die Summe der ausgezdhlten Merkmalsauspragungen ist jedoch
nur leicht unterschiedlich.

Fiir die Dimension Pddagogische Orientierung zeigt sich die dichotome Zuweisung wie
folgt:

Tabelle 19: Analyse der Fille nach der Erweiterung des Merkmalraums fiir die Dimension
Padagogische Orientierung

unterschiedsbetonend integrativ

RLP 3.1; RLP 5.1; RLP 6.1, SP 4.1 SP 1.1; RLP 1.2; RLP 2.1; SP 2.2; SP 2.3; SP 3.2; RLP 4.2;
SP 5.2;RLP 6.2;SP 6.3

Die meisten Lehrpersonen betonen, dass sie eine dhnliche padagogische Haltung ha-
ben.

Nun werden die einzelnen Fille in die Vier-Felder-Matrix eingetragen. Die auf-
grund der Strukturbilder erfolgten Zuordnung kann im Anhang Al4 eingesehen wer-
den. Fiir die Zuweisung der Lehrpersonen zu den einzelnen Felder ergibt sich daraus
folgendes Bild:
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Tabelle 20: Felder-Matrix der Dimensionen Padagogische Orientierung und
Kooperationsvorstellung

Kooperationsvorstellung
individualistisch kooperativ
unterschieds- RLP 3.1;RLP 6.1; RLP 5.1;SP 4.1;
betonend
Padagogische
integrativ RLP 1.2; RLP 6.2 SP 3.2; RLP 4.2; SP 5.2; RLP 6.2;
SP6.3

Auf den ersten Blick fillt auf, dass alle Sonderpadagoginnen und Sonderpiadagogen
eine kooperative Kooperationsvorstellung haben und einen Konsens beziiglich der
Pidagogischen Orientierung anstreben. Dies mag einleuchten, wenn man sich das Pro-
fessionsverstdndnis und den Berufsauftrag der Sonderpddagoginnen und Sonderpada-
gogen vor Augen hilt: Sie sind oft in vielen unterschiedlichen Klassen (und teilweise
Stufen) angestellt und fithlen sich den Regellehrpersonen insofern verpflichtet, dass sie
quasi als Géste in die Klassen eintreten und vor Ort die Kinder unterstiitzen sollen. Sie
treffen also nicht nur auf unterschiedliche Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch auf
heterogene Vorstellungen von Regellehrpersonen, denen sie versuchen zu entsprechen,
damit sie ihren Auftrag (die Forderung) moglichst gut wahrnehmen konnen. Zweitens
fallt auf, dass Regellehrpersonen in allen vier Feldern zu finden sind. Man koénnten
nun die Vermutung aufstellen, dass die Regellehrpersonen in beiden Dimensionen
eine klarere Position beziehen miissen, respektive sich eine eigenstindige Position leis-
ten konnen, da sie gegeniiber den Sonderpddagoginnen und Sonderpadagogen einen
klaren Heimvorteil haben. Der interessantere Sachverhalt bezieht sich jedoch nicht auf
die Ebene des Individuums, sondern darauf, in welchen Feldern die jeweiligen Team-
mitglieder zu finden sind, und inwiefern sich die Teams beziiglich der Zuordnung im
Merkmalsraum unterscheiden. Der ndchste Abschnitt fithrt dies nun genauer aus.

6.5.1.3 3. Charakterisierung der gebildeten Typen von Kooperationsteams und
Zuordnung der einzelnen Lehrpersonen

Tabelle 21: Zuordnung der Lehrpersonen

Kooperationsvorstellung

individualistisch kooperativ
unterschieds- RLP 3.1; RLP 6.1; RLP 5.1; SP 4.1
Pidagogische betonend
Orientierung integrativ RLP 1.2; RLP 6.2 SP 1.1;RLP 2.1; SP 2.2; SP 2.3; SP 3.2;
RLP 4.2; SP 5.2; RLP 6.2; SP 6.3
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Die nun entstandenen Kombinationen aus den vier Feldern (Tabelle 21) werden um-
fassend anhand ihrer Merkmalskombinationen der einzelnen Teammitglieder sowie
der inhaltlichen Sinnzusammenhénge aus dem Datenmaterial charakterisiert und dar-
gestellt (Lamnek & Krell, 2016).

Tabelle 22: Typenbildung aufgrund der Merkmalskombinationen der Lehrpersonen

Kombination Team(s) Bezeichnung
Feld 1 und Feld 4 3;6 Typ 1
Feld 2 und Feld 4 4;5 Typ 2
Feld 3 und Feld 4 1 Typ 3
Feld 4 und Feld 4 2 Typ 4

6.5.1.4 Typ 1: unterschiedliche piadagogische Orientierung und unterschiedliche
Kooperationsvorstellungen - erlebte Ungerechtigkeit und Neid und
schwierige Zielerreichung - Team 3 und 6

Die padagogischen Orientierungen der beteiligten Lehrpersonen sind unterschiedlich.
Wihrend sich die einen Lehrpersonen vorstellen (hier SP 3.2; RLP 6.2; SP 6.3), die
festgelegten Ziele auch in einem gemeinsamen integrativen Unterricht zu verfolgen
(statt nur separativ), spricht die RLP 3.1 von ,,Reibungen und Aufwand mit der SHP*
und bringt so zum Ausdruck, dass eine Spannung besteht zwischen den unterschied-
lichen péddagogischen Positionen. Die beiden Regellehrpersonen 3.1 und 6.1 kénnen
dem integrativen Unterricht wenig abgewinnen. Kooperation betrachten sie primir
als einen Aufwand, den sie betreiben miissen. RLP 6.1 dussert dies, indem sie davon
spricht, dass sie ihren Unterricht immer nach dem der Sonderpadagogin ausrichten
muss:

»Eigentlich immer, weil ich muss ja irgendetwas machen, was dann nachher geht,
wenn sie mit einem oder zwei Kindern weg ist, fiir die anderen auch. Also ich
[...] mache dann die Freispiele, damit das Kind quasi nichts verpasst, was sie ab-
klart oder wo sie etwas macht damit. [...] dann stelle ich einfach den Unterricht
um. [...] da habe ich immer den Unterricht nach ihr ausgerichtet, um eben das
Optimale von ihr herauszuholen.“ (RLP 6.1, Z. 223)

Sie geht hier davon aus, dass die Sonderpadagogin die Kinder separiert und steht un-
ter Druck, ihr Programm so zu gestalten, dass die Kinder mdglichst wenig ,,verpassen®
Ihre Lektion erachtet sie als unverzichtbar fiir alle und mochte nicht, dass Einzelne
fehlen.

An diesem Beispiel zeigt sich auch die Flexibilitdt beziiglich der Tagesplanung, die
auf Kindergartenstufe noch hoher ist als in der Primarschule, da die Lektionen weni-
ger getaktet und abhéngig von zusitzlichen Fachlehrpersonen sind. Dies entlastet eine
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Kooperation insofern, als die Férderung flexibler an die Bediirfnisse der Schiilerinnen
und Schiiler angepasst und in einen Halbtag integriert werden kann.

Das Potential der Sonderpadagogin wird noch (zu) wenig wertgeschitzt, man konnte
auch vermuten, dass sie von der Regellehrperson ein wenig als Eindringling in ihre
Klasse betrachtet wird: RLP 6.1 dussert sich auch diesbeziiglich ,,sie kann ein bisschen
arbeiten kommen und dann wieder gehen Sie scheint zu wenig Verstindnis dem
Auftrag der Sonderpddagogin gegeniiber zu haben, was sie genau macht, wie sie ihre
Expertise umsetzt und wie dies fiir alle bestmoglich genutzt werden kénnte und ist
der Meinung, dass sie eine viel einfachere Aufgabe hat, weil sie nur mit Kleingruppen
arbeitet. Hinter ihrer Aussage konnte auch Neid gegentiber der unterschiedlichen Be-
zahlung mitschwingen. Sie spricht dies an anderer Stelle konkret an, indem sie von
ihrer Kollegin mehr Initiative erwartet mit der Begriindung: ,,Sie verdient irgendwie
doppelt so viel oder jedenfalls ziemlich viel mehr“*. Dies wird noch konkretisiert
mit der Aussage von RLP 6.2 mit dem Wunsch nach ,mehr Beratung® von Seiten der
Sonderpadagogin. Obwohl die Lohndifferenz vermutlich weit kleiner ist, als die Lehr-
person vermutet, scheint die systembedingt vorhandene Differenz wenig forderlich fiir
die Kooperation zu sein, wobei das Grundproblem eher auf unklaren Vorstellungen
von Unterricht und gegenseitigen Erwartungen an die Rollen und Funktionen basiert.

RLP 3.1 bezeichnet sich als , Einzelkdimpferin® und vertritt eine eher individualis-
tische Kooperationsvorstellung. Sie wiinscht sich die Zeit der Einfiihrungsklassen zu-
riick und es scheint, als wéren Kinder, die nicht ihrem vorgeplanten Programm folgen
konnen, eine Belastung fiir sie und ihren Unterricht. Im Interview spricht sie auch
von ihrem Auftrag, alle Schiilerinnen und Schiiler auf einen dhnlichen Stand bringen
zu miissen (,heute will man, dass alle ungefihr auf dem gleichen Level sind“ RLP 3.1)
und es stellt sich die Frage, wie viel Heterogenitét in ihren Augen in einer Regelklasse
Platz hat. Demzufolge scheint auch ihre abwehrende Haltung gegeniiber dem Auftrag
der Sonderpidagogin klar. Wenn die Klasse homogen wire, brauchte es keine weitere
Differenzierung und zusatzliche Unterstiitzung fiir schwéchere Kinder. Die Gegenposi-
tion, eine eher kooperativ orientierte Kooperationsvorstellung, und der Wunsch nach
integrativem Unterricht ldsst sich anhand der Aussage von SP 3.2 und ihrer im Kon-
junktiv formulierten Aussage gut aufzeigen:

»|...] man wiirde ein Kind auch kennenlernen, wenn man etwas mehr in der
Klasse dabei wire, zum Beispiel. Weil da sieht man auch wie das Kind in der
Gruppe ist. Weil das fehlt mir schon ein bisschen, dass ich auch nicht ja, sie im
Turnen sehe, ich sehe immer nur einen Aspekt, oder. Und das ist eigentlich fast
wie ein bisschen ungerecht.“ (SP 3.2, Z. 152)

Einerseits dussert SP 3.2 hier den klaren Wunsch, die Kinder integrativ zu unterrichten
und sagt, ihre Kollegin miisste ,,akzeptieren, dass jemand in der Klasse ist“ (SP 3.2.,

25 Gemaiss D-EDK (2018) liegt der Lohn (arithmetisches Mittel bei 11 Dienstjahren) in der Re-
gion NW EDK bei 97809 CHF (Lehrperson Kindergarten) und 114911 CHF (Lehrperson
Primarschule mit Lehrdiplom in Schulischer Heilpddagogik).
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Z. 164), ihre Regellehrperson nahme zwar ihre ,Beobachtungen gut auf“ was ihr aber
zu wenig weit geht. In ihrer Aussage ist auch der grosse Unmut und eine Unzufrieden-
heit mit der momentanen Situation, und es sind die grundsitzlich unterschiedlichen
Vorstellungen von Kooperation zu spiiren. Sie erachtet es als ,,ungerecht® den Kindern
gegeniiber, wenn sie diese nur in der Kleingruppe oder dem Einzelsetting erleben
kann und wiirde lieber integrativer arbeiten, was aber in dieser Teamzusammenset-
zung nicht moglich ist. Sie wirkt frustriert und sagt, sie habe sich ,distanziert. SP 6.3
erachtet es als wichtig, dass man im Team einen ,dhnlichen Stil zum Umgang mit
Kindern® hat, und es wire ihr Ziel, ihren beiden Kolleginnen anzubieten, dass sie ,.ein
bisschen Hand bieten konnte®

Zusammengefasst ldsst sich fiir diesen Typ schliessen, dass die Kombination von
unterschiedlichen Kooperationsvorstellungen und padagogischen Orientierungen dann
schwierig erscheint, wenn viele Erwartungen an die gegenseitigen Aufgaben, Rollen
und Funktionen sowie Vorstellungen iiber die konkrete Gestaltung von Unterricht
unausgesprochen und diffus bleiben. Die hier beschriebenen Schwierigkeiten sind
weniger als mogliche Konflikte auf struktureller Ebene der Organisation (Spief3, 2004)
zu deuten, als in personlichen Aspekten der Lehrpersonen. Eigene Normen stimmen
nicht {iberein mit denjenigen der Teampartnerinnen oder Teampartner, oder die Span-
nungen entstehen aufgrund unterschiedlicher, nicht miteinander zu vereinbarenden
Handlungspldnen (Spief3, 2004). Dies kann zu Neid und gegenseitiger Abgrenzung
tithren, was eine gemeinsame Zielerreichung erschwert.

6.5.1.5 Typ 2: unterschiedliche didaktische Orientierung aber dhnliche
Kooperationsvorstellungen - von den Unterschieden profitieren konnen
- gemeinsam unterschiedlich ans Ziel kommen und Wertschitzung der
Andersartigkeit gegeniiber - Team 4 und 5

RLP 4.2 und SP 4.1 respektive RLP 5.1 und SP 5.2 teilen die didaktischen Ansichten
ihrer Teampartnerinnen und Teampartner nur teilweise. Der entscheidende gemein-
same Nenner ihrer dhnlichen Kooperationsvorstellungen liegt in der Uberzeugung,
dass man auch mit unterschiedlichen padagogischen Vorstellungen ans (gemeinsame)
Ziel gelangen kann. Thr gemeinsames Ziel ist es, die Schiilerinnen und Schiiler best-
moglich zu unterstiitzen. Fiir sie ist es zentral, dass die Schiilerinnen und Schiiler von
der Kooperation ihrer Lehrpersonen profitieren konnen. SP 4.1 dussert sich dazu, weil
er ,sehr gut tber die Kinder Bescheid wissen mochte, doch sein Stil unterscheidet
sich véllig von dem seines Kollegen. Einerseits geht es um den gegenseitigen Informa-
tionsaustausch iiber die Schiilerinnen und Schiiler, anderseits auch darum, genau zu
wissen, wie die festgelegten Ziele erreicht werden konnen. SP 4.1 tibt ,,Dinge [...], die
beim néchsten Test drankommen®. Das gemeinsame Ziel ist hier exemplarisch, einem
Kind ein Thema so zu unterrichten, dass der Lernerfolg im nichsten Test ausgewie-
sen werden kann. Eine gemeinsame Absprache ist hier notwendig. Der gemeinsame
Austausch ist ihnen nicht nur wichtig fiir die gemeinsame Arbeit, sie betrachten ihn
auch als einen Gewinn gegeniiber der Arbeit allein ,,ich profitiere vom Austausch, das
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bringt mehr als wenn ich immer reflektiere” (RLP 5.1). Fir SP 4.1 machen erst die
Unterschiede seinen Beruf interessant: ,,Verschiedenheit in der Zusammenarbeit macht
meinen Beruf interessant® (SP 4.1).

Obwohl sie ,,ganz andere Ansichten haben® (RLP 4.2) tiberzeugt ihn die ,,Philo-
sophie, Pddagogik, wie man etwas macht® von SP 4.1 meistens. Die Andersartigkeit
wird hier nicht als Problem betrachtet, das beseitigt werden muss, indem sich die
beiden in ihren padagogischen Vorstellungen annahern. Sie wird nicht nur akzeptiert,
sondern als eine Bereicherung betrachtet. So werden die Ziele zwischen Regellehrper-
son und Sonderpiadagogin bzw. Sonderpadagoge gemeinsam festgelegt und auch die
Uberpriifung findet gemeinsam statt. Die Zielerreichung kann (und soll) jedoch auf
unterschiedlichen Wegen stattfinden (,dann passt sie [die Sonderpadagogin, Anm. von
AM.] das speziell nachher fiir das Kind an“ (RLP 5.1)). Da die Ziele im Vorfeld fiir
die Kinder zusammen festgelegt werden, und die Zieliiberprifung immer wieder ab-
gesprochen wird, ist es zweitrangig, auf welchem Weg die Ziele erreicht werden. Das
gelingt aber nur, wenn das Verhalten von gegenseitiger Wertschétzung gepragt ist, wie
RLP 5.1 erldutert: ,sie schitzt meine Arbeit und ich schétze ihre Arbeit® Das gemein-
same Ziel liegt hier im Vordergrund, ein Ziel, welches die Individuen allein wohl un-
moglich erreichen kdnnen.

