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Tanja Lindacher

Kooperation zwischen Verstehen
und Nichtverstehen

Systemtheoretische Modellierungen zur inklusionsbezogenen Kooperation
von Lehrkréften unterschiedlicher Lehrdmter im Schulunterricht

Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag widmet sich auf theoretisch-konzeptio-
neller Ebene der inklusionsbezogenen Kooperation von Lehrkraften unterschiedlicher
Lehréamter im Schulunterricht. Auf dem Hintergrund einer Analyse bisheriger Perspekti-
vierungen von Kooperation im Kontext inklusiver Bildung wird ersichtlich, dass die Verste-
hens- und Entscheidungsleistung von Kooperation — verstanden als System mit multiplen
Systemreferenzen — bislang unzureichend reflektiert wurde. Anhand systemtheoretischer
Modellierungen nach Luhmann werden Strukturmomente von Kooperation entwickelt, de-
ren Verkniipfung abschlieRend expliziert wird. Uberlegungen zum erwarteten Erkenntnis-
zugewinn beschliefen den Beitrag.

Schlagworte: Unterrichtliche Kooperation, inklusive Bildung, Systemtheorie, Verstehen,
Komplexitat

1. Einfiihrende Uberlegungen

Kooperation gilt als ein fiir gesellschaftliche Produktions- und Reproduktionspro-
zesse zentrales Strukturierungsprinzip, das historisch tiberdauernd an der Erschliefung
menschlichen Arbeitsvermogens ausgerichtet ist, der Begrenztheit individueller Res-
sourcen Rechnung trigt und in verschiedenen Forschungsdisziplinen verhandelt wird
(vgl. Vollmer, 2016). In diesem Beitrag geht es um einen sehr spezifischen Zuschnitt
von Kooperation — die inklusionsbezogene Kooperation von Lehrkréiften unterschied-
licher Lehrdmter im Schulunterricht! —, der seit geraumer Zeit im Zuge der Diskussion
um die Ausgestaltung eines inklusiven Bildungssystems grofle Aufmerksamkeit erfahrt
(vgl. Heinrich, Urban & Werning, 2013).

Angesichts der Fiille an Publikationen zur unterrichtlichen Kooperation von Lehr-
kraften unterschiedlicher Lehrdmter im Kontext von Inklusion einen Beitrag zu ver-
fassen, der theoretisch-konzeptionell eben auf diesen Forschungsgegenstand fokussiert,
mag ein gewagtes Vorhaben sein, da scheinbar ,alles schon gesagt® ist. Trotz und gerade

1 Die Ausrichtung dieses Beitrags grenzt die Frage aus, inwiefern Schulen im Kontext der
UN-Behindertenrechtskonvention tatsdchlich ein Konzept einer inklusiven oder inklusions-
orientierten Bildung (vgl. Puhr, 2017) verfolgen. Eine Explikation und Diskussion des Inklu-
sionsbegriffs ist aus Platzgriinden nicht mdglich (zur Ubersicht vgl. z. B. Moser, 2019).
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aufgrund der Breite des Diskurses verfolgt die Autorin das Anliegen, in Bezug auf die
unterrichtliche Kooperation von Regel- und Forderschullehrkréiften bzw. Sonderpéd-
agog/innen eine Theoretisierungsfolie zu entwerfen, die nicht primér ,gestalterisch® ti-
tige Individuen in den Mittelpunkt riickt, sondern Kooperation als System versteht und
den Fokus auf Strukturmomente unterrichtlicher Kooperation legt. Sie bedient sich da-
bei des begrifflichen Instrumentariums der Systemtheorie nach Luhmann, insbesondere
seiner Uberlegungen zur strukturellen Verfasstheit von Systemen (vgl. Luhmann, 1975,
1975/2011, 1984, 1986, 1997, 2000, 2002, 2008).

