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Unterrichtliche Kooperation zwischen Professionellen
an inklusiven Schulen
Uberblick zum Forschungsstand

Zusammenfassung

Mit Blick auf ein spezifisches inklusives Bildungsangebot — den Unterricht - und die
Kooperation der in ihn involvierten Professionellen nimmt der Beitrag knapp zehn
Jahre nach Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention eine aktuelle empiri-
sche Bestandsaufnahme vor. Er fasst Befunde zu der faktischen Ausgestaltung der un-
terrichtlichen Kooperation, zu Einstellungen und Bewertungen der Professionellen be-
ziiglich Kooperation und zur Wahrnehmung von Kooperation aus dem Blickwinkel der
Schiilerschaft zusammen und entfaltet zwei Dimensionen, die fiir die Weiterentwicklung
unterrichtlicher Kooperation zentrale Herausforderungen darstellen.

Schliisselworter: Kooperation, inklusiver Unterricht, inklusive Bildung, Professionali-
sierung

Co-Teaching in Inclusive Classrooms
A Literature Review

Summary

Focusing on co-teaching in inclusive classrooms as a specific instrument of inclusive ed-
ucation, the article reviews - almost ten years after the implementation of the United
Nations Convention on the Rights of People with Disabilities - current empirical re-
search. It summarizes findings referring to the realization of co-teaching, to correspond-
ing attitudes and views expressed by professionals, and to the perception of co-teaching
by pupils. Finally, two dimensions relevant to its further development are outlined.
Keywords: co-teaching, inclusive classrooms, inclusive education, professionalization
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1. Einfiihrung

Seit der Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahre 2009 sieht
sich Deutschland mit der Notwendigkeit konfrontiert, ein inklusives Bildungssystem
bereitzustellen, das dazu beitrdgt, das Recht von Menschen mit Behinderungen auf
Bildung ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der Chancengleichheit zu ver-
wirklichen.

Dabei wird der Arbeit von Akteuren unterschiedlicher beruflicher Provenienz, die
an der Bereitstellung eines inklusiven Bildungsangebotes mitwirken, in Literatur und
Praxis eine grofle Bedeutung beigemessen: Das aufeinander bzw. miteinander ab-
gestimmte Vorgehen - die Kooperation - der Professionellen! wird als innerorga-
nisationale Struktur mit stiitzender Wirkung und als Gelingensbedingung fiir die
Umsetzung von Inklusion betrachtet (Werning, 2014).

Der vorliegende Beitrag richtet seinen Blick auf ein spezifisches inklusives Bildungs-
angebot — den Unterricht — und die in ihn involvierten Professionellen — Regelschul-
lehrkrifte, Sonder-/Forderschullehrkrifte, Sozialpadagog*innen, Vertreter*innen au-
Berschulischer Einrichtungen etc. Vor dem Hintergrund der herausgestellten Re-
levanz von Kooperation geht er der Frage nach, was wir knapp zehn Jahre nach
Inkrafttreten der UN-Konvention iiber die unterrichtliche Kooperation der pad-
agogischen Professionen an inklusiven Schulen wissen. Auf der Basis einer sys-
tematischen Sichtung der derzeitigen empirischen Befundlage nimmt er eine
aktuelle Bestandsaufnahme vor. Dariiber hinaus formuliert er aus unserer Sicht we-
sentliche Desiderate einer zukiinftigen Forschung zur unterrichtlichen Kooperation
von Professionellen.

2. Begriffliche Zuginge

Unterrichtliche Kooperation wurde bereits im Kontext der Integrationspiadagogik
(Haeberlin, Jenny-Fuchs & Moser Opitz, 1992) und im Rahmen der schulischen
Ganztagsversorgung (Ditzinger, Fussangel & Bohm-Kasper, 2011) intensiv disku-
tiert und gilt gemeinhin als Qualititsmerkmal guter Schulen (z.B. Steinert, Klieme,
Maag Merki, Dobrich, Halbheer & Kunz, 2006). Allerdings mangelt es bis heute an
einer konsistenten und verbindlichen Begriftsverwendung (Ahlgrimm, Krey & Huber,
2012).