Lehrpersonen dieses Typs scheinen unterschiedliche Fahigkeiten mitzubringen, die
teilweise komplementir sind. Eine solche Kooperation kann als Kooperation auf Basis
der Differenzen der beiden Professionen, anstelle der Angleichung betrachtet werden
(Breuer, 2011; Kolbe & Reh, 2008). SP 4.1 erreicht viel iiber das Spielen und ist von
dessen padagogischen Wert tiberzeugt. Wihrend sein Kollege anfinglich fiir das Tisch-
fussball- oder Pingpongspielen seines Kollegen wihrend des Forderunterrichts nur
Kopfschiitteln iibrighatte, und dies auch nie in seinem Unterricht einsetzen wiirde, ist
er inzwischen fasziniert davon, wie SP 4.1 arbeitet und schitzt diese Andersartigkeit.
Die Diversitit wird thnen bewusst und sie sehen den Vorteil ihrer Kooperation darin,
dass sie ein fiir sie komplexes Ziel infolge der Kooperation und den Einsatz ihrer, zum
Teil komplementédren Fahigkeiten, erreichen kénnen. Aus der Forschung zu interkul-
turellen Teams weiss man, dass wichtig ist, dass diese Diversitit und die damit ver-
bundenen Chancen wahrgenommen werden. Erst dadurch kénnen die Teammitglieder
ihre Fahigkeiten einbringen (Schuler & Moser, 2014). Bezogen auf die Diversitit der
unterschiedlichen Berufsgruppen von Regellehrpersonen und Sonderpidagoginnen
und Sonderpéddagogen ist es wichtig, damit die aufgaben- oder problemldserelevanten
Informationen {iberhaupt elaboriert werden kénnen, dass neben Ressourcen wie Zeit
und Motivation die soziale Zugehorigkeit (z.B. zur Berufsgruppe der Sonderpadago-
ginnen und Sonderpéddagogen) nicht zu salient ist, respektive als Chance und nicht als
Bedrohung wahrgenommen wird (Schuler & Moser, 2014). Thre unterschiedlichen, gar
alternativen Ideen und Herangehensweisen konnen dann ihr Potential entfalten und
zu hoherer Effektivitit und Produktivitdt fithren, wenn die Teams gelernt haben, mit
potentiellen Konflikten umzugehen (Podsiadlowski, 1998).

Zusammenfassend lésst sich Typ 2 so beschreiben: Indem sie das Ziel fokussieren,
treten die zum Teil kontroversen Unterschiede in den didaktischen Vorstellungen und
die Unterrichtsstile der Lehrpersonen in den Hintergrund, respektive werden als Be-
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reicherung und Unterstiitzung fiir das Erreichen des Zieles betrachtet und fithren so
moglicherweise zu einem voneinander Lernen. Weil sie {iber ihre unterschiedlichen
padagogischen Ansitze miteinander im Gesprich sind, kommen sie zu einem gegen-
seitigen Verstdndnis. Es gelingt ihnen so auch, die unterschiedlichen Rollen und Funk-
tionen zwischen Regellehrperson und Sonderpddagogin und Sonderpiadagoge klar
voneinander zu trennen, was zu weniger Konflikten fithrt: Es zdhlt der gemeinsame
Fokus.

6.5.1.6 Typ 3: unterschiedliche Kooperationsvorstellungen, aber dhnliche
padagogische Orientierung und die Frage, wie die gemeinsamen Ziele
erreicht werden - Team 1

RLP 1.2 ist bereit in die Kooperation zu investieren, ,,mehr zu geben. Mit ihrer Aus-
sage lasst sich die Reziprozitit dieser Investition aufzeigen. Sie erwartet von ihrem
Partner etwas zuriick. Fiir RLP 1.2 ist es ,ihr Anrecht®, die Klasse auch alleine zu
unterrichten. Sie kommt ihm entgegen, indem sie ihm gewihrt, in ihrer Klasse auch
als Klassenlehrperson zu unterrichten (,,ISF und KL sind bei uns vermischt®), erwartet
aber gleichzeitig, dass sie zeitweise die Klasse allein unterrichten kann. Sie betrachtet
die Kooperation vor allem als eine Arbeitsentlastung und findet es wichtig, dass sie
»speditiv zusammenarbeiten®. So unterstiitzt sie die Vorstellung von Kooperation als
eine Art Kosten-Nutzen-Rechnung, in der weniger die Schiilerinnen und Schiiler im
Zentrum stehen, als sie als Lehrpersonen. Es fillt auf, dass sich die Teammitglieder
zwar vordergriindig einig sind in ihren Vorstellungen, wie der Unterricht gestaltet wer-
den soll (,,s0 ein bisschen zusammen® (RLP 1.2)), aber unterschiedliche Vorstellungen
davon haben, wie dieser gemeinsame Unterricht tatsichlich umgesetzt werden soll. Die
Hauptthematik hier scheint darin zu liegen, dass die Lehrpersonen zwar danach stre-
ben, die gemeinsamen didaktischen Vorstellungen von Unterricht umzusetzen, aber
unterschiedliche Auffassungen dariiber haben, wer wieviel dazu beitragen soll, damit
die gemeinsamen Ziele umgesetzt werden konnen. Das gemeinsame Grobziel, die
Kinder zu fordern, ist zwar vorhanden, aber die Teilziele sind unterschiedlich ebenso
wie die Auffassung dariiber, welche Teilziele priorisiert werden sollen. So steht RLP 1.2
der Integration grundsitzlich skeptisch gegeniiber und wiinscht, dass die Schiilerinnen
und Schiiler separativ geférdert werden, wahrend SP 1.1 Teamteaching als einen Aspekt
fiir gute Kooperation betrachtet und gern intensiver mit RLP 1.2 zusammenarbeiten
mochte. Von aussen betrachtet scheint sich dieses Team in vielen Aspekten einig zu
sein, da beide von sich sagen, sie seien tolerant und respektvoll gegeniiber der bzw. des
anderen und dass sie Ziele konsultativ erarbeiten. Man kénnte hier auch von Pseudo-
kooperation sprechen, da die Ziele nur teilweise gemeinsame sind oder nur so getan
wird, als ob sie (noch) vorhanden wiren (Spiefl, 2009). Wichtig wire, dass vorhan-
dene Differenzen im Team besprochen und so die unterschiedlichen Rollen gescharft
werden konnen. Auf dieser Basis konnten die Ziele in Teilziele unterteilt werden, und
geklart werden, wer mit den jeweiligen Kompetenzen der Beteiligten etwas zur Ziel-
erreichung beitragen konnte. So wiirden die Unterschiede als Potential fiir Weiter-
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entwicklung genutzt und die Rollenaufteilung weniger zufillig erfolgen oder gar nach
top-down diktierten Vorgaben, sondern wegen der Kompetenzen der Teammitglieder.
Wie Forschungsarbeiten zeigen, kann die Leistung eines Team ansteigen, wenn geteilte
Kognitionen vorhanden sind (van Ginkel & van Knippenberg, 2008) und die Mitglie-
der voneinander wissen, wer was weiss. Wird nicht gekldrt, wer was weiss, kann dies
dazu fithren, dass die individuelle Kosten-Nutzen-Rechnung in ihrer Bilanz negativ
wird, was wiederum eine Unzufriedenheit in der sozialen Beziehung unter den Team-
mitgliedern auslost. Interessanterweise ist es hier die Regellehrperson, die der Ansicht
ist, dass sie mehr in die Kooperation investiert und dafiir eine Art Gegenleistung er-
wartet. Sind es also primér Regellehrpersonen, die Forderungen stellen, wihrend Son-
derpddagoginnen und Sonderpiadagogen geniigsam sind mit dem, was sie in der Praxis
vorfinden?

Zusammenfassend kann dieses Team beschrieben werden, als ein vordergriindig
homogenes Team, das dhnliche Ziele verfolgt, dass die Art und Weise aber, wie die-
ses Ziel erreicht werden soll, ungeklart ist und es eine Art Scheinkonsens gibt. Man
konnte sich auch tiberlegen, ob hier eine Scheinkooperation oder Pseudokooperation
vorliegt. Dies wire dann der Fall, wenn eine Gemeinsamkeit nie vorhanden war oder
sie abhandengekommen ist. Wenn die beiden Lehrpersonen sich etwa nur noch auf
der Oberfliche und aus rein formalen Griinden austauschen.

6.5.1.7 Typ 4: dhnliche didaktische Orientierung und dhnliche
Kooperationsvorstellungen - eine gemeinsame Vision haben unter
Beriicksichtigung der sozialen Prozesse — Team 2

Dieser Typ orientiert sich stark am gleichzeitigen, gemeinsamen, gleichberechtigten
Unterrichten. Fiir die Lehrpersonen des Teams 2 sind die gemeinsamen Ziele der Aus-
gangspunkt, sie werden unter Beachtung der sozialen Prozesse im Team verfolgt. Da-
mit aus Teams gute Teams werden, reichen Fachkenntnisse nicht aus. Entscheidend fiir
Hochstleistungen als Team ist, was Goleman ,,emotionale Intelligenz“ nennt (Goleman,
2015). Neben Empathie, Flexibilitdt, Selbstwahrnehmung und Wissen um die eigenen
Starken und Schwichen beschreibt Goleman insbesondere das Bestreben von und mit
den anderen Teammitgliedern zu lernen, im Sinne eines stindigen Optimierens, eines
»Besserwerdens® als entscheidendes Element dieser emotionalen Intelligenz. Lehr-
personen dieser Gruppe verfolgen das Ideal ,gemeinsam Gutes tun fiir die Kinder®
(SP 2.2) und es ist sogar von einer Vision (,ich habe die Vision, dass wir ein echtes
Dreamteam werden®) die Rede. Grundsitzlich zeigen sich eine hohe Motivation und
ein Interesse an Kooperation. Es scheint klar, dass alle ,,mehr Zeit [...] investieren®
ohne darauf zu schauen, wer mehr und wer weniger investiert. Dies zeigt sich auch
im gegenseitigen Verstindnis davon, dass Verantwortung fiireinander tibernommen
wird: ,,Ich schone die RLP, weil sie wirklich viel zu tun hat* (SP 2.3). Es zeigt sich
auch in empathischem Verhalten wie ,Interesse zeigen auch fiir die Regelseite“ (RLP
6.1). Die Lehrpersonen in diesem Team scheinen gut voneinander zu wissen, wie ihre
unterschiedlichen Aufgaben und Rollen in der Praxis umgesetzt werden und welche
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Hindernisse und Herausforderungen bestehen. Sie arbeiten jedoch nicht nur auf einer
inhaltlichen Ebene zusammen, und wissen voneinander, sondern tauschen sich auch
regelmissig tiber ihrer Kooperation selbst aus. So ist es fiir SP 2.2 exemplarisch wich-
tig, die ,Zusammenarbeit in den Besprechungen theoretisch fest[zu]legen® Es wird
hier tiber die Kooperation gesprochen (,die Kommunikation muss stimmen* (RLP
2.1)) und Differenzen werden ausdiskutiert: ,[...] bei unterschiedlichen Ansichten
treffen wir Mehrheitsentscheide® (RLP 2.1). Dies gelingt vermutlich einfacher als in
anderen Teams, da sich die Lehrpersonen in diesem Team in ihren padagogischen An-
satzen mehrheitlich einig sind. Trotzdem ist das Besondere an diesem Team, dass die
sozialen Prozesse einen hohen Stellenwert haben, und sich das Team dafiir regelmaissig
Zeit nimmt. Als Beispiele seien hier erwdhnt, dass eine gewisse Fehlerkultur aufge-
baut wird, was SP 2.2 in ihrem Strukturbild so vermerkt: ,Fehler machen diirfen” und
sie bestimmte Regeln fiir die Kommunikation untereinander aufgestellt haben wie die
zentrale Grundregel, die SP 2.3 formuliert ,,Grundregel: A redet nicht tiber C mit B

Fiir diesen Typ ist Kooperation mehr als ein Vertragsverhiltnis (Ahlgrimm u.a.,
2012). Zusammenfassend lésst sich fiir diesen Typ sagen, dass Motivation und ,eine
grosse Bereitschaft fiir Zusammenarbeit® (SP 2.2) fiir diese Lehrpersonen Grundvor-
aussetzungen sind, die den Weg ebnen, damit gute Kooperation entstehen kann und
dass neben der inhaltlichen Ebene insbesondere den sozialen Prozessen hohe Beach-
tung geschenkt wird.

6.5.2  Fazit: Subjektive Orientierungen beziiglich padagogischer Strategie und
deren Umsetzung im gemeinsamen Unterricht

Erfolgreiche Kooperation unter Regellehrpersonen und Sonderpddagoginnen und
Sonderpéddagogen muss sich nicht unbedingt an Kooperationstypen orientieren, wie
sie etwa von Grésel, Fussangel und Probstel (2006, S. 212) als ,,Kokonstruktion® oder
von Maag Merki u.a. (2010) mit ,, Ko-Konstruktion“ bezeichnet werden. ,, Kokonstruk-
tion” zeigt sich in der Praxis insbesondere in Formen des gleichzeitigen, gemeinsamen
Unterrichtens (Teamteaching) (Grésel, Fussangel & Probstel, 2006). Entscheidend ist,
wie ein Team mit den individuell unterschiedlichen Vorstellungen und Préferenzen
umgeht. Grundlegend ist einerseits eine Verstindigung tiber die Art und Weise, wie
die gemeinsamen Ziele erreicht werden konnen. Dabei ist es weniger entscheidend,
dass die Lehrpersonen in ihren piadagogischen Orientierungen vollstindig tiberein-
stimmen, sondern dass sie eine Haltung entwickeln, die individuelle Unterschiede als
Bereicherung und Unterstiitzung fiir das Erreichen des Ziels betrachtet. Solche Aus-
handlungsprozesse und Diskussionen sind jedoch nur unter der Beriicksichtigung der
sozialen Prozesse innerhalb des Kooperationsteams erfolgreich zu bewiltigen, weshalb
diesen besondere Beachtung geschenkt werden sollte.
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6.6  Vernetzung der Subjektiven Theorien

Strukturbilder sind graphische Darstellungen Subjektiver Theorien. Die graphischen
Strukturen wurden in den bisherigen Auswertungen jedoch noch nicht beriicksichtigt,
stellen aber eine weitere Moglichkeit dar, Informationen aus den Strukturbildern zu
erhalten. Es interessiert die Analyse der von den Lehrpersonen vorgenommenen Ver-
netzungen der einzelnen Aspekte in ihren Strukturbildern. Die letzte Teilfrage lautet
somit: Wie sind die einzelnen Elemente in den Subjektiven Theorien der Kooperations-
teams vernetzt? Mit dem im néchsten Abschnitt beschriebenen Matrizenverfahren wird
ein Verfahren vorgeschlagen diese Bilder systematisch auszuwerten.

6.6.1 Vorgehen Matrizenverfahren

Das Datenvolumen in Strukturbildern steigt schnell zu einer fiir die Auswertung ent-
sprechend uniibersichtlichen Menge an Informationen an. So ergeben sich im Beispiel
von RLP 6.3 mit 42 Elementen im Strukturbild hypothetisch 1560 Moglichkeiten die
Elemente untereinander mit je vier unterschiedlichen Relationen zu verbinden. Zwar
werden niemals alle Mdglichkeiten ausgeschépft, und in diesem Fall nur 751 Rela-
tionen verwendet, doch zeigt sich, dass eine systematische Auswertung notwendig ist.
Patry (2011b) schlagt ein Matrizenverfahren vor, da dieses sich eignet, um dieselben
Informationen aus den Strukturbildern ohne Informationsverlust (abgesehen von den
graphischen Darstellungen) abzubilden und systematisch auszuwerten. Angelehnt an
Uberlegungen von Gastager, Patry und Gollackner (2011) wird die Auswertung so
modifiziert, dass sie der Fragestellung entspricht respektive diese beantwortet werden
kann. Dabei wird vom Grundprinzip ausgegangen, dass sich die Strukturbilder von
mehreren Lehrpersonen miteinander vergleichen lassen, da sie aus gleichen Konst-
rukten (vgl. dazu Arbeitsmodell Kapitel 2.4) zusammengesetzt sind, wobei die Inhalte
subjektiv unterschiedliche Bedeutungen haben kénnen (vgl. dazu Patry, 2011, S. 93).