Der Mehrwert einer solchen systemtheoretischen Perspektive liegt darin, dass Ko-
operation — auf analytischer Ebene — von vorschnellen Erwartungen an interaktionale
Aushandlungsprozesse bzw. Zustindigkeitsklarungen entlastet (vgl. Kolbe & Reh,
2008) und der Fokus auf ihre Kapazititen zur Problemldsung gerichtet wird. Im Vorder-
grund steht somit keine Postulierung von Wirkannahmen (vgl. Grosche, Fussangel &
Grisel, 2020), sondern die Reflexion der systeminternen Eigenlogik von unterricht-
licher Kooperation, die bislang in den Diskursen kaum Berlicksichtigung findet.

Im Anschluss an die einfithrenden Uberlegungen (Kap. 1) beleuchtet der Beitrag
bisherige thematische Fokussierungen in der Forschung zu unterrichtlicher Kooperation
von Lehrkréiften unterschiedlicher Lehrdmter bezogen auf inklusive Bildung und fragt
nach theoretischen Ein- und Ausblendungen (Kap. 2). Auf dem Hintergrund dieser Ana-
lyse erfolgt eine systemtheoretisch fundierte Modellierung von grundlegenden Struk-
turmomenten unterrichtlicher Kooperation, die sich an der Frage von Komplexitits-
reduktion bzw. Komplexitdtsaufbau orientiert (Kap. 3). Anhand eines Beispiels wird
abschlieend veranschaulicht, inwiefern diese Strukturmomente in Beziehung stehen
und worin der Erkenntniszugewinn zu sehen ist (Kap. 4).

2. Thematische Fokussierungen in der Forschung
zur inklusionsbezogenen Kooperation von Lehrkraften
unterschiedlicher Lehramter

Der nachfolgende Systematisierungsversuch zeigt, welche thematischen Dimensionen
die theoretisch-konzeptionell sowie empirisch ausgerichtete Forschung zur inklusions-
bezogenen Kooperation von Lehrkréften unterschiedlicher Lehrdmter bislang bestim-
men. Die ausgewiesenen Dimensionen widmen sich zwar jeweils primér einem Schwer-
punkt, sind jedoch nicht als trennscharf zu betrachten, da zumeist multiple Aspekte von
Kooperation thematisch relevant werden.

2.1 Formen bzw. Niveaustufen von Kooperation
Fiir diese Fokussierung ist kennzeichnend, dass Kooperation mit verschiedenen Quali-

titsdimensionen assoziiert wird, die in Zusammenhang mit gemeinsamen Zielen, Auf-
gaben und Losungen stehen. Ein im angloamerikanischen Sprachraum weit verbreitetes



Lindacher: Kooperation zwischen Verstehen und Nichtverstehen 593

Modell sieht mit Bezug auf Wertschitzung und Vertrauen vier Stufen der Zusammen-
arbeit vor: ,,coactivity, ,,cooperation®, ,,coordination” und ,,collaboration (Marvin,
1990, S. 41). In der deutschsprachigen Forschung zur Lehrkraftkooperation wird hau-
fig auf den — originér nicht inklusionsbezogenen — Ansatz von Grésel, Fussangel und
Probstel (2006) rekurriert. Sie unterscheiden in Anlehnung an Little (1990) drei ver-
schiedene Formen von Kooperation: Austausch als wechselseitige Information und Ver-
sorgung mit Materialien, arbeitsteilige Kooperation als verteilte Aufgabenbearbeitung
sowie Kokonstruktion als gemeinsame Entwicklung von Aufgaben- oder Problemlo-
sungen. Im Zuge der Aktualisierung und Erweiterung dieses Kooperationsansatzes, bei
der wie im Erstentwurf an den drei genannten Kooperationsformen festgehalten wird,
entfalten Grosche, Fussangel und Grésel (2020) ein zyklisches Wirkmodell der kokon-
struktiven Kooperation und illustrieren es an der Kooperation zwischen sonder- und re-
gelpddagogischen Lehrkréften.