1 Um zu unterstreichen, dass Kooperationen von zwei oder mehr Beteiligten mit eher un-
terschiedlicher beruflicher Provenienz getragen werden, sprechen wir von Kooperationen
zwischen Professionellen - wenngleich im Einzelnen zu priifen ist, inwiefern Professionali-
sierung vorliegt (Stichweh, 1992).
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Vangrieken, Dochy, Raes & Kyndt (2015) dokumentieren anhand eines Literatur-
reviews die Vielfalt an Begriffen, die mit ,teacher collaboration“ assoziiert wer-
den. Sie unterstreichen, dass ,collaboration® kein klar definiertes und statisches
Konzept darstellt, sondern sich in verschiedenen Ausprigungsformen auf einem
Kontinuum zwischen ,,completely individualised teacher work and [...] collaborati-
ve work® (ebd., S.25) verorten ldasst. Marvin (1990, S.41) unterscheidet vier Stufen
der Zusammenarbeit: ,coactivity, ,cooperation®, ,coordination® und ,collabora-
tion®. Dabei gilt ,collaboration® als die effektivste und gleichzeitig am schwierigs-
ten zu realisierende Form von Zusammenarbeit, da sie neben einer grundlegenden
Ubereinstimmung in den Werthaltungen der Beteiligten auch eine gemeinsam ge-
tragene Unterrichtsvorbereitung und Unterrichtsreflexion impliziert. In Abgrenzung
hierzu signalisiert ,,cooperation einen deutlich geringeren Grad an Verbindlichkeit
(vgl. ebd.).

Einen Uberblick iiber Formen unterrichtlichen Zusammenwirkens, sogenannte
»co-teaching approaches®, die sich auf zwei in einem parititischen Verhéltnis zuei-
nander stehende Lehrende beziehen, geben Friend, Cook, Hurley-Chamberlain &
Shamberger (2010). Sie differenzieren je nach Aufgabeniibernahme zwischen ,One
teach, one observe®, ,,Station Teaching®, ,Parallel Teaching®, ,, Alternative Teaching®,
»Teaming“ sowie ,,One teach, one assist“ (ebd., S.12). Innerhalb dieser Formen wech-
seln die Lehrenden idealiter flexibel ihre Rolle (vgl. ebd., S.13).

In der deutschsprachigen Literatur lassen sich drei begriffliche Zuginge zur unter-
richtlichen Kooperation unterscheiden:

Ein erster Zugang betont Fragen der Ausprigung oder Qualitit von Kooperation
und lehnt sich an Niveaustufen an (z.B. Rolff & Steinweg, 1980; Steinert et al., 2006).
Exemplarisch sei hier auf Grisel, Fussangel & Probstel (2006) verwiesen, die auf der
Basis einer organisationspsychologischen Definition von Kooperation drei Formen
der Zusammenarbeit von Lehrkriften unterscheiden: 1.wechselseitiger Austausch
von Informationen und Materialien, 2.arbeitsteilige Kooperation, die eine verteil-
te Bearbeitung von Aufgaben vorsieht, 3.Kokonstruktion im Sinne gemeinsamer
Aufgaben- oder Problemlsungen (vgl. ebd., S. 209-210). Die Modellierungen erlau-
ben es, unterschiedliche Kooperationsniveaus unter Regelschullehrkriften zu iden-
tifizieren, klammern jedoch die strukturellen Aspekte, die mit der unterrichtlichen
Kooperation von zwei oder mehr Professionellen einhergehen, aus.