Samtliche Aussagen aus den Strukturbildern der Lehrpersonen werden in eine Excel-
tabelle tibertragen. Die vier in den Strukturbildern verwendeten Relationen werden als
a, b, c und d bezeichnet und bedeuten inhaltlich folgendes:

a: einseitig positive Beziehung: A hat (eher) positiven Einfluss auf B

- b: einseitig negative Beziehung: A hat (eher) negativen Einfluss auf B

c: wechselseitig positive Beziehung: A und B stehen in (eher) wechselseitig positiver
Beziehung zueinander

d: wechselseitig negative Beziehung: A und B stehen in (eher) wechselseitig negati-
ver Beziehung zueinander
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Ein Ausschnitt der Matrix soll das Vorgehen verdeutlichen:

Tabelle 23:  Ausschnitt Matrix SP 2.3

Senderinnen und Sender Empfangerinnern und Empféanger
Aussagen Konstrukt Nr.  Rating 1 2 3 4 5 6
hochst flexibel sein PW 1 5
wie in einer Ehe oder WG SP 2 5 a
sehr viel Humor SP 3 5 a
die Chemie ist reiner Gluicksfaktor SP 4 5 a a a a a

In die erste Spalte werden die Elemente (Spalte Aussagen) aus dem Strukturbild als
Senderinnen und Sender eingetragen, und in den Spalten Empfingerinnen und Empf-
pinger vermerkt, mit welchen anderen Aussagen sie mit welcher Relation (a, b, ¢, d)
verbunden sind. Die Spalte Konstrukt zeigt, welchem Konstrukt aus dem Arbeitsmo-
dell (Kodierung siehe Kapitel 5.3.10) die Aussage zugewiesen wurde. Die Spalte Rating
entspricht der subjektiven Relevanz (1-5), welche die Lehrperson der Aussage beige-
messen hat. Die Spalte Nr. dient der einfacheren Identifizierung der Aussagen.

Als Beispiel besteht hier von Aussage Nr. 2 ,wie in einer Ehe oder WG, die mit
dem Wert 5 am hochsten geratet wurde, eine einseitig positive Beziehung (a) zu Nr.
4 ,die Chemie ist reiner Gliicksfaktor®. Relationen, die wechselseitige Beziehungen
symbolisieren (¢ und d), miissen in der Matrix zweimal eingetragen werden, da sie fiir
die jeweilige Aussage sowohl als Sender wie auch als Empfinger fungieren. Die voll-
staindigen Matrizen konnen im Anhang Al2 eingesehen werden.

So entsteht fir jedes Strukturbild eine Matrize, die nach Konstrukten (z.B. nach
dem Konstrukt soziale Prozesse) sortiert ist und bei der die Relationen gezahlt wer-
den koénnen. Diese absoluten Haufigkeiten werden in eine neue Tabelle (Anhang Al5)
tibertragen und die relativen Haufigkeiten ergénzt. Es entsteht so von allen Struktur-
bildern eine Ubersicht tiber die Haufigkeit der Relationen. Fiir das bessere Verstindnis
wird hier ein Auszug von fiinf Lehrpersonen des Konstrukts Nutzen dargestellt:

Tabelle 24: Relative Haufigkeiten Relationen Strukturbilder (Ausschnitt aus Tabelle A14 im

Anhang)

SP 1.1 RLP 1.2 RLP 2.1 a SP 2.2 SP2.3

absolut absolut absolut absolut absolut
Anzahl Aussagen in NK 4.00 4.00 5.00 3.00 0.00
Relative Werte NK 9.52 9.76 11.36 6.38 6.38
Anzahl Relationen ,a” in NK 2.00 1.00 4.00 0.00 0.00
Anzahl Relationen ,b” in NK 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00
Anzahl Relationen ,c” in NK 0.00 2.00 5.00 33.00 0.00
Anzahl Relationen ,d” in NK 0.00 1.00 0.00 2.00 0.00
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Subjektive Theorien sind per Definition von Person zu Person verschieden und unter-
scheiden sich folglich voneinander. Dies zeigt sich nicht nur beziiglich der Inhalte,
sondern auch bei den verwendeten Relationen. Dabei kénnen die Strukturbilder die
Relationen einerseits in der totalen Anzahl der verwendeten Verbindungen (a, b, c,
d) abbilden, und anderseits kann inhaltlich untersucht werden, inwiefern Spannungen
zugelassen werden (positive vs. negative Relationen - sieche Abschnitt 6.6.2.2).

In den vorliegenden 14 Strukturbildern verbinden die Lehrpersonen ihre Aussagen
unterschiedlich hdufig mit minimal 20 Relationen (RLP 3.1) bis maximal 751 (SP 6.3).

RLP3.1 m

SHP5.2

SHP4.1 EE

SHP1.1 EE

RLP1.2 |

RLP5.1

RLP2.1 .

RLP6.1 |

SHP2.3 N

SHP3.2 |

RLP6.2

SHP2.2 I
RLP4.2 | ——
SHP 6.3 |

0,00 100,00 200,00 300,00 400,00 500,00 600,00 700,00 800,00
Abbildung 9:  Anzahl Relationen der Strukturbilder

Die Unterschiede sind somit betrdchtlich, und es stellt sich die Frage, ob stirker ver-
netzte Strukturbilder einerseits bedeuten konnten, dass die dahinterliegenden Sub-
jektiven Theorien differenzierter sind und anderseits bedeutende Differenzen in den
Strukturbildern innerhalb eines Teams die Qualitdt der Kooperation widerspiegeln.

Die Fragestellung, die untersucht wird, lautet demnach wie folgt:

Wie sind einzelne Elemente in den Subjektiven Theorien der Lehrpersonen, die zusam-
menarbeiten, vernetzt?

Das Hauptinteresse dieser Fragestellung besteht darin, zu untersuchen, wie die Struk-
turbilder vernetzt sind, und was die unterschiedlichen Vernetzungen inhaltlich be-
deuten. Gibt es beispielsweise Auffilligkeiten in der Struktur oder Anordnung, so dass
etwa gewisse Aussagen einiger Konstrukte hédufiger vernetzt sind?
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6.6.2  Analyse der Matrizen infolge der prozentualen Verteilung iiber die
gesamte Untersuchungsgruppe

Da die Lehrpersonen der Untersuchungsgruppe unterschiedlich viele Relationen ver-
wendeten, wird fortan mit relativen Werten fiir die Relationen gearbeitet. So kann die
jeweilige Anzahl der total verwendeten Relationen in der Darstellung beriicksichtigt
werden.

6.6.2.1 Prozentuale Verteilung der Vernetzung nach Konstrukten

Betrachtet man nun, von welchen Konstrukten aus die Lehrpersonen Relationen setz-
ten, zeigt sich das folgende Bild (siehe Abbildung 10).

Es werden drei Aspekte sichtbar: Erstens, gibt es Schwankungen der gesetzten
Relationen innerhalb der Strukturbilder. D.h. die meisten Lehrpersonen weisen in
bestimmten Konstrukten mehr Relationen auf als in anderen. Dies kann bei RLP 3.1
anschaulich gezeigt werden, welche von den Aussagen innerhalb des Konstrukts Per-
sonlichkeit und Werte 50% ihrer Relationen verwendet und so von Personlichkeit und
Werte aus deutlich mehr Verkniipfungen von Aussagen vornimmt, als etwa bei Aus-
sagen des Konstrukts Rahmenbedingungen (2.78%). Zweitens setzen nicht alle Lehrper-
sonen in denselben Konstrukten die meisten Relationen. Die verwendeten Relationen
beziehen sich grosstenteils auf die Konstrukte Personlichkeit und Werte und soziale
Prozesse. Nur RLP 1.2 und SP 5.2 weichen davon ab, wobei diese beiden Lehrpersonen
im Konstrukt soziale Prozesse ebenfalls die hdufigsten Relationen setzen. Als dritter
Aspekt wird sichtbar, dass es Aussagen innerhalb von Konstrukten gibt, wie soziale
Prozesse und Personlichkeit und Werte, die insgesamt prozentual héufiger als andere
Konstrukte mit anderen Aussagen vernetzt sind.
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6.6.2.2 Prozentuale Verteilung der verwendeten Relationen

Die meisten Relationen werden als einseitig positive (42.38%) und wechselseitig posi-
tive Beziehungen (42.54%) zwischen Aussagen gesetzt. Einseitig negative Relationen
machen nur 10.73% aus und wechselseitig negative werden sogar nur zu 4.35% gesetzt.

Wihrend innerhalb der Konstrukte die Relationen mehrheitlich einem dhnlichen
Muster folgen wie der Verteilung iiber alle Konstrukte, ist dies beim Konstrukt Rah-
menbedingungen anders:
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Abbildung 12: Relationen nach Konstrukten und Verbindungstyp

Denken Lehrpersonen iiber die Rahmenbedingungen nach, vernetzen sie ihre Aus-
sagen in ihren Strukturbildern dhnlich hédufig einseitig positiv wie einseitig negativ.
Dies ist moglicherweise so, weil sie wenig Einflussmoglichkeiten auf diese dusseren
Bedingungen sehen und sich diesen entsprechend ausgesetzt fithlen und so nur wenige
Zusammenhinge zu anderen Aspekten der Kooperation sehen.

Um dies zu verdeutlichen, kann ein Ausschnitt des Strukturbildes von RLP 2.1 be-
trachtet werden. Vom Element ,,vorhandene Zeitgefisse“ gehen vier einseitig negative
Verbindungen aus (siehe Abbildung 13).

Die vorhandenen zeitlichen Ressourcen sind dem Konstrukt Rahmenbedingungen
zugeordnet und haben hier negativen Einfluss auf das Setzen von Zielen fiir die Regel-
schiilerinnen und -schiiler. Die (zu wenig) vorhandenen Zeitgefasse sind in gewissem
Umfang verantwortlich dafiir, dass die ,,ISF-Kinder Vorrang haben® gegeniiber den
anderen Schiilerinnen und Schiilern. Ebenso scheint der Wunsch der Lehrperson, die
individuelle Forderung stirker gemeinsam anzugehen, negativ beeinflusst von den
vorhandenen Zeitgefdssen. Das vierte Element ,wenn Verdnderungen / Anpassungen
auf Kosten von gewissen Kindern gehen, hitte ich Mithe“ ist hier zwar hypothetisch
formuliert, ist aber in ihrem Unterrichtsalltag allgegenwirtig. Dadurch, dass die drei
Lehrpersonen in diesem Team vieles zusammen planen, ist es immer eine Art Grat-
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Abbildung 13: Ausschnitt Strukturbild RLP 2.1

wanderung zwischen Uber- und Unterforderung. RLP 2.1 sagt, der gemeinsame Unter-
richt von ISF- und Regelkindern sei ein stetiger Kompromiss, weil das Programm in
vielen Situationen fiir einzelne Kinder eine Uberforderung, unabhingig vom Status
ISE, darstelle. Sofern nicht immer dieselben Kinder in den gleichen Bereichen iiber-
oder unterfordert sind, sieht sie keine Probleme. Die drei Lehrpersonen passen den
Unterricht so an, dass es mittel- und langfristig fiir kein Kind einseitig ist.

6.6.2.3 Gegeniiberstellung der Teams

Um die strukturellen Zuordnungen in den Strukturbildern zu verdeutlichen, kann
angeschaut werden, inwiefern sich das Spektrum der Relationen abbildet und wie die
Aussagen graphisch vernetzt sind. Als Interpretationsgrundlage dient einerseits die in
Tabelle Al4 (im Anhang) dargestellte Verteilung der Relationen, die von den Aussagen
ausgehen und dem jeweiligen Relationstyp (einseitig bzw. wechselseitig positiv oder
negativ); anderseits wirken die Strukturbilder (siehe Anhang A9) als graphisches Bild.
Es folgt nun eine Gegeniiberstellung der Strukturbilder der Lehrpersonen, die zusam-
men im selben Team arbeiten.

Team 1
Betrachtet man die absolute Anzahl der Relationen liegen die beiden Strukturbilder
nahe beieinander. SP 1.1 legt 43 und RLP 1.2 total 47 Verbindungen (vgl. Tabelle Al4
im Anhang). Beide verwenden im Vergleich mit den anderen Strukturbildern der Stu-
die wenig Relationen. Wihrend SP 1.1 mehrheitlich einseitige Verkniipfungen anstellt
(einseitige: 65.12%; wechselseitige 34.88%), ist es bei Kollegin RLP 1.2 genau umge-
kehrt (einseitige: 29.78%; wechselseitige: 70.21%).

Fir die einseitig positiven Verbindungen sind keine nennenswerten Unterschiede
in der Verteilung tiber die Konstrukte zwischen den beiden Strukturbildern auszu-
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machen, mit Ausnahme bei den Konstrukten Rahmenbedingungen und Verdinderungen
und Lernen, von denen aus nur bei SP 1.1 Beziehungen zu anderen Elementen gelegt
wurden. So hat SP 1.1 die Aussage ,etwas an RLP 1.2 bewundern, das auch ich bei
mir dndern konnte® einseitig positiv mit gelingender Zusammenarbeit verbunden.
Hier wird deutlich, dass SP 1.1 davon ausgeht, dass seine Lernprozesse einen direkten
Einfluss auf das Gelingen der Kooperation haben. Diese Wahrnehmung von sich als
Subjekt, das aktiv etwas zum Gelingen von Kooperation beitrdgt, zeigt sich auch in
Ausserungen, die einseitig negativ mit dem Gelingen von Kooperation verkniipft sind,
wie die allfilligen ,,unrealistischen Erwartungen® oder die ,,Lust mehr auszuprobieren’,
die SP 1.1 von RLP 1.2 unterscheidet und zu Spannungen im Team fiihrt. RLP 1.2 hin-
gegen verbindet negative Beziehungen zwischen den Aussagen nur wechselseitig. Alle
Aussagen, die so verbunden sind, beziehen sich auf Aussagen, die nicht direkt mit ih-
rer Person oder der Beziehung zu SP 1.1 zu tun haben, sondern sich auf Aspekte bezie-
hen, die von RLP 1.2 nicht beeinflussbar sind. RLP 1.2 findet, dass die ungeniigenden
Ressourcen und Rahmenbedingungen sich wechselseitig negativ auf das Kerngeschift
auswirken. Dies bedeutet, dass die nicht vorhandene Energie fiirs Kerngeschift sich so
negativ auf die Ressourcen auswirkt, dass diese eben angepasst werden miissen, indem
die gemeinsamen Stunden nicht so eingesetzt werden, wie eigentlich vorgesehen. Wei-
ter wird die ungleiche Bezahlung der beiden Lehrpersonen infolge ihrer Funktionen
als negativer Einflussfaktor wahrgenommen. Die sonst als ,,optimal“ erlebte Konstitu-
tion der beiden, dass beide Lehrpersonen sowohl die Rolle als Regellehrperson wie
auch die der Sonderpiadagogin bzw. des Sonderpadagogen innehaben, wird aufgrund
der Lohndifferenz negativ beeinflusst, was wiederum negativ zuriickspiegelt auf die
intendierte Rollenteilung. Diesen letzten Aspekt nennt nur die Regellehrperson. Das
erstaunt wenig, da sie es ist, die sich hier wegen der dusseren Bedingungen ungerecht
behandelt fiihlt. Vergleicht man die beiden Strukturbilder miteinander, fillt die Dif-
ferenz zwischen den beiden Lehrpersonen innerhalb des Konstrukts soziale Prozesse
auf: Uber 42% aller Relationen, die RLP 1.2 in ihrem Strukturbild gelegt hat, sind
wechselseitig positiv und beziehen sich auf soziale Prozesse. Sie betont einerseits in
ihren Aussagen die speziellen Gegebenheiten ihres Teams (z.B. ,es ist optimal RLP
und SP zu sein“) und anderseits den kollegialen Umgang miteinander, der fiir sie ein
»respektvoller Umgang® ist, und weist darauf hin, dass man sich infolge des gegensei-
tigen Vertrauens ,nicht iibergangen® fithlt und ,,zweitrangig® vorkommt. Der Bereich
soziale Prozesse von RLP 1.2 beinhaltet je rund 12% positiv einseitige wie positiv wech-
selseitige Relationen. Thr Strukturbild ist aber differenzierter mit vielen Aussagen, die
leicht unterschiedliche Aspekte betonen. Sie beschreibt etwa ihre Teamarbeit als ,wie
in einer Ehe®, was sie mit ,,respektvoller Umgang“ und ,,es menschlich sehr gut haben®
weiter differenziert. SP 1.1 dussert sich diesbeziiglich nur mit einer Aussage ,soziale
Chemie, [tolerant sein]® die er auch nur einseitig mit ,,Zusammenarbeit geling gut® in
Verbindung bringt.

Betrachtet man die Vernetztheit der beiden Strukturbilder, sind die bedeutends-
ten Unterschiede im Bereich soziale Prozesse auszumachen, der iiber 42% der positiv
reziproken Relationen ausmacht. Dieser Bereich kann bei RLP 1.2 als differenzierter
betrachtet werden als bei SP 1.1. Dieser Eindruck bestitigt sich auch beim Betrachten
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der graphischen Anordnung: Wahrend im Strukturbild von SP 1.1 alle Elemente im
Strukturbild, die von sozialen Prozessen ausgehen (einseitig) direkt und nur innerhalb
des Konstrukts verkniipft sind, sind bei RLP 1.2 diese Verbindungen teilweise indirekt
und auch tber Elemente aus anderen Konstrukten sichtbar. Das Element von sozialen
Prozessen wie etwa ,sorgsam“ miteinander umzugehen wird so indirekt positiv von
Wertvorstellungen wie ,,tolerant sein“ beeinflusst und hat so im Verstindnis von RLP
1.2 auch etwas mit ihr als Person zu tun.