Ein dhnliches Modell legen Guthdhrlein, Laubenstein und Lindmeier (2019) vor, die
auf einem Kontinuum den drei oben genannten Formen noch die Form der Koordinie-
rung voranstellen. Vogt, Kunz Heim und Zumwald (2016) differenzieren zwischen insti-
tutionell definierten Formen der Kooperation wie z. B. Teams der inklusiven Forderung,
die sie der Ebene der Strukturqualitit zurechnen und den Komponenten Austausch,
Synchronisation, Arbeitsteilung, Ko-Konstruktion und Reflexion, die zur Prozessquali-
tit gehoren (vgl. Vogt et al., 2016). Es wird darauf hingewiesen, dass je nach personeller
Zusammensetzung der institutionell definierten Formen der Kooperation andere Kom-
ponenten der Prozessqualitét in den Vordergrund riicken (vgl. Vogt et al., 2016).

2.2 Handlungskoordination und unterrichtliche Zusténdigkeiten

Dieser Ansatz betrachtet Kooperation schwerpunktmiBig unter der Frage, wie die Uber-
nahme unterrichtlicher Verantwortung ausgestaltet wird (vgl. Arndt & Werning, 2016;
Liitje-Klose & Miller, 2017; Sun, Lindmeier & Lindmeier, 2020). Oft wird dabei kon-
zeptionell auf unterschiedliche ,,co-teaching approaches* (Friend, Cook, Hurley-Cham-
berlain & Shamberger, 2010, S. 12) Bezug genommen, wobei die am héufigsten vor-
kommende Form — ,,one teach, one assist™ (Friend et al., 2010, S. 12) — diejenige ist,
bei der die sonderpddagogische Lehrkraft eine eher zuarbeitende Position einnimmt
(vgl. Scruggs, Mastropieri & McDuffie, 2007). Ihr wird vorrangig die Verantwortung
fiir Schiiler/innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf zugewiesen, wohingegen die
Regelschullehrkraft primér flir die Inhalte des jeweiligen Unterrichtsfaches zustindig
zu sein scheint (vgl. Mulholland & O’Connor, 2016) — allerdings nicht ausschlieBlich,
wie anhand der Aktivitdtenrepertoires von Regellehrpersonen an inklusiven Schulen be-
legt wird (vgl. Kreis, Wick & Kosorok Labhart, 2016). Laubenstein, Lindmeier, Gut-
hohrlein und Scheer (2015) weisen fiir sonderpddagogische Lehrkrifte eine stirkere Fo-
kussierung auf curriculare Herausforderungen als auf Fragen der sonderpddagogischen
Forderbedarfe nach, was eine intensive Bezugnahme auf den gemeinsamen Unterricht
belegt.
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Fiir unterschiedliche Schularten der Sekundarstufe I ergeben sich multiple Formen der
unterrichtlichen Verantwortungsiibernahme von sonderpidagogischen Lehrkréften, die
auf flexible Weise curriculare und péadagogische Erfordernisse aufgreifen (vgl. Lin-
dacher, 2020). Inwiefern Sonderpddagog/innen eher eine Spezialistenrolle oder eine er-
weiterte Generalistenrolle in den Kooperationsbeziehungen einnehmen, ist auch vom
jeweiligen organisatorischen Modell des Unterrichts abhédngig (vgl. Liitje-Klose & Neu-
mann, 2015). Moser (2018) rekonstruiert die sonderpiddagogische Blickrichtung eher
als eine Frage der berufsbezogenen Uberzeugungen denn der beruflichen Kompeten-
zen. Unklar bleibt allerdings, ,,in welchem Kontext iiberhaupt welche Expertise welcher
Lehrkraft in inklusiven Settings anerkannt wird” (Moser, 2018, S. 114).