Sich von Niveaugruppen oder Qualititsindikatoren distanzierend fokussiert der zwei-
te Zugang zum Kooperationsbegriff den prozessualen Charakter von Kooperation. So
konzipiert etwa Kullmann (2010) vor dem Hintergrund eines organisationspsycho-
logischen Verstindnisses von Kooperation ein Wirkungsmodell, das aus drei Etappen
besteht: 1. Zielartikulation und Verbesserung des Planungshandelns, 2. mehrfa-
che Erprobung und Evaluation der veridnderten Planung, 3. Prozessierung und
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Verbesserung der Kompetenzen der Schiilerschaft (vgl. ebd., S. 88). Kullmanns
Modell verdeutlicht zwar die Relevanz rekursiver Prozesse fiir eine nachhaltige
Verbesserung des unterrichtlichen Handelns, nimmt allerdings keinen Bezug auf die
Integration sonderpiadagogischer Expertise.

Im Fokus des dritten Zugangs, der u.a. das Verhiltnis von Regelschul- und Sonder-
schullehrkriften aufgreift, steht die Annahme, dass die Anerkennung unterschied-
licher Handlungslogiken von Professionen fiir Kooperation konstituierend sei (z.B.
Willmann, 2009). Chilla (2012) fasst Kooperation als Leitgedanken inklusiver Bildung
und bezieht sie auf die Unterstiitzung der Bildungs- und Erziehungsprozesse von
Schiiler*innen. Insofern sieht sie Kooperation nicht an eine Zuweisung sonderpid-
agogischen Forderbedarfs gekoppelt, sondern als individuelle Entwicklungsaufgabe
von Lehrenden, die eine Auseinandersetzung mit sich selbst und dem Gegeniiber er-
fordert (vgl. ebd., S. 115; Liitje-Klose & Urban, 2014, S. 121).

Der Begrift der unterrichtlichen Kooperation ist nicht mit jenem der Professionellen
Lerngemeinschaften gleichzusetzen: Unterrichtliche Kooperation stellt eine tech-
nische Gelingensbedingung fiir Professionelle Lerngemeinschaften dar; deren Be-
stimmungskriterien reichen jedoch weit tiber Kooperation hinaus (vgl. Bonsen &
Rolff, 2006, S. 179). Das skizzierte Spektrum an begrifflichen Zugéngen zeigt, dass die
Thematisierung von unterrichtlicher Kooperation aus unterschiedlichen Perspektiven
und mit verschiedenen Zielsetzungen erfolgt.

3. Befunde zur unterrichtlichen Kooperation zwischen
Professionellen

Die in Kapitel 2 thematisierten unterschiedlichen Begriffsvarianten zeigen sich auch in
den Befunden zur unterrichtlichen Kooperation zwischen Professionellen im Kontext
inklusiver Schulen. Fiir eine systematisierte Darstellung des Forschungsstandes ori-
entieren wir uns an der Frage, wie die faktische Ausgestaltung beschrieben wird
(Kap. 3.1), welche Einstellungen zu und Bewertungen von Kooperation berichtet wer-
den (Kap. 3.2) und wie Kooperation aus dem Blickwinkel der Schiilerschaft wahrge-
nommen wird (Kap. 3.3).

3.1 Ausgestaltung von unterrichtlicher Kooperation
Ein Grof3teil der Publikationen zur unterrichtlichen Kooperation zwischen Profes-
sionellen konzentriert sich auf die beiden Berufsgruppen der Regel- und Sonder-

schullehrkrifte. Dabei geht es empirisch schwerpunktmiflig um die Frage, wie
»co-teaching® im inklusiven Unterricht von den beiden Professionen ausgestal-
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tet wird. Aspekte der Verteilung von Zustdndigkeiten bzw. der Rolleniibernahme
stehen im Mittelpunkt. Héiufig wird von einem nicht gleichwertigen Status der
Sonderschullehrkraft berichtet. Thre Aufgabe bestehe vor allem darin, Schiiler*innen
mit besonderem Forderbedarf (gegebenenfalls rdumlich separiert) zu férdern und/
oder beobachtend zu begleiten. Die Regelschullehrkrifte fungierten als Expert*innen
fiir das jeweilige Thema, wihrend die Sonderschullehrkrifte eine unterstiitzende
oder zuarbeitende Position einndhmen und somit ihre sonderpadagogische Expertise
kaum zur Anwendung bringen kénnten (vgl. Weiss & Lloyd, 2002, S. 67). Umgekehrt
thematisieren Sonderschullehrkrifte bei der Ubernahme von Fachunterricht ohne
Doppelbesetzung einen Verlust ihrer sonderpadagogischen Sichtweise (vgl. Arndt &
Werning, 2016, S. 170).