Team 2

Die Zahl der vorhandenen Relationen unterscheiden sich in den drei Strukturbildern
mit total 59 (RLP 2.1), 141 (SP 2.3) und 415 (SP 2.2) erheblich. Betrachtet man jedoch
die drei Bilder hinsichtlich ihrer prozentualen Abbildung der Relationen bzw. Konst-
rukte, zeigt sich eine besonders bedeutsame Differenz im Konstrukt soziale Prozesse.
Wiahrend bei SP 2.3 iiber 65% ihrer Aussagen einseitig positive Einfliisse auf andere
Elemente von Kooperation haben, ist dies bei den anderen Lehrpersonen nur in etwa
3% ihrer Elemente der Fall. Dagegen sehen letztere in 11% (RLP 2.1) und 38% (SP 2.2)
die sozialen Prozesse in wechselseitig positiver Beziehung zu anderen Aspekten von
Kooperation. Die sozialen Prozesse sind bei allen drei insofern bedeutsam, als viele
Aussagen diesem Konstrukt zugeordnet werden konnen und sich die drei Lehrperso-
nen lediglich in der Vernetzung ihrer Aussagen unterscheiden.

65.25% aller Verbindungen im Strukturbild von SP 2.3 sind positive Relationen, die
von sozialen Prozessen ausgehen und andere Aspekte von Kooperation positiv beein-
flussen. Dies sind etwa Aspekte, welche die Lehrperson als Gliicksfaktoren (,,die Che-
mie“ und ,die Kommunikation®) bezeichnet, die zwar einerseits als gegeben betrach-
tet werden konnen, die sie aber in ihrer Vorstellung von Kooperation als ,eine Ehe
oder WG* in der eine ,grosse Loyalitit“ auch gewisse Gestaltungsspielraume aufweist
respektive diese sich entwickeln konnen. ,,Eine gemeinsame Sprache haben® wirkt sich
ihrer Meinung nach direkt aus auf die teilweise unterschiedlichen Vorgehensweisen
oder Funktionen von Regellehrpersonen und Sonderpidagoginnen und Sonderpa-
dagogen. Es kann vermutet werden, dass sie das Bild einer (Ehe-)Gemeinschaft ver-
innerlicht hat, da sie dieses Element zuoberst und iiber allen anderen Elementen in
ihrem Strukturbild platziert hat und das indirekt mit beinahe allen anderen Elementen
verbunden ist. Mehrere einseitig negative Aussagen sind verkniipft mit Aussagen zu
Personlichkeit und Werten was zum Ausdruck bringt, dass etwa konzeptionelle Ele-
mente, die von ihr als kooperationshinderlich erlebt werden, sich auf ihre Wahrneh-
mung der eigenen Person auswirken, wie etwa ,,sich angegriffen fithlen“ oder dass die
konzeptionell starke Betonung der ISF-Kinder dazu fithren konnte, dass sie als ,,SP
manchmal ein zu grosses Verstandnis“ hat. Hinsichtlich Personlichkeit und Werte ver-
bindet SP 2.2 mehr Aussagen als ihre Kolleginnen entweder einseitig positiv (10%)
oder positiv reziprok (18%). Betrachtet man ihr Strukturbild inhaltlich, ist ersichtlich,
dass sie vier Aussagen, die sie alle unter ,meine Bereitschaft“ subsumiert, nur einsei-
tig positiv mit der praktischen Umsetzung im Unterricht in Verbindung bringt. Dies
kann so interpretiert werden, dass sie ihre eigene Person, respektive ihre Bereitschaft
einerseits als zentral fiir eine gelingende Kooperation betrachtet und anderseits sich
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auch bewusst ist, dass zwar systembedingte Ressourcenmangel vorliegen, die sich ihrer
Ansicht nach negativ auf die Teamarbeit auswirken, sich aber auf Aspekte fokussiert,
die sie auch tatsdchlich aufgrund ihrer Person bzw. ihres Verhaltens mitgestalten und
ggf. verandern kann. Einige von aussen vorgegebenen Faktoren, wie das Wegfallen des
sogenannten Doppelmorgens® wegen der Anwesenheit einer der Sonderpddagoginnen,
betrachtet sie als (einseitig) hinderlich fiir Kooperation. Sie kritisiert einem Mangel
an Ressourcen, und es fehlt ihr auch eine (gemeinsame) Weiterbildung. Beide Aspekte
bringt sie wihrend der kommunikativen Validierung als neue Aspekte in ihr Struk-
turbild ein. Es kann davon ausgegangen werden, dass ihr diese Aspekte wichtig sind.
Grundsitzlich verbindet sie viele Aussagen wechselseitig positiv: Thre Wiinsche stehen
in reziprokem Zusammenhang mit der Beziehungsebene zu den anderen im Team,
dem anzustrebenden Konsens, der Rollenverteilung sowie der praktischen Umsetzung.
Thre Wiinsche (,,ich habe die Vision, dass wir ein echtes Dreamteam werden®) und ihre
Bereitschaft ,,sich auf Neues einlassen“ und ,,Konflikte auszutragen® wirken sich ihrer
Ansicht nach direkt positiv auf die Teamarbeit aus. Die Beziehungsebene scheint zen-
tral, und steht fiir sie in engem Zusammenhang zu ihren eigenen Wiinschen, die sie
an die Teamarbeit hat, wie beispielsweise eine ,gemeinsame Vision“ zu haben und die
gemeinsamen Ziele moglichst so zu erreichen, dass es fiir alle im Team stimmt, was sie
hier mit dem anzustrebenden , Konsens“ betont. Sie betrachtet die Beziehungsebene
differenziert und zeichnet im Strukturbild nicht nur wechselseitig positive, sondern
auch wechselseitig negative Relationen hin zur gelingenden ,Teamarbeit® ein.

Eine weitere bedeutsame Differenz in den Strukturbildern ist innerhalb des Konst-
rukts Planung des gemeinsamen Unterrichts auszumachen. Reziprok positiv verkniipfte
Aussagen in diesem machen bei RLP 2.1 24% aller Verbindungen aus, wihrend die bei-
den anderen nur 7% (SP 2.2) bzw. gar keine (SP 2.3) wechselseitigen Verkniipfungen
machen. Die vielen wechselseitig positiven Verkniipfungen von Aspekten der gemein-
samen Planung im Strukturbild von RLP 2.1 kénnten darauf hinweisen, dass sie ein
ziemlich differenziertes Bild von ,,Planung des gemeinsamen Unterrichts“ hat. Es sind
mehrere Aussagen, die sich wechselseitig positiv mit auf die sozialen Prozesse auswir-
ken: So verbindet sie Kosten-Nutzen-Aspekte (,es war am Anfang eine Riesenarbedit,
aber es lohnt sich®) und Aussagen des Bereichs soziale Prozesse (,spontan sein®) wie
auch Aspekte der personlichen Wertvorstellungen (,die SHP sehen etwas auch noch
von einem anderen Blickwinkel®) reziprok mit der Planung des gemeinsamen Unter-
richts. Die gemeinsame Planung mit den Sonderpadagoginnen scheint fiir ihre Arbeit
zentral und in Abhéngigkeit von ganz unterschiedlichen Bereichen zu sein, wobei es

26 Als Doppelmorgen wird ein Vormittag bezeichnet, an dem zwei Regellehrpersonen die
Klasse gemeinsam unterrichten. Der Doppelmorgen steht allen Kindergérten in Basel-Stadt
zur Verfigung (mit Ausnahme von kleinen Klassen mit weniger als 12 Kindern oder Inte-
grationsklassen) unabhingig von der Anzahl an Kindern mit besonderen Bediirfnissen oder
Nicht-Muttersprachlerinnen und -sprachlern. Beim Doppelmorgen handelt es sich nicht
(wie hidufig filschlicherweise vermutet) um eine zusatzliche Fordermassnahme, sondern
um eine Kompensation des bis Ende der 1990er Jahre tiblichen und an vier Nachmittagen
durchgefiihrten Halbklassenunterrichts, der infolge der Umstellung der Blockzeiten auf zwei
Nachmittage gekiirzt wurde. Ist wie hier téglich eine zweite Lehrperson anwesend, fillt der
Doppelmorgen ersatzlos weg.
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ihr besonders wichtig ist, ein gemeinsames padagogisches Konzept zu haben (,,die pa-
dagogischen Ansichten miissen eine Basis bilden®). Dies driickt sie auch dadurch aus,
dass sie diese Aussage mit der detaillierten gemeinsamen und schriftlichen Planung
zu Beginn des Schuljahres verbindet, in der es nicht nur um Ablaufe und Inhalte des
Unterrichts geht, sondern auch um ein gemeinsames Verstindnis von Unterricht:

»Anfang SJ sitzen wir zusammen und schreiben die wichtigsten Pfeiler auf. Schrit-
te die man machen will, padagog. Ansichten, Regeln, Ablaufe, Struktur des Mor-
gens“ (RLP 2.1, Z. 48).

Zusammenfassend sind die Vernetzungen der Strukturbilder dieses Teams geprégt von
Unterschieden in der Differenziertheit innerhalb des Konstrukts soziale Prozesse, wo-
bei sich die beiden Sonderpidagoginnen darin deutlicher untereinander als von der
Regellehrperson unterscheiden. Fiir SP 2.3 gehen von vielen sozialen Prozessen positive
Einfliisse aus hin zu anderen Aspekten von Kooperation, wihrend hier SP 2.2 viele
verbindet. SP 2.2 geht zudem stérker als die beiden anderen von ihrer Person, ihrer
(wie sie es nennt) ,Bereitschaft® aus, der sie einen positiven Einfluss auf die Koope-
ration zuschreibt. Der Bezug auf sich als aktive Mitgestalterin dieses Prozesses konnte
ihre Situation als Teamjiingste widerspiegeln. Sie arbeitet erst seit einem Jahr in diesem
Team, wiahrend die anderen schon drei Jahre zusammenarbeiten. Vielleicht ist sie des-
halb stirker bemiiht, sich einzubringen und ist sich bewusst, dass es auch an ihr und
ihrem Engagement liegt, wie sich die Kooperation entwickelt.

Team 3

Als erstes fallt auf, dass beziiglich der Anzahl von Relationen eine beachtliche Dif-
ferenz in den Strukturbildern besteht: RLP 3.1 setzt 21 Relationen, SP 3.2 deren 259.
Weiter féllt auf, dass nur eine einzige (positiv) reziproke Beziehung im Strukturbild
von RLP 3.1 existiert, und SP 3.2 keine einzige solche Relationen verwendet. Da RLP
3.1 mit 21 am wenigsten Relationen der Untersuchungsgruppe fiir ihr Strukturbild ver-
wendet, fillt diese eine Relation, welche die Aussage ,Nachbereitung ist wichtig, sonst
kann ich nicht weiterarbeiten“ (Konstrukt Planung des gemeinsamen Unterrichts) mit
»den Plan habe ich schon akribisch genau gemacht und die SP iibernimmt es sozu-
sagen 1:1“ (Konstrukt Struktur der Kooperationspraxis) verbindet, prozentual stark ins
Gewicht. Da die Beziehung reziprok ist, wird sie fiir beide Konstrukte gezahlt und ent-
spricht 9.52%. Weitere bedeutsame Unterschiede sind im Bereich Personlichkeit und
Werte zu sehen. Dort legt RLP 3.1 28.57% ihrer einfach positiven Verbindungen, also
fast doppelt so viele wie ihre Kollegin SP 3.2, die 14.26% legt. Auch beziiglich der ein-
seitig negativen Beziehungen ihrer Aussagen, weist das Strukturbild von RLP 3.1 mit
23.81% deutlich weniger Relationen auf als jenes von SP 3.2 mit 50.71% und auch hier
sind es bei RLP 3.1. mehr Verbindungen (19.05%), die sie von Elementen des Bereichs
Personlichkeit und Werte hin zu anderen legt, als dies SP 3.2 (14.46) tut. Anders gesagt
gehen im Strukturbild von RLP 3.1 beinahe 50% der negativen Einfliisse von Aussagen
aus Personlichkeit und Werte aus. Das Strukturbild der Regellehrperson ist gepragt von
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vielen einfach positiven Verbindungen (66.66%), wihrend jenes der Sonderpadagogin
rund 50% einfach positive und 50% einfach negative Relationen aufweist.

RLP 3.1 geht in ihren Vorstellungen stark von ihren Stirken und Schwichen aus.
Zuoberst in ihrem Strukturbild positioniert sie die Aussage:

»Liebe zu den Kindern ist eine Voraussetzung.“

Diese Aussage scheint graphisch tiber dem ganzen Strukturbild zu stehen und sie ist
so als Voraussetzung dafiir zu verstehen, dass sich die Liebe zu den Kindern in ihrem
Verstdndnis positiv auswirkt auf andere ihr fiir Kooperation wichtige Eigenschaften
oder Verhaltensweisen wie ,weitsichtig®, ,sehr flexibel sein®, ,Spontanitit®, aber auch,
dass man Dinge ,annehmen [konnen muss] von der LP, spiirsam® sein®. Dass die
Beziehung der beiden Lehrpersonen zueinander nicht besonders gut ist, wird daran
deutlich, dass RLP 3.1 sich als ,Einzelkimpfer bezeichnet (und dies als hinderlich
betrachtet). Sie wirde viel lieber (wie friher) allein arbeiten, und es erstaunt nicht,
dass ihr Einzelkdmpfertum auch im Strukturbild negativ verbunden ist mit der Aus-
sage ,Herausforderung, es mit so vielen Personen auszuhalten® Sie akzeptiert zwar die
Kooperation, ist aber nicht gliicklich damit, da es fiir sie viel Aufwand im personlichen
Bereich bedeutet, da sie offenbar andere Werte vertritt als ihre Kollegin. So wére es fiir
sie eine ,Entlastung® wenn die Kinder separativ unterrichtet wiirden. RLP 3.1 driickt
dies so aus:

»[...] heilpadagogisch wiirde fiir mich heissen, draussen nach eigenem Programm
zu sehen, was fehlt bei diesen Kindern.“

Die vielen einseitigen Verkniipfungen, die mehrheitlich von Aussagen im Bereich
Personlichkeit und Werte ausgehen und die beinahe inexistenten Verbindungen von
Aussagen, welche die sozialen Prozesse abbilden, konnten darauf hindeuten, dass sie
ihre eigene Position zwar durchaus differenziert beschreiben kann, sich jedoch wenige
Gedanken dariiber macht, dass ihre Werte, Einstellungen und Verhaltensweisen Aus-
wirkungen haben konnten auf die Kooperation. Sie vertritt ihre Position, erachtet die
Kooperation als Biirde und scheint sich wenig bewusst zu sein, dass Kooperation von
sozialen Prozessen (die gestaltbar sind) gepragt ist. Zudem wirke sich die Koordina-
tion, die ,vielseitig und aufwéandig® ist, ebenfalls negativ auf die erwartete ,,Entlastung®
aus. Etwas tiberraschend zeichnen jedoch beide Lehrpersonen Relationen ein, die von
Verinderungen und Lernen ausgehen: RLP 3.1 betrachtet die Herausforderung, dass sie
mit ,,s0 vielen Personen“ zusammenarbeiten muss, als Ursache dafiir, dass sie gelernt
hat ,,Akzeptanz [zu] entwickeln fiir eine andere Personlichkeit® und dass sie ,viel im
Zwischenmenschlichen® gelernt hat. Auch ihre Kollegin verkniipft eine dhnliche Aus-
sage, geht aber eher von der Sache als der Person aus und sagt, dass sie es als Voraus-
setzung betrachte, dass man infolge der Kooperation ,,Sachen von einer anderen Seite
anschauen® kann.

27 Dialekt fir feinfiihlig.
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Die negativen Verkniipfungen sind bei SP 3.2 iiber alle Konstrukte verteilt, mit
Ausnahme von Nutzen, wobei vor allem Relationen beziiglich der sozialen Prozes-
se (17%) und Planung des gemeinsamen Unterrichts (8%) bedeutsam sind, da ihre
Kollegin in diesen Bereichen gar keine Verbindungen oder weniger davon herstellt.
Graphisch gruppiert sie Aussagen zu vier Unterkategorien so, dass zwei dieser Unter-
kategorien (,,So lduft es bei uns“ und ,Voraussetzungen®) die Unterkategorie ,,Person-
liches Befinden“ sowohl positiv wie auch negativ beeinflusst. Der Bereich ,,So lduft es
bei uns“ bildet die aktuelle Situation ab, die sich sowohl positiv wie auch negativ auf
ihr ,personliches Befinden® auswirkt. Im Vergleich zu ihrer Kollegin, die stérker ihre
eigene Personlichkeit (z. B. ihre Darstellung als ,,Einzelkdmpfer®) fiir die Qualitét ihrer
Kooperation verantwortlich macht, betrachtet SP 3.2 die fiir sie unbefriedigende Situ-
ation als Ergebnis aus den Voraussetzungen und der aktuellen Situation, die Aspekte
aller Konstrukte mit Ausnahme von Nutzen beinhalten und nicht nur primér wegen
der Personlichkeiten der beiden Lehrpersonen.