Die Forschung weist darauf hin, dass sich sonderpddagogische Lehrkrifte gerade
in Situationen des co-teaching nicht immer addquater Methoden und Techniken bedie-
nen konnen, um ihre spezifische Expertise zur Anwendung zu bringen (vgl. Weiss &
Lloyd, 2002). Briiche und Differenzen in einer als egalitir konzipierten Teamarbeit
scheinen jedoch nicht nur auf unbestimmte einzelne Zusténdigkeiten zuriickzufiihren
zu sein, sondern auch auf eine generelle ,,Zustandigkeitsdiffusitatsproblematik* (Kunze,
2016, S. 273) und Nicht-Standardisierbarkeit paddagogischen Handelns (vgl. Bender &
Heinrich, 2016). Dariiber hinaus wird der Moglichkeitsraum unterrichtlicher Verant-
wortungsiibernahme durch die Institutionalisierung unterrichtlicher Ziele und Aufgaben
(vgl. Arndt & Bender, 2019) sowie padagogischer Berufe (vgl. Silkenbeumer, Kunze &
Bartmann, 2018) sowohl gestiitzt als auch begrenzt. Te Poel rekonstruiert anstelle eines
kooperativen Prozesses ,,einander unterbrechende Parallelinteraktionen®, da die ,.tra-
dierte Unterrichtsrollenlogik* (Te Poel, 2019, S. 157) sich nur schwer durchbrechen
lasse.

2.3 Individuelle und institutionelle Faktoren sowie schulische
Rahmenbedingungen

Bei dieser Schwerpunktsetzung steht die Frage im Fokus, inwiefern fiir die Ausgestal-
tung von Kooperation individuelle Faktoren von Lehrpersonen, institutionelle Kontexte
und schulische Rahmenbedingungen relevant sind. Richter und Pant (2016) berichten
eine Abhéngigkeit des Kooperationsverhaltens bei Lehrkréften der Sekundarstufe I von
individuellen Faktoren, z.B. Berufserfahrung und Selbstwirksamkeit, von institutio-
nellen Kontexten, z. B. Schulart und Komposition der Schiilerschaft und von schulischen
Rahmenbedingungen, z.B. feste Zeitkontingente und Unterstiitzung der Schulleitung.
Anzumerken ist, dass ihre Studie — neben der Zusammenarbeit zwischen Regelschul-
und Sonderpddagog/innen — vielfiltige Kooperationsaktivititen in den Blick nimmt.
Dabei fillt auf, dass Kokonstruktion als anspruchsvollste Form von Kooperation trotz
Verfiigbarkeit der jeweiligen schulischen Rahmenbedingung am seltensten wahrgenom-
men wird (vgl. Richter & Pant, 2016). Was die spezifische Aktivitdt der Zusammen-
arbeit mit Sonderpddagog/innen anbelangt, so wirkt sich das Vorhandensein von Zeit,
Koordinationsstrukturen (vgl. Moser, 2016) und Unterstiitzung durch die Schulleitung
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(vgl. Litje-Klose, Serke, Hunger & Wild, 2016) als Rahmenbedingungen positiv auf die
Kooperationshéufigkeit aus (vgl. Richter & Pant, 2016).

Ein Vergleich zwischen der interdisziplindren Kooperation von Grundschullehrkréf-
ten und Sonderpddagog/innen in Grundschulen mit gemeinsamem Unterricht sowie in
Grundschulen in Kooperation mit einem Kompetenzzentrum fiir sonderpadagogische
Forderung (sog. inklusive Settings) und der intradisziplindren Kooperation von sonder-
padagogischen Lehrkréften in Forderschulen fiir den Forderschwerpunkt Lernen (sog.
exklusive Settings) zeigt, dass Kooperation in inklusiven Grundschulen hiufiger statt-
findet als in Forderschulen (vgl. Liitje-Klose, Neumann, Gorges & Wild, 2018; Neu-
mann, 2019). Des Weiteren schitzen Regelschullehrkriafte und Sonderpddagog/innen
in inklusiven Grundschulen die Kooperation zu Unterrichtsinhalten als bedeutsamer
ein als Sonderpidagog/innen in Forderschulen (vgl. Neumann, 2019). Uber verschie-
dene formale Fordersettings hinweg zeigt sich der hohe Stellenwert von Kooperation
zwischen Professionellen als proximale Bedingung fiir die psychosoziale und die Leis-
tungsentwicklung der Schiiler/innen (vgl. Liitje-Klose et al., 2018).