Diese Befunde werden durch eine Metaanalyse von Scruggs, Mastropieri & McDuftie
(2007) gestiitzt. Im Rahmen von ,,co-teaching® wird am hiufigsten eine Version von
»one teach, one assist“ praktiziert, bei der die Sonderschullehrkraft eine untergeord-
nete Rolle einnimmt. Dies gilt sowohl fiir die Primar- als auch fiir die Sekundarstufe,
wenngleich sich der geringere Status von Sonderschullehrkriften konsistenter im
Sekundarbereich abzeichnet (vgl. ebd., S. 408). Wenig erforscht sind in diesem Zu-
sammenhang die beiden Formen ,team teaching“ und ,station teaching® Gurgur
& Uzuner (2011) richten hierauf ihre Aufmerksamkeit und benennen umfangrei-
che Herausforderungen in den vor- und nachbereitenden Unterrichtsaktivititen von
Regel- und Sonderschullehrkriften.

Eine tiberwiegende Zustdndigkeit von Sonderschullehrkriften fiir Lernende mit son-
derpidagogischem Forderbedarf wird von Kreis, Wick & Kosorok Labhart (2014) in-
sofern relativiert, als es bei der Umsetzung von Forderzielen gegebenenfalls situativer
Rollenkldrungen auf der unterrichtlichen Mikroebene bediirfe (vgl. ebd., S.345-
346). Die von Regelschullehrkriften berichteten Aktivititenrepertoires belegen, dass
systematische Diagnostik und Abkldrung nicht nur im Zustandigkeitsbereich von
Sonderschullehrkriften liegen, sondern auch prototypisch fiir die eigene Unter-
richtstétigkeit sind (vgl. Kreis, Wick & Kosorok Labhart, 2016, S. 155).

Wie Kooperation ausgestaltet wird, ist dariiber hinaus auch von den Vorstellungen
von individueller Foérderung abhéngig (vgl. Arndt & Werning, 2016, S. 170). Diesbe-
ziiglich konstatieren Baumann, Henrich & Studer (2013) eine Interaktion der Qualitat
der unterrichtsbezogenen Kooperation mit der Qualitit der Umsetzung einzelner
Aspekte von Differenzierung (vgl. ebd., S. 47-48).

Der inhaltliche Austausch von Regel- und Sonderschullehrkriften bezieht sich vor al-
lem auf sozial-emotionale Aspekte der Forderung (vgl. Pool Maag & Moser Opitz,
2014, S. 140). Ebenfalls Gegenstand der Kommunikation sind der Leistungsstand der
Schiilerschaft, die Unterrichtsthemen sowie organisatorische Angelegenheiten. Wenig
werden hingegen Fragen der Didaktik, Diagnostik und Zusammenarbeit im Team
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thematisiert (vgl. Gebhard et al., 2014, S. 22). Dieser Befund steht im Widerspruch zu
den bei Kreis et al. (2016) generierten Befunden, wonach fiir Regelschullehrkrifte die
Gestaltung von Lerngelegenheiten eine prototypische Aktivitdt ist und daher auch mit
Absprachen einhergeht (vgl. ebd., S. 148).

Vereinzelt wird bei der Wahl des Forderortes und der Gestaltung von Forder-
mafinahmen auf Spannungsfelder verwiesen, die sich aus Stigmatisierungseffekten,
selbstwertschwichenden Leistungsvergleichen innerhalb der Klassengemeinschaft
sowie den finanziellen Ressourcen der Schulen ergeben (vgl. Pool Maag & Moser
Opitz, 2014, S. 140). Neben Tendenzen zur &ufleren Differenzierung mit Hilfe von
Forderrdumen wird auf folgende Merkmale der Ausgestaltung von Kooperation hin-
gewiesen: fehlende Kooperations- und Vorbereitungszeiten auflerhalb des Unterrichts
und eine unzureichende strukturelle Einbindung von Kooperation als professionel-
ler Arbeitsform in die Organisation von Schule (vgl. Arndt & Werning, 2013, S. 35).