Zusammenfassend gewinnt man den Eindruck, dass RLP 3.1 insbesondere Aspek-
te ihrer Personlichkeit und ihre Haltung, dass sie es schwierig findet mit ,s0 vielen
Personen® zusammenzuarbeiten, als Grund fiir die unbefriedigende Kooperation be-
trachtet. Zudem wiinscht sie sich infolge der Kooperation eine Entlastung, was aber
wegen der fiir sie aufwiandigen Koordination nicht eintrifft. SP 3.2 vernetzt etwas dif-
ferenzierter und verbindet Aspekte der meisten Konstrukte miteinander, so dass ihr
Strukturbild eine vielseitigere Vernetzung aufweist. Es treffen zudem zwei unterschied-
liche Annahmen und Erklarungsmuster fiir die ungentigende Qualitéit der Kooperation
aufeinander, indem RLP 3.1 primér von Personeneigenschaften spricht, und fiir SP 3.2
dies das Ergebnis von vielen unterschiedlichen Aspekten ist.

Team 4
Betrachtet man die beiden Strukturbilder, zeigt sich, dass diese sich erheblich unter-
scheiden, wenn man nur die Anzahl Vernetzungen der Aussagen betrachtet: SP 4.1
verwendet nur gerade 41 Relationen und RLP 4.2 mit 443 rund viermal so viele. Zu-
dem scheint auf den ersten Blick das Strukturbild von SP 4.1 mit den vier unverbun-
denen Unterkategorien wenig differenziert im Vergleich zu den vielen Verbindungen
und Gruppierungen, die RLP 4.2 vorgenommen hat. Analysiert man nun jedoch jedes
Strukturbild hinsichtlich der prozentualen Verteilung der unterschiedlichen Relatio-
nen, stellt man fest, dass die Differenzen iiberraschend klein sind und die Gewichtung
der Relationen ausgehend von den jeweiligen Konstrukten ziemlich dhnlich sind und
sich bei den einseitigen Verbindungen weniger als 5% voneinander unterscheiden.
Weiter verwenden beide Lehrpersonen mehrheitlich positiv reziproke Beziehungen
zwischen ihren Aussagen und betrachten die Einfliisse auf Kooperation als wechsel-
seitig. Grundsitzlich beeinflussen nur wenige Aspekte die Kooperation negativ (SP 4.1:
4.88%; RLP 4.2: 5.76%). Innerhalb der positiven reziproken Relationen gibt es leichte
Unterschiede, wobei diese vor allem in den Bereichen Struktur der Kooperationspraxis
(SP 4.1: 14.63%; RLP 4.2: 4.88%) und bei den sozialen Prozessen (SP 4.1: 7.32%; RLP
4.2: 18.40%) bedeutsam sind.
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Wie sie ihre Kooperation gestalten, spiegelt sich wider, wenn RLP 4.2 ,Projekt-
woche, Wandertag, Lager” mit Elementen, die er als ,Grundstruktur der Gespriche
[untereinander] und Inhalte bezeichnet und damit meint, diese ausserschulischen
Lernanlédsse begiinstigten es ,einander gegenseitig Inputs, Informationen [zu] geben®,
wobei er diese ,,Inputs® dann wiederum als ,,Entlastung fiir [...sich] als Klassenlehrer®
erlebe. Beziiglich der sozialen Prozesse wird die Wertschitzung deutlich, die er von
SP 4.1 erlebt. Er bezeichnet etwa ,eine wahnsinnige Offenheit und Flexibilitit“ und
»schitzen was SP macht“ als ,Grundwerte®, die sich auf seine ,padagogischen Ideen
und Uberzeugungen® positiv auswirkten, auf die ,,Grundstruktur der Gespriche und
somit auf die Qualitit der Kooperationspraxis und ebenso, dass diese sozialen Prozesse
dafiir mitverantwortlich seien, dass er sich als Klassenlehrer entlastet fiihle.

Interessant ist zudem, dass beide Lehrpersonen Im Bereich Verdnderungen und
Lernen 9.76% (SP 4.1) und 6.65% (RLP 4.2) positiv reziproke Verbindungen einzeich-
nen. Diese Werte sind innerhalb der Untersuchungsgruppe vergleichsweise hoch und
tauchen bemerkenswerterweise in beiden Strukturbildern dieses Teams auf.

Fir SP 4.1 ist entscheidend, dass eine ,Klarheit [und das Gesprich untereinander,
Anm. A.M.]“ vorhanden ist, woraus sich dann auch eine Losung ergeben kann. Im
Strukturbild ist diese Klarheit zwar nicht direkt mit der Losungsfindung verbunden,
sondern damit, dass sich die Klarheit direkt auf sein Verhalten ,ein bisschen strikter
[zu] sein auswirkt. Diese Stricktheit hat er, wie er sagt, von RLP 4.2 gelernt. Im Struk-
turbild, vernetzt mit Aussagen zu festgestellten Verdnderungen, sind jedoch Aussagen
zu Austauschgesprachen zu finden, welche die Unterrichtspraxis abbilden:

»Schiilerbeobachtung, eine kurze Evaluation lduft’s oder nicht?“

und

»[...] sich moglichst schnell iiber Beobachtungen austauschen und Anregung ge-
ben.®

Beide Aussagen bringt er in Zusammenhang mit ,.eine[r] Losung finden, an die viel-
leicht am Anfang keiner von beiden gedacht hat, wobei sich die Losungsfindung wie-
derum positiv auswirkt auf den erneuten Austausch iiber Beobachtungen und deshalb
reziprok verbunden ist. Auch sein Tandempartner RLP 4.2 verkniipft Aussagen iiber
Verinderungen und Lernen mit Aspekten der Unterrichtspraxis. Er stellt bedeutsame
Verianderungen her, dass er

»von der Einstellung her gelassener
wurde, und

»gewisse padagogische Ansichten®

tibernommen habe. Dies wirkt sich auf seine Wahrnehmung aus, wie er die (vor-
wiegend separative) Forderung betrachtet. Obwohl er immer noch ein Verfechter des
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separativen Ansatzes ist, hat sich seine Vorstellung von Forderunterricht infolge der
Kooperation verdndert:

»Es gibt verschiedene Formen wie der SP arbeiten kann, es nimmt kein Kind
Schaden, wenn es 3-4h / Woche nicht in der Klasse ist.*

Einerseits betont er den Nutzen der Separation, anderseits sagt er, es gdbe unterschied-
liche Formen, und somit Alternativen zur separativen Férderung, wie Kinder vom
Sonderpadagogen gefordert werden konnen. Infolge seiner Erfahrungen scheint sich
seine Einstellung diesbeziiglich also zu verandern.

Als Fazit kann, obwohl die beiden Lehrpersonen deutlich unterschiedlich stark ver-
netzte Strukturbilder legten, nicht davon ausgegangen werden, dass jenes von SP 4.1
sich qualitativ vom Bild seines Kollegen RLP 4.2 bedeutsam unterscheidet. Wihrend
RLP 4.2 zwar deutlich mehr Relationen legt als SP 4.1, sind beide in der Verteilung
der Relationen zu den sieben Konstrukten ziemlich dhnlich. Zudem werden bei bei-
den Aussagen, die den Bereich Lernen und Entwicklung begiinstigen, ebenfalls dhn-
lich positioniert. Diese Ahnlichkeiten kénnten darauf hinweisen, dass ihre Subjektiven
Theorien dhnliche Strukturen aufweisen. Sie haben zwar inhaltlich andere Positionen
beztiglich Unterrichtsfithrung und personlichen Wertvorstellungen, kennen diese je-
doch voneinander und haben eine dhnliche Vorstellung davon, welche Aspekte wie
voneinander abhdngen bzw. was fiir ihre Kooperation eher forderlich oder hinderlich
ist.

Team 5

Die beiden Lehrpersonen unterscheiden sich hinsichtlich der Anzahl von Relationen
primér darin, dass RLP 5.1 mit 64.91% aller Verbindungen mehrheitlich wechselseitige
Relationen legt und SP 5.2 ausschliesslich einseitige, von denen bis auf eine, alle ver-
bundenen Aussagen einseitig positiv zu anderen stehen. Zwischen den Konstrukten
zeigt sich die bedeutsamste Differenz bei soziale Prozesse, wobei auch hier gilt, dass
RLP 5.1 wechselseitig und SP 5.2 nur einseitige Verbindungen herstellt. Betrachtet man
die Aussagen inhaltlich und analysiert wie die Aussagen verbunden sind, zeigt sich,
dass es zwei zentrale Aussagen gibt, die aus Sicht von RLP 5.1 bedeutsam mit anderen
Aspekten verkniipft sind. Es sind die beiden:

»Wir ziehen miteinander am gleichen Strick“ und der ,Verantwortung[, welche sie
als Regellehrperson zu tragen hat, Anm. A.M.].“

Beide Aussagen sind mit mehreren anderen aus dem Bereich soziale Prozesse ver-
bunden und verdeutlichen das Dilemma, in welchem RLP 5.1 steckt, um eine fur sie
befriedigende Kooperation umzusetzen. Sie spricht einerseits davon, dass ,,das Kind
[etwas] verpasst [...], das [... sie] mit ihm nacharbeiten muss“ wenn die Sonderpéd-
agogin mit einem Kind separativ arbeitet, und anderseits ,haftet vieles“ an ihr, wobei
dies wiederum dazu fithrt, dass sie sich fur vieles verantwortlich fiihlt. In dieser Ver-
antwortung, die sie als Regellehrperson trigt, bezeichnet sie sich als ,Herrscher® und
formuliert:
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»[...] einen grosseren Stellenwert in der Klasse haben, manchmal fast wie ein
Herrscher.“ (RLP 5.1, Z. 84)

Weiter zeigt sich ihr Dilemma darin, dass sie die Aussage ,wir ziehen miteinander
am gleichen Strick® zentral in ihrem Strukturbild positioniert und in Zusammenhang
stellt mit der zu tragenden ,Verantwortung® Einerseits sei es schwierig den ,Gesamt-
tiberblick [zu] haben versus sich einem Kind widmen konnen® oder ,schwierig, die
Arbeiten der Kinder zu kontrollieren (wenn sie nicht bei ihr im Unterricht sind), und
anderseits erhdlt man den Eindruck, dass sie gerne gewisse Arbeiten abgeben mochte.

Das Strukturbild von SP 5.2 wirkt mit den ausschliesslich einseitigen Relationen
weniger differenziert. Zudem ist beinahe ein Viertel der Aussagen gar nicht verkntipft,
unter anderem auch mehrheitlich die Aussagen, die in den Bereich Verdinderungen und
Lernen fallen. Bezeichnend dafiir, dass die Aussagen in ihrem Strukturbild wenig dif-
ferenziert miteinander verkniipft sind, subsumiert sie den ,,Riickblick einmal im Jahr,
den sie zusammen mit RLP 5.1 durchfiihrt, unter ,,muss halt sein® Somit erstaunt es
nicht, dass sie auch keine Zusammenhinge oder Auswirkungen sieht, die infolge eines
solchen Austausches die Kooperation beeinflussen konnten. Zentral in ihrem Struktur-
bild ist die Aussage:

»1x Woche sage ich ihr und sie mir, was sie vor hat nachste Woche, was sie froh
ware, was ich machen wirde.

Es gibt weitere Aussagen, die ebenso eher darauf hinweisen, dass sie sich gegenseitig
informieren, als dass es zu einem Austausch und einem Gesprich tiber Beobachtungen
kdme. Man gewinnt den Eindruck, dass sie sich klar voneinander abgrenzen. Sie sagt
dann auch, dass ,wir lassen einander machen” positiven Einfluss habe auf diesen wo-
chentlichen Informationsaustausch.

Die Strukturbilder sind also insbesondere beziiglich der reziproken Beziehungen
zwischen einzelnen Aussagen unterschiedlich. RLP 5.1 scheint ein differenziertes Ver-
standnis zu haben, scheint mit ihrer Verantwortung der Klasse (und moglicherweise
auch ihrer Kollegin) gegeniiber zu kampfen, was sich darin zeigt, dass einige Aussagen
dieses Dilemma beschreiben und auch strukturell abbilden. Das Strukturbild ihrer
Kollegin hingegen ist deutlich weniger komplex und beziiglich der sozialen Prozesse
einseitiger gestaltet. Sie betont primir die Abgrenzung ihrer Arbeit und den gegen-
seitigen Informationsaustausch.

Team 6

Die drei Strukturbilder dieses Teams unterscheiden sich beziiglich der Anzahl der
verwendeten Relationen beachtlich. Im Strukturbild von RLP 6.1 sind es 72, bei RLP
6.2 total 286 und bei SP 6.3 sogar 751 Relationen, was dem hochsten Wert der Unter-
suchungsgruppe entspricht. Alle drei Lehrpersonen haben versucht, ihre Aussagen in
eine fiir sie stimmige Ordnung zu bringen, indem sie Aussagen gruppiert, umrahmt
und mit Oberbegriffen wie ,,SP-Unterstiitzung“ oder ,Erwartungen, Aufgaben der
SHP® bezeichnet haben. Die Differenzen der verwendeten Relationen sind darauf
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zuriickzufithren, dass RLP 6.1 ihre gruppierten Aussagen nicht miteinander vernetzt,
sie stehen alle isoliert voneinander und scheinen so fiir sie wenig Zusammenhang zu
haben. Die beiden anderen Lehrpersonen vernetzen diese Teilbereiche ihrer Struktur-
bilder, jedoch auf unterschiedliche Weise.

Werden die Strukturbilder hinsichtlich der Verteilung der unterschiedlichen Rela-
tionen untersucht, fallen die vielen negativen Relationen im Strukturbild von RLP 6.1
auf. Sie verwendet genau gleich viele positive wie negative Relationen, wihrend die
beiden anderen auf deutlich weniger negative Relationen kommen (RLP 6.2: 14.95%,
SP 6.3: 13.18%). Inhaltlich sind es die wahrgenommenen und von RLP 6.1 so be-
zeichneten Unterschiede zwischen Regellehrpersonen und Sonderpddagoginnen und
Sonderpddagogen, die sie alle negativ miteinander vernetzt. Im Zentrum steht hier die
Aussage: ,,Es ist meine Klasse, ich fithle mich total fiir diese verantwortlich® Dahinter
steht, dass sie sich viel Mithe gebe und sich viele Gedanken zu jedem einzelnen Kind
mache, was sie so von der Sonderpddagogin nicht spiire (,,sie kann ein bisschen arbei-
ten kommen und dann wieder gehen®) und dies mit einer negativen Relation inner-
halb des Konstrukts soziale Prozesse als Hindernis fiir eine gute Kooperation zum Aus-
druck bringt. Eine weitere bedeutungsvolle Aussage, die ebenfalls hdufig mit anderen
Aussagen negativ verkniipft ist, ist die folgende:

»Es ist nicht klar, wieviel Zeit sie genau aufwenden muss; wir miissen einfor-
dern.“*

Sie verkniipft mit der obigen Aussage einerseits den gesamten von ihr als ,Kindergar-
ten-Alltagsrelevanz® bezeichneten Bereich und meint damit, wie die Kooperation wéh-
rend des Unterrichts ablduft (z.B. ,,wir schauen von Mal zu Mal, was sie anschauen soll
und besprechen uns kurz®), aber auch ihre eigenen Wiinsche wie ,,ich wiirde mir mehr
Austausch wiinschen®. Anderseits hat fiir sie die Unklarheit in welchem Umfang die
Sonderpiddagogin zur Verfiigung stehen soll, negative Auswirkungen auf den ganzen
Bereich der Aufgabenklarung und ,was wichtig fiir die Zusammenarbeit ist“. Offenbar
scheint ihr einiges nicht oder zu wenig geklart zu sein.