Als weitere relevante Faktoren fiir Kooperation werden eine positive Einstellung zur
Teamarbeit (vgl. Hellmich, Hoya, Gorel & Schwab, 2017), Einstellungen und Motiva-
tion von Lehrkréften gegeniiber einer inklusionsbedingten Heterogenitét der Schiiler-
schaft (vgl. McElvany, Schwabe, Hartwig & Igler, 2018), Vorstellungen von individuel-
ler Forderung (vgl. Arndt & Werning, 2016) sowie die ,,Kenntnis und Wertschétzung
unterschiedlicher professioneller Expertisen und Perspektiven® (Liitje-Klose et al.,
2018, S. 119) benannt.

2.4 Hegemoniale Logiken

Eine weitere thematische Dimension hinterfragt, inwiefern sich in den Praxen inklu-
sionsorientierter Bildungsangebote (kulturelle) hegemoniale Logiken reproduzieren.
Fiir Puhr begriindet ein inklusionsorientiertes Bildungsrecht eine grundsitzliche Her-
ausforderung an die Qualititsentwicklung schulischer Bildungsangebote, da die An-
spriiche kompetenzorientierter und gleichzeitig chancengerechter Bildung zu ambiva-
lenten Anforderungen an das Organisationssystem Schule fiihren, das in der Folge mit
einer Steigerung von Komplexitit konfrontiert wird (vgl. Puhr, 2017). Bezogen auf Ko-
operation, zeigt sich diese z. B. in der Figur des ,,Zwei-Pddagog*innen-Systems* (Puhr,
2017, S. 46), die sich in doppelter Weise lesen ldsst: zum einen als ,,inklusionsorientier-
tes Strukturkonzept fiir die Ermoglichung individualisierter Kompetenzvermittlung*
und zum anderen als ,,Reaktion auf ein Zuriickbleiben von Schiiler*innen hinter schu-
lischen Leistungserwartungen, und eben nicht als heterogenititssensible Antwort auf in-
dividuelle Kompetenzen und deren Vermittlung™ (Puhr, 2017, S. 46).

Redlich, Salzer und Giinther gehen davon aus, dass Lehrende ,,primordialen Orien-
tierungen (2019, S. 151) folgen, z.B. direktiven Modi der Interaktionsgestaltung, de-
ren implizite Logiken sich in ihrer Kommunikation mit Dritten niederschlagen. Sturm
und Wagner-Willi (2016) rekonstruieren, wie durch kooperierende Lehrpersonen der



596 Aligemeiner Teil

Regel- und der Sonderpddagogik Differenzen zwischen Schiilerinnen und Schiilern im
Fachunterricht der Sekundarstufe I hergestellt und bearbeitet werden, z. B. im Rahmen
der individuellen Zuschreibung von antizipierten Leistungsschwichen und der spezifi-
schen Adressierung von Lernenden mit besonderem Forderbedarf durch die sonderpad-
agogische Lehrkraft. Damit gehe ,.eine Exklusion aus der gemeinsamen Aufgaben-
bearbeitung® (Sturm & Wagner-Willi, 2016, S. 219, Hervorh. i. Orig.) einher, die die
Marginalisierung der betroffenen Schiilerschaft bekréftigt. Hierin wird eine Reproduk-
tion der Logiken einstmals separierter Bildungsgénge unter dem Dach vermeintlich in-
klusiver Settings gesehen.