Die unterrichtliche Kooperation zwischen Lehrkriften und dem weiteren piadagogi-
schen Personal ist bislang nur ansatzweise untersucht. Sie ist aufgrund der ungeklar-
ten Bestimmung des Verhaltnisses zwischen prekiaren Beschiftigungsverhiltnissen
von Para-Professionellen, z.B. Integrationshelfer*innen, und den Lehrkriften an ei-
ner Schule besonders komplex (vgl. Heinrich & Liibeck, 2013, S. 106; zur Schul-
sozialarbeit vgl. Fabel-Lamla & Reinecke-Terner, 2015, S. 154).

3.2 Einstellungen zu Kooperation und Bewertungen von Kooperation

Mit Blick auf Inkonsistenzen beziiglich der Ubernahme von Verantwortung unter
den Beteiligten gehen Stefanidis & Strogilos (2015) der Frage nach, inwiefern sich
die Einstellungen von Sonder- und Regelschullehrkriften hinsichtlich ihrer jeweili-
gen Zustidndigkeiten wihrend und auflerhalb des gemeinsamen Unterrichts unter-
scheiden. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass sich beide Gruppen in ihren Ein-
schitzungen signifikant unterscheiden, d.h., die Sonderschullehrkrifte schitzen die
Verantwortung von Regelschullehrkriften fiir Schiiller*innen mit sonderpéddago-
gischem Forderbedarf weitaus hoher ein als die Regelschullehrkrifte selbst, sowohl
was die Unterrichtsdurchfithrung und das Verhaltensmanagement als auch vor- und
nachbereitende Aktivititen anbelangt. Ebenso schitzen Sonderschullehrkrifte ihre ei-
gene unterrichtliche und auflerunterrichtliche Verantwortung fiir alle Schiiler*innen
einer Klasse im Vergleich zu den Regelschullehrkriften hoher ein (vgl. ebd., S. 407).
Fennick & Liddy (2001) gelangen hinsichtlich ,co-teaching” zu einem kontriren
Ergebnis: Sowohl Regelschul- als auch Sonderschullehrkrifte sind der Ansicht, je-
weils umfangreichere unterrichtliche Verantwortung innezuhaben als die andere
Berufsgruppe (vgl. ebd., S. 229).
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Hellmich, Hoya, Gorel & Schwab (2017) unterstreichen die Relevanz von Ein-
stellungen zur Teamarbeit, von Einstellungen zur Inklusion, von Erfahrungen aus dem
integrativen bzw. inklusiven Unterricht sowie von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
in Bezug auf die Gestaltung des Unterrichts fiir die Kooperationsbereitschaft von
Lehrkriften. Der Effekt der Erfahrungen auf die Einstellungen der Lehrkrifte zur
Inklusion wird dabei durch ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen mediiert (vgl.
ebd., S. 47). Von einem positiven Effekt der Erfahrung oder des erweiterten Wissens
im interdisziplindren ,team teaching® auf die Einstellung gegeniiber ,team teaching®
berichten auch Abegglen, Schwab & Hessels (2017, S. 437).

Hinsichtlich der Bewertung der Kooperation durch Sonderschul- und Regelschul-
lehrkrifte zeigen sich bedeutsame Unterschiede. So kommen Gebhard et al. (2014)
zu dem Ergebnis, dass die Gruppe der Sonderschullehrkrifte die Kooperation in
den Bereichen Ziel- und Personenorientierung konsistent negativer bewertet als die
Gruppe der Regelschullehrkrifte. Sie fithren dies auf eine mangelnde Integration der
Sonderschullehrkrifte in die Kollegien der Regelschulen zuriick (vgl. ebd., S. 30). Ein
weiterer Aspekt fiir die Bewertung ist der Umfang des Lehrdeputats. Lehrkrifte, die
von der stindigen Anwesenheit einer Sonderschullehrkraft ausgehen kénnen, schit-
zen eine Kooperation signifikant besser ein als ihre Kolleg*innen, bei denen eine
Sonderschullehrkraft lediglich stundenweise anwesend ist (vgl. Gebhardt, Schwab,
Gmeiner, Ellmeier, Rossmann & Gasteiger Klicpera, 2013, S. 16). Die Befunde von
Schwab, Gebhardt & Krammer (2015, S.136) identifizieren Unterschiede zwi-
schen den Schulstufen: In der Primarstufe wird die Kooperation von den beteiligten
Lehrkriften positiver eingeschitzt als in der Sekundarstufe.