Das Strukturbild von RLP 6.2 ist in 14 Untergruppen unterteilt, die alle irgendwie
miteinander in Zusammenhang stehen. Als Relationen verwendet sie hauptsichlich
positive. Diese verteilen sich so Uiber die Konstrukte, dass keine bedeutsamen Unter-
schiede auffallen, und viele Aussagen innerhalb eines Konstrukts mit einer bestimmten
Relation verkniipft wiren. Beziiglich negativer Auswirkungen auf die Kooperation,
sieht sie ihre Schulleitung in der Verantwortung: ,,Die SL hat keine Ahnung wie wir
da so arbeiten; wir sind uns da ein Stiick weit selbst {iberlassen®. Diese Aussage ist am
Rand ihres Strukturbilds platziert und Teil der von ihr definierten Untergruppe ,,Chef/
Fithrung® Es ist auch die einzige Untergruppe, die sie nur negativ mit anderen Aspek-
ten der Kooperation verbindet und so auch keine Einflussmoglichkeiten anderer Be-
reiche sieht, wie etwa den Bereich ,,Planung KiG4 [Kindergértnerinnen, Anm. A.M.]“
Letzterem zugeordnet ist die Aussage ,,Hemmung, sie einzubeziehen®, was in dhnlichen

28 Anmerkung: Mit einfordern meint sie, dass ihr unklar ist, wie viel Zeit SP 6.3 ausserhalb der
Unterrichtszeiten zur Verfiigung steht.
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Worten auch im Strukturbild von RLP 6.1 vorliegt. Im Gegensatz zur RLP 6.1 sieht
RLP 6.2 hier durchaus positive Einflussfaktoren, wie etwa ,einen Teil der Planung zu
dritt machen® Im Strukturbild von RLP 6.2 sind dhnliche Problembereiche der Koope-
ration, wie die unklaren Zustdndigkeiten, abgebildet. Diese werden aber differenzierter
vernetzt, indem auf diese negativ verkniipften Aussagen positive Einfliisse dargestellt
werden, die zudem darauf hinweisen koénnten, dass RLP 6.2 ihre eigenen Handlungs-
spielrdume sieht.

Das Strukturbild von SP 6.3 zeigt eine grosse Untergruppe, die sie nochmals unter-
teilt in die drei Bereiche ,, Férdermde Aspekte fiir die Zusammenarbeit®, ,Organisation/
Austausch® und ,,Konkrete Arbeit im KiGa/mit den Kindern® Diese drei Bereiche sind
alle miteinander reziprok positiv und teilweise einfach positiv vernetzt. Diese Verbin-
dungen der Aussagen sind auch verantwortlich fiir die hohe Anzahl Relationen (total
751). Zwei Aussagen haben einen negativen Einfluss auf die Kooperation. Es sind dies
»Tunnelblick und ,fiese oder destruktive Sachen sagen® Beide sind mit den oben ge-
nannten drei Bereichen wechselseitig negativ verbunden und sind deshalb bedeutsam.
Mit ,,Tunnelblick® meint SP 6.3 Situationen, in denen eine Kollegin so mit einem Kind
umgeht, dass sie den Eindruck bekomme, diese Lehrperson gehe zu wenig auf das
Kind ein. Fiir SP 6.3 steht diese Aussage am Rand ihres Strukturbilds und ist mit vie-
len anderen Aspekten der Kooperation negativ verkniipft, es gibt aber keine positiven
Impulse, diesen ,,Tunnelblick® irgendwie zu verdndern, da keine positiven Relationen
dazu im Strukturbild vorliegen. Méglicherweise sind die von ihr als ,hindernd® be-
zeichneten Aussagen eher utopisch und kommen gar nicht vor in jhrem Team, so dass
sie auch keine Einflussmoglichkeiten in ihrem Strukturbild abbildet.

Betrachtet man die grundsitzliche Verteilung der Relationen, zeigt sich ein dhnli-
ches Bild wie bei RLP 6.2: Auch hier sind keine nennenswerten Unterschiede auszu-
machen, und es werden ebenfalls hauptsichlich positive Relationen verwendet.

Zusammenfassend entsteht der Eindruck, dass sich die Verschiedenheit der drei
Lehrpersonen auch in den Strukturen ihrer Subjektiven Theorien abbildet. Das von
RLP 6.1 eher negativ geprdgte Strukturbild konnte ihre Unzufriedenheit mit dem
Team, respektive der Kooperation mit SP 6.3 aufzeigen, zugleich aber auch wegen der
von ihr so isoliert dargestellten Unterbereiche der Kooperation eine gewisse Distanzie-
rung von den Problemen. Das Strukturbild von RLP 6.2 wirkt differenziert strukturiert
beziiglich der inhaltlichen Bereiche der Kooperation und ausgewogen hinsichtlich der
eigenen Einflussmoglichkeiten, die sie abbildet. Auch sie bildet Problembereiche ab,
scheint in ihren Vorstellungen aber mehr Einflussmoglichkeiten zu sehen als ihre Kol-
legin. Das Strukturbild von SP 6.3 ist ebenfalls ausgewogen beziiglich der Verkniipfun-
gen. Hier stellt sich eher die Frage, weshalb sie die von ihren Kolleginnen genannten
Probleme nicht abbildet, und sie inhaltlich vollig andere Aspekte als negative Einfluss-
faktoren abbildet.
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6.6.3  Fazit Vernetzung der Subjektiven Theorien

Unterschiede in den Strukturbildern lassen sich nicht nur mit der Anzahl der vorlie-
genden Relationen messen. Lehrpersonen kénnen sowohl ein unterschiedlich kohéren-
tes Bild tiber Kooperation haben als auch unterschiedliche Konzepte, die Widersprii-
che und Spannungen zulassen. Kooperationsteams mit dhnlichen Subjektiven Theorien
konnen folglich auf unterschiedlichen Haufigkeitsniveaus ihre Gedanken miteinander
verbinden, aber ihre Gedanken hinsichtlich der Konstrukte dhnlich gewichten. So kon-
nen beispielsweis beide Lehrpersonen dhnliche Schwierigkeiten in ihrer Kooperation
erkennen, diese jedoch unterschiedlich fragmentiert (differenziert) wiedergeben. Es
kann so vermutet werden, dass Lehrpersonen mit stirkerer Fragmentierung hohere
Reflexionskompetenzen aufweisen und ihre Gedanken so starker reflektieren. Analog
zu den Uberlegungen von Abels (2011) kénnten sich hier so die Lehrpersonen in ihren
Tiefen ihrer Reflexionen unterscheiden. Da die Subjektivitit entscheidend ist, wie iiber
eine Situation oder das eigene Handeln nachgedacht wird (Gastager, 2003), konnen
Widerspriiche und Spannungen innerhalb der Kooperationsteams auch Anregung bie-
ten und es konnen Verdnderungsprozesse initiiert werden (Fussangel, 2008).



7.  Diskussion und Ausblick

Lehrpersonen entwickeln im Verlauf ihrer Berufslaufbahn Subjektive Theorien (Dann,
1989). Diese sind bedeutsam fiir das Handeln und die Entscheidungen, da konkrete
Entscheidungen letztlich aufgrund der vorhandenen Subjektiven Theorien getroffen
werden (Gastager, Patry, & Gollackner, 2011). Diese Forschungsarbeit beschiftigte sich
damit, wie Regellehrpersonen und Sonderpidagoginnen und Sonderpddagogen ihre
Kooperation wahrnehmen und welche Aspekte sie wie gewichten und begriinden. Mit
dem entwickelten, mehrdimensionalen Arbeitsmodell wurden in der Analyse der drei
Dimensionen Nutzen (1), Einflussgréssen (2) und zeitliche Verdinderungen / voneinander
lernen (3) Erkenntnisse gewonnen, welche Aspekte der Kooperation sowohl fiir die
Lehrpersonen als auch fiir die Kooperationsteams bedeutsam sind. Weiter ermdoglicht
das Arbeitsmodell, insbesondere durch die Aufschliisselung der Dimension Einfluss-
grossen prizise Beschreibungen der Kooperation eines Teams.

Die Ergebnisse aus Kapitel 6 konnen Antworten darauf geben, welche Subjektiven
Theorien die Regellehrpersonen und Sonderpadagoginnen und Sonderpiddagogen iiber
die von ihnen erfahrene Kooperation haben, und welche Chancen und Herausforde-
rungen sich in ihrer Zusammenarbeit dahinter verbergen. Im Folgenden werden die
Ergebnisse kurz zusammengefasst und interpretiert. Daran anschliessend folgen eine
kritische Reflexion der Methoden und ein Ausblick auf die Bedeutung dieser Studie
fur zukiinftige Forschungsarbeiten.

7.1 Interpretation und Diskussion der wesentlichen Ergebnisse
7.1.1  Vorliegende Subjektive Theorien

Mit der ersten Fragestellung wurde idiosynkratisch untersucht, welche Subjektiven
Theorien tiber ihre Kooperation von den untersuchten Regellehrpersonen und Son-
derpadagoginnen und Sonderpddagogen vorliegen. Es konnte gezeigt werden, dass alle
Lehrpersonen differenzierte Vorstellungen iiber ihre Kooperation haben und dass sich
in ihren Subjektiven Theorien die Besonderheiten der spezifischen Kooperationsteams
mit Struktur-Lege-Verfahren abbilden lassen (vgl. Groeben u.a., 1988; Schlee, 1988).
Dies deckt sich mit den Annahmen von Groeben u.a. (1988), die davon ausgehen,
dass sich dank des Dialog-Konsens-Verfahren nicht nur Situationen und Handlungen
beschreiben lassen, sondern dass auch subjektive Bewertungsperspektiven abgebil-
det werden konnen. Subjektive Theorien bilden primir die individuellen, kognitiven
Strukturen ab (Groeben u.a., 1988; Wahl, 1988). Dies zeigte sich auch in den vorlie-
genden Subjektiven Theorien an der Tatsache, dass die Begriindungen und Gewich-
tungen der fiir die einzelnen Lehrpersonen bedeutsamen Aspekte ihrer Kooperation
unterschiedlich ausfielen. Ich konnte so zeigen, dass es fiir die meisten Lehrpersonen
zwar wichtig ist, dass sie aus ihrer Kooperation einen Nutzen ziehen, dass sie diesen
aber unterschiedlich begriinden. Die Bedeutung dieses Nutzens fiir Lehrpersonen zeigt
sich auch in anderen Forschungsarbeiten (Gebhard u.a., 2014; Maag Merki u.a., 2010;
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Kolbe & Reh, 2008). Einerseits wird Kooperation als sinnstiftend erlebt, und ander-
seits kann so die Arbeitszufriedenheit erhoht werden, was sich moglicherweise positiv
auf eine Burnout Prophylaxe auswirkt. Eine Burnout Prophylaxe kann dann vermutet
werden, wenn Lehrpersonen den Nutzen der Kooperation in einer Entlastung sehen,
um mit den verdnderten Arbeitsanforderungen umzugehen (Bondorf, 2012). Dies auch
wenn Kooperation zunidchst immer eine Mehrbelastung ist (Maag Merki u.a., 2010).
Weiter wurde deutlich, dass die Kommunikationsprozesse und die bestehende Team-
kultur fiir die untersuchten Lehrpersonen zentrale Aspekte der Kooperation sind, um
die sozialen Prozesse abzubilden. Demnach ist fiir alle Lehrpersonen die Beziehungs-
ebene entscheidend und wie sie diese wahrnehmen. Schon Wocken (1988) verweist da-
rauf, dass in der Teamarbeit auftauchende Schwierigkeiten zunéchst auf der sachlichen
Ebene diskutiert und gelést werden miissen. Wird dies nicht, oder nur ungeniigend
getan, besteht die Gefahr einer Verlagerung des Sachproblems auf die Beziehungsebe-
ne (Wocken, 1988; Schulz von Thun, 2015). Innerhalb der sozialen Prozesse im Bereich
der Kommunikation untereinander zeigen sich die Subjektiven Theorien besonders
verschiedenartig in ihren Begriindungen, wobei die meisten Lehrpersonen eine gute
Kommunikation als Gliicksfall betrachten und diese mit gegenseitiger Sympathie in
Verbindung bringen. Ebenfalls innerhalb der sozialen Prozesse zeigen alle Subjektiven
Theorien vielfiltig auf, wie sich die Lehrpersonen die Rollen und Aufgabenteilungen
vorstellen und was ihnen dabei wichtig ist. Dies wird so interpretiert, dass fiir die Ko-
operation zwischen Regellehrpersonen und Sonderpddagoginnen und Sonderpadago-
gen zwar Aspekte wie Rollen- und Aufgabenklarheit in den Subjektiven Theorien vor-
liegen. Aber die wenigsten Lehrpersonen sind sich dartiber bewusst, dass eine solche
Klarheit in Zusammenhang steht mit einer aktiven, gestaltenden Kommunikation und
anderen sozialen Prozessen, zu denen sie als Person etwas beitragen koénnen und die
daher entsprechend stark beachtet werden sollten.

7.1.2  Subjektiv bedeutsame Aspekte einer guten Kooperation zwischen
Regellehrpersonen und Sonderpiadagoginnen und Sonderpadagogen

Die zweite Forschungsfrage untersuchte subjektiv bedeutsame Aspekte guter Koopera-
tion. Zwar gelten Subjektive Theorien als Abbild individueller Strukturen (Wahl, 1988).
Werden diese aber nach einem festgelegten Verfahren in Einzelteile zerlegt, die dann
auf iiberindividueller Ebene wieder zusammengefiihrt werden, ist es moglich auch
deskriptive, quantitative Aussagen zu machen (Patry, 2011b; Birkhan, 1987), um so
Gelingensbedingungen fiir die Kooperation zwischen Regellehrpersonen und Sonder-
padagoginnen und Sonderpadagogen herauszuarbeiten. Die Ergebnisse weisen auf die
besondere Bedeutung der Bereiche Personlichkeit und Werte und soziale Prozesse hin
und werden in den folgenden Abschnitten interpretiert.
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7.1.2.1 Personliche Einstellungen und Werte als Gelingensbedingungen
fiir Kooperation

Aus anderen Forschungsprojekten ist bekannt, dass Kooperation nicht kontextunab-
hingig gelingt (Maag Merki u.a., 2010). Neben institutionellen Rahmenbedingungen,
wie die Unterstiitzung von der Schulleitung (Harazd & Drossel, 2011), das Ausmass
rdaumlicher und besonders zeitlicher Ressourcen, wenn mit mehreren Personen koope-
riert wird (Baumann u.a., 2012a), nennen Maag Merki u.a. (2010) auch das Vorhan-
densein personeller Ressourcen als wichtige Voraussetzung. Diese sind insbesondere
in einem integrativen Unterrichtssetting von Bedeutung. Bei Maag Merki u.a. (2010)
werden auf personeller Ebene die folgenden Aspekte hervorgehoben, die als bedeut-
sam anzusehen sind und Einfluss haben auf die Kooperation unter Lehrpersonen:

- Emotional-motivationale Voraussetzungen der Beteiligten

- Engagement, Bereitschaft, Einstellung und Pflichtgefiihl

Die Analysen zeigten, dass die meisten Lehrpersonen grundsitzlich offen gegeniiber
Kooperation eingestellt sind, und sie gleichzeitig eine Offenheit ihrer Kollegin oder
ihres Kollegen als eine zentrale Gelingensbedingung fiir Kooperation betrachten. Dies
deckt sich mit anderen Befunden, in denen Lehrpersonen gegeniiber Kooperation auf-
geschlossener sind, als gemeinhin angenommen (Soltau & Mienert, 2009; Stommel
u.a., 2015). Allerdings weisen meine Analysen darauf hin, dass einige Lehrpersonen
zwar eine grundsitzliche Offenheit bekunden, in ihren Subjektiven Theorien aber Wi-
derspriiche gefunden wurden. Dies kann einerseits so interpretiert werden, dass Lehr-
personen zwar grundsitzlich bereit sind zu kooperieren, die Kooperation aber nicht
immer auch umgesetzt wird. Entscheidend ist nicht die Intention, sondern die Umset-
zung der Kooperation. Die Umsetzung ist letztlich abhéingig von den subjektiven Nor-
men und der Uberzeugung, sie auch tatsichlich in einer bestimmten Weise umsetzen
zu konnen, da Kooperation vor allem auch von situativen und kontextualen Faktoren
abhingig ist (Asendorpf, 2018). Insofern spielen hier die auch in dieser Studie bemén-
gelten ungeniigenden Ressourcen eine Rolle, sie sind aber nicht allein entscheidend fiir
das Zustandekommen von Kooperation respektive wie diese unter den vorhandenen
Rahmenbedingungen umgesetzt wird. Entscheidend sind die Bezugsgruppen und die
Beziehungen untereinander, hier also das Kooperationsteam. Lehrpersonen orientieren
sich im Team und sofern sie auf das Urteil ihrer Kollegin oder ihres Kollegen Wert le-
gen, entsteht eine subjektive Verpflichtung, sich entsprechend zu verhalten (Asendorpf,
2015.