3.3 Kooperation aus dem Blickwinkel der Kinder und Jugendlichen

Nur punktuell wird bei der Analyse unterrichtlicher Kooperation explizit die Per-
spektive von Schiiler*innen einbezogen. Arndt & Gieschen (2013) weisen auf von
Schiiler*innen angemerkte Inkonsistenzen zwischen innerer Differenzierung und
den Formen der Leistungsbewertung und Leistungsriickmeldung hin (vgl. ebd.,
S. 60). Schwab (2017) beleuchtet die Wahrnehmung der multiprofessionellen Ko-
operation durch die Schiilerschaft unter der Frage, inwiefern sie mit dem schulischen
Wohlbefinden der Schiiler*innen sowie mit deren Kooperation untereinander zu-
sammenhingt. Dabei korreliert ,team teaching” von Lehrenden signifikant mit der
Kooperation unter Schiiler*innen und ihrer emotional-sozialen Inklusion sowie ih-
rem schulischen Selbstkonzept. Je mehr die Schiiler*innen ,team teaching® mégen,
desto positiver wirkt sich dies auf ihre eigene Kooperation sowie auf inklusionsorien-
tierte Qualitdtsindikatoren aus (vgl. ebd., S. 274). Obwohl die Mehrheit der Befragten
sich durch die praktizierte Kooperation gut unterstiitzt fiihlt, bleibt ungeklart, warum
dies fiir circa ein Drittel der Schiiler*innen nicht zutrifft (vgl. ebd., S. 275).
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Embury & Kroeger (2012) verdeutlichen, dass die praktizierten Formen von Ver-
antwortungsiibernahme im Rahmen von ,co-teaching“ die Wahrnehmung der
Schiiler*innen beeinflussen. Wahrend die Sonderschullehrkraft in der einen Klasse in
der Form ,one teach, one assist“ nur als Hilfsperson wahrgenommen wird, avanciert
sie in der anderen Klasse, in der nach der Form ,,station, parallel, and team teaching®
gearbeitet wird, zu einer als gleichermafien entscheidungsberechtigt wahrgenomme-
nen Lehrperson (vgl. ebd., S. 109).

4. Herausforderungen im Zuge von unterrichtlicher Kooperation an
inklusiven Schulen

Die im Uberblick zum Forschungsstand referierten Studien lassen erkennen, dass un-
terrichtliche Kooperation im Kontext der schulischen Umsetzung von Inklusion als
Professionalisierungsstrategie unter Lehrkréften zwar eine breite Akzeptanz findet, je-
doch mit einem hohen Maf3 an Kontingenz behaftet ist, so dass es schwierig ist, ein-
deutige Aussagen iiber ihre Wirksamkeit zu treffen. In Anlehnung an die in Kapitel
3 erlduterten Befunde sowie unter Beriicksichtigung des organisationalen Charakters
von Schule und der Spannungsfelder der in ihr titigen Professionellen werden im
Folgenden zwei Dimensionen ndher betrachtet, die fiir die Weiterentwicklung unter-
richtlicher Kooperation zentrale Herausforderungen darstellen.