Wihrend die in den Subjektiven Theorien vorliegenden Einstellungen hinsichtlich
Kooperation zwischen den beiden Berufsgruppen Regellehrpersonen und Sonderpéd-
agoginnen und Sonderpddagogen ungefihr gleich hiufig auftreten, konnte festgestellt
werden, dass Regellehrpersonen im Vergleich zu den Sonderpadagoginnen und Son-
derpddagogen héufiger klarere Erwartungen haben an die Art und Weise der Arbeit
von Sonderpiadagoginnen und Sonderpadagogen. Sonderpadagoginnen und Sonder-
padagogen stecken ihre Erwartungen zuriick oder halten sie bewusst sehr niedrig. Das
kann so interpretiert werden, als dass viele Sonderpiddagoginnen und Sonderpadago-
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gen ihren Auftrag primér darin sehen, die Regellehrpersonen in ihrer Arbeit zu unter-
stlitzen, sie mochten ,dienen®. Das hédngt auch damit zusammen, dass sie vermeiden
mdochten, als Eindringlinge in den Klassen (der Regellehrpersonen) wahrgenommen
zu werden. Die Angst davor, als Eindringlinge wahrgenommen zu werden, kann zum
Riickzug fithren und dazu, dass sich Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen im
gemeinsamen Klassenzimmer gegeniiber den Regellehrpersonen oft nur als Assisten-
tinnen und Assistenten und damit Letzteren untergeordnet fithlen (Morocco & Agui-
lar, 2002; Murawski, 2006). Ich interpretiere dies so, dass analog eines rational choice
Ansatzes (vgl. Kapitel 1.3.2) die Lehrpersonen abwigen, welche Art von Kooperation
sie eingehen konnen, um die vorhandenen Ressourcen realistisch einzusetzen. Zudem
konnen die Erwartungen von Regellehrpersonen und Sonderpddagoginnen und Son-
derpadagogen unterschiedlich sein.

Die unterschiedlichen Erwartungen der beiden Lehrpersonengruppen aneinander
zeigte sich in den Subjektiven Theorien von Regellehrpersonen, die von den Sonder-
padagoginnen oder Sonderpiddagogen erwarten, dass sie von ihnen beraten werden.
So erwarten Regellehrpersonen zusitzliche Fachinformationen, welche die Sonderpi-
dagoginnen entweder direkt in den gemeinsamen Unterricht einfliessen lassen oder
ihnen in Gespréchen vermitteln sollen. Aus Sicht der Regellehrpersonen ist es das Ziel,
dass sie infolge Beratung angeleitet werden, um mit herausfordernden padagogischen
Situationen besser umgehen zu konnen. Viele Sonderpadagoginnen und Sonderpad-
agogen hingegen halten sich explizit zuriick mit Beratungen und erwarten, dass die
Regellehrpersonen sich bei Bedarf bei ihnen melden. Sind in einem Kooperationsteam
solche Erwartungen unterschiedlich und werden diese nicht an die Kollegin oder den
Kollegen explizit adressiert, kann dies zu Spannungen fithren. Ich interpretiere dies
so, dass in der Praxis oft ungeklért ist, wie Sonderpadagoginnen und Sonderpidago-
gen ihr Spezialwissen einbringen kénnen und welche Gefdsse dafiir vorgesehen sind.
Zielke (2009) verweist darauf, dass belehrende Beratungsgespriche wegen vertikaler
Kommunikationsmuster zu Unzufriedenheit im Team fithren und sich in der Folge
Regellehrpersonen fiir einen stirker separativen Unterricht einsetzen, da sie sich in
ihrem Selbstwert bedroht fithlen. Dies bedeutet auch, dass integrativer Unterricht nur
dann gelingen kann, wenn die beteiligten Lehrpersonen dazu bereit sind, sich mit
ihren eigenen subjektiven Wertvorstellungen auseinanderzusetzen und diese im Team
miteinander zu diskutieren. Weiter sind in einigen Teams Hierarchien vorhanden. Sei
es wegen Ausserungen beziiglich der ungleichen Besoldungen oder gewissen Tenden-
zen von Neid. Mehrere Regellehrpersonen fithrten an, dass sie es als ungerecht emp-
finden, dass die Sonderpadagoginnen und Sonderpddagogen mehr als sie verdienen.
Dazu tragen auch unterschiedlich bezahlte Kooperationsgefésse bei, in denen etwa den
Sonderpadagoginnen und Sonderpddagogen eine Kooperationsstunde pro Woche be-
zahlt wird, wihrend die Regellehrpersonen diese nicht zusitzlich vergiitet bekommen.
Zu Neid kann auch die separative Forderungen von Kleingruppen fiithren, die meistens
von den Sonderpiddagoginnen und Sonderpiddagogen durchgefithrt werden. Diese For-
derung wird zwar von Regellehrpersonen als Entlastung wahrgenommen, gleichzeitig
kann anhand der Ausserungen vermutet werden, dass Regellehrpersonen die Arbeit
in Kleingruppen als einfacher (und moglicherweise als weniger belastend) betrachten
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als der Unterricht in der Grossgruppe. Solche, teilweise strukturell und historisch ent-
standenen Gegebenheiten wirken hierarchisch und sind ungiinstig, um sich auf glei-
cher Augenhohe zu begegnen und eine Kooperation unter gleichen Partnerinnen und
Partnern zu entwickeln.

Obwohl sich qualitativ guter integrativer Unterricht kaum von allgemeinem gutem
Unterricht unterscheidet (Kullmann, Litje-Klose, Textor, Berard & Schitow, 2014),
liegen hier spezifische Herausforderungen vor. Die Befunde weisen darauf hin, dass
die beteiligten Lehrpersonen im Rahmen ihrer Kooperationsarbeit wenig (oder gar
nicht) darauf vorbereitet sind, gemeinsam integrativ zu arbeiten. Sonderpadagoginnen
und Sonderpadagogen werden nach wie vor dafiir ausgebildet, das Besondere zu sehen
und orientieren sich an integrativen oder inklusiven didaktischen Modellen, wiahrend
Regellehrpersonen zwar iiber einzelne Storungsbilder in ihrem Studium unterrichtet
werden, sich aber dennoch an allgemeinen (fach-)didaktischen Prinzipien orientieren.
Dies stiitzt das Bild von Regellehrpersonen, die den Wald und Sonderpédagoginnen
und Sonderpéddagogen, die den einzelnen Baum im Blick haben (Murawski, 2009).
Allerdings ist eine ,inklusive Lerngruppe [...] eine Lerngruppe von maximaler He-
terogenitat (Kullmann, Liitje-Klose, & Textor, 2014, S. 90). Dies impliziert ein vollig
anderes Verstindnis von Integration: Sowohl Regellehrpersonen als auch Sonderpid-
agoginnen und Sonderpadagogen miissten von Heterogenitit ausgehen und demnach
jedes Kind so unterstiitzen, dass es sein Potential entfalten kann. Fiir die Kooperation
hiesse dies, nicht nur starker die jeweiligen Expertisen einzusetzen, sondern vor allem
von einer gemeinsamen Verantwortung dafiir auszugehen, die Klasse zu unterrichten,
was jedoch nicht gleichzusetzen ist mit gleichzeitigem gemeinsamem Unterricht wie
etwa in Form von Teamteaching. Hilfreich wire an dieser Stelle eine Verbreitung des
Ansatzes einer ,reflexiven Didaktik®, die ,eine allgemeine Didaktik [ist], die mit Blick
auf Inklusion keinen Lernenden ausschliesst® (Ziemen, 2014, S. 51). Solange einzelnen
Schiilern und Schiilerinnen namlich besondere Bediirfnisse zugesprochen werden, ist
Integration zum Scheitern verurteilt, ,da sie eine mit Gleichrangigkeit nicht zu verein-
barende Besonderung einer Gruppe von Menschen reprasentieren” (Lingenauber, 2008,
S. 70; zitiert nach Kullmann, Liitje-Klose, & Textor, 2014). Dies hangt auch mit persén-
lichen Einstellungen zur Integration zusammen oder dazu, wie (alle) Kinder am besten
gefordert werden sollten. In meinen Analysen vertreten sowohl Regellehrpersonen als
auch Sonderpidagoginnen und Sonderpadagogen im Sinne einer addquaten Forderung
in erster Linie den Exklusionsgedanken, wiahrend die meisten Schulkonzepte einen in-
tegrativen Ansatz vorsehen. Hier bleibt die Frage offen, inwiefern die Konzepte den
Lehrpersonen tiberhaupt bekannt sind, respektive diese ausreichend eingefithrt worden
sind. Ich vermute strukturelle Schwierigkeiten bei der Umsetzung dieser Konzepte, da
auch Fragen einer Unternehmens- (Spief, 2009) oder hier Schulkultur betroffen sind.
Dabher ist davon auszugehen, dass kollektive Lernprozesse stattfinden miissten (Grun-
der, 2002), die einzelne Lehrpersonen nicht alleine bewiltigen kénnen, sondern die
eine ganze Schule betreffen. Solange sich also die Beteiligten innerhalb eines Teams in
ihren Einstellungen iiber den gemeinsamen Unterricht dhnlich sind, wird Kooperation,
unabhingig davon, ob diese den Konzepten entspricht, als gut wahrgenommen. Drif-



Diskussion und Ausblick | 239

ten Lehrpersonen jedoch in ihren Einstellungen stark auseinander, konnen, im Sinne
von Festingers Theorie (1957), Spannungen entstehen, die aufgelést werden miissen,
indem sie so verdndert werden, dass sie dem Verhalten entsprechen. Als Vorausset-
zung einer guten Kooperation verstehen somit die Regellehrpersonen und Sonder-
padagoginnen und Sonderpddagogen einerseits gekldrte gegenseitige Erwartungen an
die Kooperation und andererseits dhnliche Einstellungen dazu, wie der gemeinsame
Unterricht und die Férderung der Schiilerinnen und Schiiler umgesetzt werden sollen.

7.1.2.2 Gelingensbedingungen sozialer Prozesse im Team

Als zweite zentrale Erkenntnis konnte ich die Bedeutung der sozialen Prozesse fiir die
Wahrnehmung einer gelungenen Kooperation aufzeigen. Allerdings ist die Forderung
von Haeberlin u.a. (1992), Kooperation nicht nur als eine Arbeitstechnik zu verste-
hen, sondern diesen Prozess als Team auf Basis der individuellen Personlichkeiten der
Lehrpersonen zu gestalten (Feuser & Meyer, 1987), in den Subjektiven Theorien nur
wenig sichtbar. Personliche Anspriiche daran, sich mit den Zielen und Umsetzungs-
moglichkeiten des Teams auseinanderzusetzen und die Erkenntnis, selbst ein Teil da-
von zu sein, der etwas beitrdgt und auch verdndern kann, sind die Ausnahme. Koker
(2012) geht davon aus, dass Lehrpersonen, die zusammenarbeiten zwar immer als eine
(Klein-)Gruppe betrachtet werden konnen, dass sie aber nicht in jedem Fall auch ein
Team sind, da die Entwicklung hin zu einem Team Teambildungsprozesse voraussetzt.
Betrachtet man die in den Subjektiven Theorien abgebildeten sozialen Prozesse, wird
klar, dass obwohl die untersuchten Lehrpersonen zwar insbesondere Akzeptanz und
Wertschitzung, den Umgang mit Konflikten sowie Rollen- und Aufgabenklarheit als
bedeutsame Gelingensbedingungen fiir Kooperation betrachten, das Einverstindnis
tiber diese Aspekte als Teil von Teamentwicklungsprozessen jedoch unterschiedlich
ausgepragt ist.

Damit eine Regellehrperson und eine Sonderpddagogin oder ein Sonderpddagoge
zu einem Team werden, ist reziprokes Vertrauen unabdingbar (Grisel, Fussangel, &
Probstel, 2006; Idel, Ullrich u. a., 2012; Kullmann, 2012).

Vertrauen wurde in den Interviews und Strukturbildern der Lehrpersonen dieser
Untersuchungsgruppe als eine zentrale Voraussetzung fiir Kooperation (z.B. Bierhoff
& Frey, 2017; Probstel, 2008) bestitigt, wobei dies fiir die Lehrpersonen vor allem be-
deutete, einander zu akzeptieren und wertzuschitzen. Eine Kultur der Wertschétzung
kann dazu beitragen, dass Vertrauen entsteht bzw. weiterwichst (Balz & Spief3, 2009).
Vertrauen aufzubauen, braucht Zeit, und es kann dank Erfahrung entstehen (Balz &
Spief3, 2009). Viele Lehrpersonen in dieser Untersuchung bestitigten, dass ihr Ver-
trauen mit der Dauer ihrer Zusammenarbeit iiberhaupt erst entstanden und dann
weitergewachsen ist. Betrachtet man die komplexe Aufgabe Schiilerinnen und Schiiler
mit besonderen Bediirfnissen bestmdglich im Unterricht zu unterstiitzen, sich mit den
Erziehungsberechtigten und weiteren Fachpersonen iiber Entwicklungen, Herausfor-
derungen und Perspektiven der Schiilerinnen und Schiiler zu unterhalten und dabei
moglichst gemeinsam an diesen Aufgaben zu arbeiten, wird klar, dass Vertrauen im-
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mer auch mit Unsicherheiten verbunden ist. Vertrauen in eine Person respektive in
ihre Handlungen zu haben ist zukunftsorientiert. Riickt das gemeinsame Ziel in den
Hintergrund oder riicken Nebenziele (wie etwa das Ignorieren von notwendigen, zu-
sitzlichen Sitzungen zugunsten personlicher Ressourcen) in den Fokus (Argyris &
Schoén, 2018), erfolgt ein Vertrauensbruch. Vertrauen kann somit {iberhaupt erst retro-
spektiv entstehen, infolge moglichst vieler Ereignisse vertrauenswiirdigen Verhaltens.
Vor dem Hintergrund, dass Regellehrpersonen hiufige Wechsel der ihnen zugewiese-
nen Sonderpéddagogin oder ihres zugewiesenen Sonderpadagogen hinnehmen miissen
infolge der sich stindig dndernden Klassen- und Stundenplansituationen, ist es nicht
verwunderlich, dass es schwierig ist, Vertrauen aufzubauen.

Akzeptanz und Wertschitzung als wichtige Teile einer Gelingensbedingung innerhalb
der sozialen Prozesse zu erkennen ist sowohl fiir die Regellehrperson als auch fiir die
Sonderpéadagoginnen und Sonderpddagogen dhnlich relevant. Wertschitzung wird als
ein subjektives Erleben von Respekt und Wohlwollen gegeniiber der eigenen Person
verstanden und gilt als ein zentraler Bestandteil von Teamentwicklungsprozessen (Balz
& Spiefs, 2009). Fehlende Wertschitzung kann zu Frustration (und sogar zu Aggres-
sion) fithren (Fischer, Jander, & Krueger, 2018). Wertschitzung wire jedoch wichtig,
damit sich eine Person in einem Team wohlfiihlt. Respekt wird auch von den Lehr-
personen der Untersuchungsgruppe mehrfach als Aspekt von Wertschitzung genannt,
geht aber noch dariiber hinaus und wird definiert als eine Art sicherer Raum, in dem
gelebt und ausprobiert werden darf, in dem eine Fehlerkultur existiert, die erlaubt,
Neues auszuprobieren und aus dem Ergebnis zu lernen. Wertschitzung als eine Gelin-
gensbedingung fiir Kooperation bedeutet somit auch, die Kooperationspartnerinnen
und Kooperationspartner mit ihren Stirken und Schwichen als ganze Person anzu-
nehmen. Dieses Annehmen hat mit einer Haltung zu tun, die sich darin zeigt, dass viel
beobachtet und festgestellt wird, es aber nie darum geht, die andere Person zu beurtei-
len. Eine wertschitzende Haltung ist auch eine Unterstiitzung, wenn nicht sogar Be-
dingung, damit Riickmeldungen tiber die erlebte Kooperation im Team angenommen
werden konnen. Wird Wertschitzung als mangelhaft erlebt, kann dies zu Konflikten
auf der Beziehungsebene fithren (Balz & Spief3, 2009), etwa dann, wenn eine Lehr-
person die andere als inkompetent wahrnimmt. Eine wertschitzende Haltung kann so
interpretiert werden, dass sich die Regellehrpersonen und Sonderpidagoginnen und
Sonderpéddagogen einerseits als Person, aber auch als Fachperson respektieren und die
unterschiedlichen Fahigkeiten als Elemente einer gemeinsamen Zielerreichung akzep-
tiert werden.

Wie ausgeprégt eine solche wertschitzende Haltung in den Subjektiven Theorien
ist, konnte ich daran zeigen, wie Lehrpersonen iiber den Umgang mit Konflikten den-
ken. Nur wenige Lehrpersonen sprechen von konkreten und untereinander abgespro-
chenen Mustern und Vorgehensweisen bei ihrem Umgang miteinander. Die meisten
dussern sich diesbeztiglich vage und halten sich mit Kritik am anderen zuriick. Dies
interpretiere ich so, dass der Umgang mit Unstimmigkeiten, anderen Ansichten oder
Konflikten abhdngig ist von der gemeinsamen Kommunikationskultur. Comelli u.a.
(2014, S. 193) beschreiben die ,Fihigkeit zur Konfliktregelung [als] eine unabdingba-
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re Voraussetzung fiir Gruppenleistung® und betrachten sie als wichtige Fahigkeit der
Gruppenmitglieder, damit Innovationen entstehen kénnen. Dies wiirde auch der An-
nahme entsprechen, dass ein Kommunikationsstil, der von Offenheit und Transparenz
gepragt ist, fiir einen Vertrauensaufbau forderlich ist (Spief3, 2009; Spief8 & Rosenstiel,
2010).

In den meisten Schulen fliessen die Informationen zumeist vertikal von den Behorden
via Schulleitung zu den Lehrpersonen, und eine dialogische Kommunikationskultur ist
wenig ausgepragt. Eine giinstige Kommunikationsstruktur in den Teams miisste aber
horizontal und dialogisch verlaufen, sofern zwischen den Lehrpersonen keine Hier-
archien bestehen. Offen bleibt die Frage, inwiefern Lehrpersonen gelernt haben sich
iiber ihre eigenen Ansichten, Vorstellungen und Ideen auszutauschen, im Dialog nach
Losungen zu suchen und so eine dialogische Kommunikationskultur zu entwickeln.
Es kann davon ausgegangen werden, dass der Schulleitung in diesem Punkt eine be-
sondere Bedeutung zukommt und es ihre Aufgabe wire, die Lehrpersonen diesbeziig-
lich zu unterstiitzen und ggf. weiterzubilden. Dies wiirde auch das Verstdndnis von
Kooperation als Prozess unterstreichen (1.3.4). Weiter bleibt die Frage offen, inwiefern
geklart ist, wer fiir diese Prozesse die Verantwortung trigt. Sind es die Lehrpersonen
allein oder ist dies auch eine Fithrungsaufgabe? Zwar werden Lehrpersonenteams als
(teil-)autonome Teams betrachtet und es wird ihnen entsprechend autonomes Handeln
zugestanden (Terhart, 2001a), es bleibt aber offen, inwiefern die Teams dies tatsdchlich
umsetzen. In den Subjektiven Theorien wurde jedoch klar, dass viele Teams sich mehr-
heitlich selbst iiberlassen werden und sich die meisten Lehrpersonen stirkere Unter-
stiitzung und Begleitung wiinschen.

Als weitere besonders wichtige, kooperationsforderliche Bedingung wird eine klare
Rollen- und Aufgabenverteilung genannt. Dies entspricht zahlreichen anderen Befun-
den (Baumann u.a., 2012; Maag Merki u.a., 2010; Fussangel & Grésel, 2012) und wirkt
zudem auf die individuelle Wahrnehmung von Autonomie (Arndt & Werning, 2013).
Die Subjektiven Theorien iiber eine gute Kooperation zeigen, dass es nicht, wie Unter-
suchungen zu Kooperationsformen fiir die Lehrpersonen nachweisen, wichtig ist, sich
in den Rollen abzuwechseln oder diese moglichst flexibel im Unterricht einzusetzen
(Baumann u.a., 2012; Grisel, Fussangel, & Probstel, 2006), sondern entscheidend ist,
dass die Rollen und Aufgaben geklért sind. Geklérte Rollen- und Aufgabenverteilun-
gen fithren so zu einer stirkeren Wahrung der Autonomie der agierenden Personen
(Spief3, 2004).

7.1.2.3 Wie es zu einem Lernen voneinander kommen konnte

Die oben beschriebene Wertschitzung, die eine Akzeptanz der Unterschiedlichkeit
hinsichtlich der padagogischen Vorstellungen ausdriickt, scheint ein Schlisselmerk-
mal fiir eine gelingende Kooperation zu sein, wie meine Untersuchungen beziiglich
den padagogischen Orientierungen und Vorstellungen von Kooperation zeigen. Ent-
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scheidend sind fiir die Wahrnehmung einer guten Kooperation nicht nur Uberein-
stimmungen in grundsitzlichen padagogischen Fragen, sondern insbesondere, wie
ein Team mit unterschiedlichen Vorstellungen und Préiferenzen umgeht. Dies konnte
gleichzeitig auch eine Voraussetzung dafiir zu sein, voneinander lernen zu konnen.
Lernen wird dabei nicht als ein rein kognitiver Vorgang betrachtet, sondern beinhaltet
ebenso motivationale Aspekte, also ein Abwigen von Zielen und Bediirfnissen (Kes-
sler & Fritsche, 2018). Auf Teamebene konnte gezeigt werden, dass Regellehrpersonen
und Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen voneinander infolge des Austausches
ihrer Erfahrungen lernen. Dies deckt sich mit der Meinung von Fussangel (2008), die
gemeinsame Gespriche als wichtiges Merkmal betrachtet, damit Verdnderungsprozesse
angestossen werden.

Einerseits ist es fiir Lehrpersonen wichtig, dass iiber herausfordernde Situationen
gemeinsam diskutiert wird, und anderseits erachten sie diesen Austausch als Kontroll-
mechanismus, um die eigenen Ideen und Verhaltensweisen immer wieder zu iiberprii-
fen. So nehmen sich Lehrpersonen als ,.critical friends“ wahr (Hatton & Smith, 1995).
Betrachtet man Lernen unter dem Aspekt einer Einstellungsdnderung gegeniiber einer
pidagogischen Handlungsweise, ist Lernen auch von sozialen und situativen Faktoren
abhingig (Asendorpf, 2012). Die Bediirfnisse einer Lehrperson, die eine hohe Wert-
schéatzung im Team spiirt, werden vermutlich zu einem hohen Teil gestillt, sie hat ko-
gnitive Kapazititen, sich mit anderen Sichtweisen auseinanderzusetzen und die eigene
in Frage zu stellen. Unter solchen Voraussetzungen konnen die eigenen Subjektiven
Theorien korrigiert, erganzt oder erweitert werden. Dies wiirde die Annahme unter-
stiitzen, dass Reflexionskompetenzen eine zentrale Bedeutung fiir den Aufbau einer
pidagogischen Professionalitit und die Weiterentwicklung des professionellen Han-
delns (Hécker, 2017; Hilzensauer, 2017) darstellt. Ausgepragte Reflexionskompetenzen
helfen auf diese Weise, zwischen Erfahrungen und neu erworbenem Wissen infolge
des Austauschs von Expertise abzuwégen und zwar unabhingig davon, welche Koope-
rationsform im gemeinsamen Unterricht gewahlt wird. In diesem Punkt widerspreche
ich Thommen u.a. (2008), die davon ausgehen, dass gegenseitiges Lernen vor allem
durch gemeinsames Handeln im Unterricht stattfindet. Ob es sich hier um eine Pro-
fessionalisierung der Lehrpersonen handelt, bleibt offen, da Professionalisierung tiber
Schulentwicklung stattfindet (Rauch & Kreis, 2007b), wobei auch die Ansicht vertreten
wird, dass Professionalisierung primér ein berufsbiographisches Entwicklungsproblem
(Terhart, 2001b) ist.

Beziiglich dem Aspekt der Vernetztheit der Subjektiven Theorien konnte ich zei-
gen, dass die Lehrpersonen ein unterschiedlich kohirentes Bild tiber ihre Kooperation
haben und dies auch unterschiedlich fragmentiert abbilden. Vermutet wird, dass Lehr-
personen mit stiarkerer Fragmentierung ihrer Subjektiven Theorien hohere Reflexions-
kompetenzen aufweisen als solche mit schwécherer Fragmentierung. Dies entspricht
der Annahme, dass sich mehrere Reflexionstiefen nachweisen lassen (Korthagen &
Vasalos, 2005; Abels, 2011). Inwiefern sich Teams mit unterschiedlichen Reflexionstie-
fen gegenseitig bei der Entwicklung ihrer Reflexionskompetenz unterstiitzen, konnte
nicht geklart werden. Um die Entwicklung von Reflexionskompetenzen zu unterstiit-
zen, miissten Lehrpersonen zundchst ihre hauptsachlichen Muster und Reflexionslevel
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gespiegelt bekommen. Zudem miisste klar werden, dass es weniger um eine Wertigkeit
der vorhandenen Reflexionslevel geht, sondern es miisste sich vielmehr die Ansicht
durchsetzen, dass es schliesslich Entwicklungsprozesse sind, mit denen differenzierte
Formen von Reflexionen gelernt werden kénnen und dass dazu die nétigen Unterstiit-
zungsmassnahmen in Betracht gezogen werden miissen (Hatton & Smith, 1995).

7.2  Limitationen

Das Ziel dieser Studie war es, Subjektive Theorien zu erheben. Dafiir wurde als Aus-
gangspukt fiir die Methodik das Forschungsprogramm Subjektive Theorien gewahlt.
Die Methodik wurde so angepasst und modifiziert, dass sie sowohl fiir die Forscherin,
aber auch fir die untersuchten Lehrpersonen handhabbar war. Dies bedeutete Ein-
schrankungen und im Vergleich mit den von Groeben u.a. (1988) entwickelten Ver-
fahren auch Vereinfachungen insbesondere im verwendeten Regelwerk. Mit der kon-
sequenten Beriicksichtigung eines moglichst symmetrischen Verhiltnisses zwischen
Forscherin und Untersuchungsteilnehmenden konnte eine gute Grundlage geschaffen
werden, damit Erkenntnisgewinne infolge dialogischer Rekonstruktionsgesprache
moglich wurden. Insofern bedeutet die angewandte Methodik zwar eine Vereinfa-
chung, stellt aber aufgrund eines stringenten Subjektbezugs bei den Interviews, der
Struktur-Legung wie auch bei der Analyse und Interpretation der Daten eine neue
Sicht auf die Kooperation zwischen Regellehrpersonen und Sonderpadagoginnen und
Sonderpadagogen dar. Des Weiteren sind Subjektive Theorien zwar explizierbar, aber
nicht vollstandig aufdeckbar, da Teile davon unbewusst bleiben. So sind auch die hier
aufgedeckten Subjektiven Theorien zu verstehen, und es ist moglich, ja sogar wahr-
scheinlich, dass sie einerseits nicht vollstindig sind und, da sie im Dialog-Konsens-
Verfahren aufgedeckt wurden, immer auch eine Momentaufnahme darstellen.

Die Untersuchung zog sich vom ersten zum zweiten Termin pro Team respektive
Lehrperson iiber zehn Tage bis zu zwei Wochen hin. Weil die Forscherin diese Unter-
suchung allein durchgefiithrt hat und nicht nur auf ihre eigenen Ressourcen, sondern
auch auf die Bedingungen der Lehrpersonen (wie etwa Schulferien, Zeugnistermine
usw.) Riicksicht genommen werden musste, zog sich die Erhebung iiber zwei Jahre
in die Lange. Da sich in der Nordwestschweiz die Schule und insbesondere die Um-
setzung der integrativen Schule in den letzten Jahren stark verandert hat, konnte die
Zeitdauer der Untersuchung zu Verdnderungseffekten gefiithrt haben. Es wire mog-
lich, dass Lehrpersonen iiber einzelne Aspekte heute anders denken, als noch vor zwei
Jahren, schon allein deshalb, weil sie sich an die verinderten Bedingungen gewohnt
haben oder routinierter geworden sind.

Eine weitere Einschrankung bedeutete die Auswahl der Lehrpersonen. Die zu
untersuchenden Lehrpersonen stellten sich zwar alle freiwillig zur Verfiigung, die
Auswahl der Untersuchungsgruppe war jedoch abhingig von den Schulleitungen als
gate-keeper. Dies kénnte die Auswahl der Teams beeinflusst haben, da Schulleitungen
Lehrpersonen, die sie als besonders belastet erlebten, gar nicht erst angefragt hatten
oder die infrage kommenden Teams nach subjektiven Auswahlkriterien vorgeschlagen
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haben. Mit der Strategie der maximalen Vielfalt wurde dem jedoch anhand der Be-
riicksichtigung von unterschiedlichen Standorten (Stadt, Land, grosse/kleine Schulen),
Klassenstufen, Alter, Geschlecht, Berufserfahrung) versucht entgegenzuwirken. Zudem
hatten alle Lehrpersonen die Moglichkeit, die Studie jederzeit abzubrechen, worauf sie
explizit hingewiesen wurden.

Eine weitere Frage, die in zukiinftigen Forschungsprojekten aufgenommen werden
sollte, bezieht sich auf die Ansichten der Schiilerinnen und Schiiler. Die Stimmen und
Einschdtzungen der Schiilerinnen und Schiilern, welche durch die Kooperation von
Lehrpersonen ebenfalls eine direkte oder indirekte Wirkung erfahren, fehlen in dieser
Studie, da dieses Forschungsprojekt ausschliesslich auf die Subjektiven Theorien der
Lehrpersonen fokussierte. Da eine Kooperation unter Lehrpersonen aber immer auch
den Schiilerinnen und Schiilern zugutekommen sollte, wire es interessant zu erfahren,
welche Aspekte einer guten Kooperation sie bedeutsam finden. Bewerten sie dhnliche
Aspekte als bedeutsam oder zeigen sich noch ganz andere? Mit Einbezug der Vor-
stellungen von Schiilerinnen und Schiilern konnte das hier entwickelte Arbeitsmodell
noch weiter differenziert werden.

7.3  Zukiinftige Bedeutung der Kooperation zwischen Regellehrpersonen und
Sonderpidagoginnen und Sonderpéddagogen und Forschungsausblick

Das Berufsbild von Lehrpersonen hat sich in den letzten zwanzig Jahren stark ver-
andert. Teamarbeit im Unterricht ist Alltag geworden und ebenso die gemeinsame
Arbeit unter Lehrpersonen innerhalb der Kollegien. Wihrend die Kooperation zwi-
schen Lehrpersonen inzwischen eine gewisse Beachtung erhalten hat und sich viele
Lehrpersonen bewusst sind, dass Kooperation nicht einseitig, sondern ein gegensei-
tiges sich aufeinander Beziehen ist, scheinen viele Lehrpersonen von den Schullei-
tungen Unterstiitzung in diesem Prozess zu erhalten. Die Form dieser Unterstiitzung
ist jedoch unterschiedlich und wird von einigen Lehrpersonen als eher ungentigend
wahrgenommen. Da sich die Kooperation im Lehrberuf, im Speziellen mit Blick auf
den integrativen Unterricht, infolge verdnderter Arbeitsbedingungen auch die Rollen
und Aufgaben der Lehrpersonen, verdndert hat, sollte dies verstirkt als Aufgabe von
Schulentwicklungsprozessen betrachtet werden, die eine gewisse Fithrung benétigen.
Oder wie es Spief3 (2009, S. 180) auf den Punkt bringt: ,Gelungene Kooperation ist
immer auch eine Frage einer verwirklichten kooperativen Unternehmenskultur®. Auf
die Bedeutung der sozialen Prozesse, aber auch auf die Beriicksichtigung von person-
lichen Faktoren in diesen Entwicklungsprozessen wurde in dieser Arbeit hingewiesen.
Offen bleiben die Fragen, wie die sozialen Beziehungen in den Kooperationsteams ent-
wickelt, die dazugehorigen Prozesse gestarkt werden konnen und wer die Teams dabei
begleiten soll. Das bedeutet, dass Kooperation als Strategie fiir Professionalisierungs-
prozesse zu stiarken sein wird. Mittels vermehrter gemeinsamer Weiterbildungen von
Regellehrpersonen und Sonderpiddagoginnen und Sonderpadagogen konnten nicht nur
die je eigenen Professionsprofile gestirkt und ausdifferenziert werden, sondern sich
auch Teile davon tiberlagern. In der Folge konnten gemeinsame Handlungskonzepte
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entstehen, die in den eigenen Professionsprofilen verankert sind. Dies wiirde einer-
seits einer Ausdifferenzierung der Professionsprofile gleichkommen und gleichzeitig
erlauben, ein gemeinsames Feld zu etablieren, um der Vorstellung einer ,reflexiven
Didaktik® (Ziemen, 2014) einen Schritt ndher zu kommen. Gemeinsame padagogische
Konzepte sind vor allem fiir Lehrpersonen mit kleinen Pensen in einer Klasse, wie z. B.
fiir Sonderpddagoginnen und Sonderpadagogen wichtig, da sie helfen, gemeinsame
Verantwortungsbereiche zu stirken (Frommherz & Halthide, 2003). Solche Konzepte
werden sinnvollerweise nicht (nur) auf Schulebene entwickelt, sondern vor allem auf
der Ebene von Kooperationsteams, da Unterricht einerseits hochkomplex anderseits
stark kontextabhédngig ist und aus diesem Grund vieles situativ entschieden und von
den Beteiligten mitgetragen werden muss.

Integrativ unterrichten heisst Zustdndigkeiten, Aufgaben und Rollen von Regellehr-
personen und Sonderpiadagoginnen und Sonderpadagogen so zu tiberdenken, dass die
Gesamtklasse mehr in den Fokus riickt und es nicht mehr nur um Schiilerinnen und
Schiiler mit besonderen Bediirfnissen geht.
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