4.1 Professionell-fachliches Selbstverstindnis

Eine sich bei nahezu allen Studien zum Forschungsstand abzeichnende Frage zielt auf
den Umgang mit den Potenzialen verschiedenartiger Expertisen und die damit as-
soziierten Rollenkonstruktionen. Offensichtlich gelingt es bislang nur unzureichend,
spezifisches Professionswissen (hier von Sonderschullehrkriften) im Rahmen unter-
richtlicher Kooperation auszuschopfen und die Verteilung von Zustandigkeiten trans-
parent zu machen, was erhebliche Auswirkungen auf die jeweils wahrgenommene
und praktizierte unterrichtliche Verantwortung hat.

Kunze (2016) tritt dafiir ein, die Frage nach der Etablierung von Zustandigkeits-
bereichen unterschiedlicher Berufsgruppen nicht polarisierend zugunsten von Aus-
differenzierung oder Entdifferenzierung zu wenden, sondern stattdessen von einer
»Zustandigkeitsdiffusititsproblematik® (ebd., S. 273) auszugehen, die neues Licht auf
(nicht-)institutionalisierte Zustidndigkeiten innerhalb von Kooperationen wirft. Ange-
sichts von sowohl fliefenden als auch abgrenzenden Rollenkonstruktionen bleibt die
»Frage nach den Méglichkeiten einer Kooperation auf ,Fachkollegen-Niveau™ (Arndt
& Werning, 2016, S. 171) im Mittelpunkt. Es ist daher der Blick darauf zu richten, wie
Fachlichkeit zur Sicherung von Unterrichtsqualitét fiir saimtliche Schiiler*innen (vgl.
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Laubenstein, Lindmeier, Guthohrlein & Scheer, 2015) gestarkt und wie Rollenklarung
»als zentrale Professionalisierungsherausforderung im Berufsfeld Schule angesichts
von Inklusion® (Demmer, Heinrich & Liibeck, 2017, S. 28) auch jenseits von Fort-
bildungsmafinahmen verankert werden kann.

4.2 Systemspezifische Eigenrationalitit von Schule und Kooperation

Unter der Pramisse, dass sich Schule in ihrer Doppelstruktur als Organisations- und
Interaktionssystem mit programmatischen Impulsen auf Seiten ihrer Umwelt ausei-
nanderzusetzen und gleichzeitig ihre eigene Systemfunktionalitit aufrechtzuerhal-
ten hat, ldsst sich unterrichtliche Kooperation in unterschiedlichen Spannungsfeldern
verorten. Diese werden zwar vereinzelt thematisiert (z.B. Emmerich & Werner, 2013),
jedoch bedarf es zukiinftig einer noch stirkeren empirischen Fokussierung der sys-
temspezifischen Eigenrationalitit von Schule und Kooperation, um z.B. verstind-
lich zu machen, warum kooperatives Handeln in inklusiven Schulen einer anderen
Systemlogik unterliegt als Kooperation in Einrichtungen der Sozialen Arbeit. Bender
& Heinrich (2016, S. 101) regen in diesem Zusammenhang an, Schwierigkeiten in der
Ausgestaltung von Kooperation nicht ausschliefSlich auf der Ebene von Berufsrollen
und Professionsdifferenzen zu verhandeln, sondern stattdessen von ,Struktur-
problematiken kooperativer Akteurkonstellationen® (ebd., S. 101) auszugehen.

5. Fazit

Aus dem aktuellen Forschungsstand wird ersichtlich, dass es bislang kaum empirisch
fundierte Studien zur Frage nach kooperativen Ausgestaltungsprozessen von und zwi-
schen (Para-)Professionellen im Hinblick auf die Umsetzung des Rechts auf inklusi-
ve Bildung an Schulen gibt. Es fehlen Studien, in denen Kooperation sowohl theore-
tisch-konzeptionell als auch forschungspraktisch als komplexer Forschungsgegenstand
auf mehreren Systemebenen ausdifferenziert wird. Ein solcher Ansatz wiirde der
Erkenntnis Rechnung tragen, dass sich ein gesamtgesellschaftlicher Anspruch wie
Inklusion nicht einfach an Schule als Organisation delegieren lasst, sondern erst unter
spezifischen Entscheidungspramissen organisationsfihig gemacht werden kann.
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