2.5 Anforderungen an die Professionalisierung

Ein zentrales Thema im Diskurs um Professionalisierungsanforderungen, die im Rah-
men der Kooperation von Lehrkréften unterschiedlicher Lehrdmter gegeben sind, stellt
die Uberwindung eines Professionsverstindnisses dar, das an ,,separativen Lehr-Lern-
Arrangements® (Sturm & Wagner-Willi, 2016, S. 219) ausgerichtet ist. Demmer, Hein-
rich und Liibeck (2017) schlagen diesbeziiglich vor, Professionelle in unterschiedlichen
Positionierungen — also nicht nur regel- und sonderpadagogische Lehrkrifte — dazu an-
zuregen, ihre jeweiligen Aufgabenbereiche mit Blick auf die Koordination der Organi-
sation Schule und der iibergreifenden padagogischen Zielsetzungen zu definieren. Be-
stehende Professionsverstiandnisse sollen dabei irritiert und einer Reflexion zugénglich
gemacht werden. Arndt und Werning betrachten die unterrichtsbezogene Kooperation
vor dem Hintergrund der ,,Rollenférmigkeit paddagogischen Handelns* (2016, S. 171)
und gehen daher sowohl von partiellen Rollenabgrenzungen als auch von einer Interde-
pendenz der Aufgaben aus.

Zustiandigkeitsverhdltnisse werden des Weiteren auch im Kontext der Integration
oder Ausdifferenzierung von Expertise(n) diskutiert. Liitje-Klose, Miller und Ziegler
(2014) vertreten ein kompetenzorientiertes Professionsmodell, das allgemeine Padago-
gik und Sonderpddagogik in der Ausbildung integriert. Es ermdglicht eine professio-
nelle Spezialisierung, ist aber zugleich dem Prinzip der Mehrperspektivitdt und den
gemeinsamen Qualifikationsanspriichen aller Lehrkrifte verpflichtet (vgl. Liitje-Klose
et al., 2014; Quante, Danner, Rank & Munser-Kiefer, 2020). Kunze (2017) hinterfragt,
ob eine Entdifferenzierung beruflicher Zustindigkeiten und eine Integration berufs-
gruppenspezifischer Expertise selbstlaufig zu einem Professionalisierungsschub fiihren.
Aus einer Perspektive, die Divergenzen zwischen unterschiedlichen Berufsgruppen als
»Normalanforderung pddagogischen Handelns* (Kunze, 2017, S. 10) versteht, ergibt
sich fiir sie die Erfordernis, Anforderungen der Kooperation auf der inhaltlichen Ebene
zu thematisieren und geeignete Lernanlisse zu schaffen (vgl. Moser, 2018).

Als Zwischenfazit 1asst sich festhalten, dass die Forschung zur unterrichtlichen Ko-
operation von Lehrkriften unterschiedlicher Lehrdmter in hohem Malie von Fragen der
formellen Ausgestaltung bestimmt wird. Obgleich sehr oft auf ,Formen‘ von Koope-
ration rekurriert wird, bleibt dennoch theoretisch unbeantwortet, welches Formenver-
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standnis jeweils zugrunde liegt bzw. welche Unterscheidungen im Gebrauch des Form-
begriffs angenommen werden (vgl. Tenorth, 2003).

Nur punktuell verhandelt werden bislang Fragen der Herstellung und Anerkennung
von Expertise inklusive wechselseitiger Bezugnahmen in kooperativen Arbeitsbezie-
hungen (vgl. z. B. Moser, 2018; Sun, Lindmeier & Lindmeier, 2020). So verbleibt un-
klar, wer auf welche Expertise zuriickgreift bzw. welche Expertise geteilt wird. Zwar
sind institutionelle und individuelle Faktoren in ihrer Relevanz fiir kooperationsforder-
liche Prozesse empirisch breit belegt, das Potenzial von Expertise im Rahmen indivi-
dualisierter Férderung und Ermoglichung von Teilhabe scheint jedoch auf analytischer
Ebene noch wenig Beriicksichtigung zu finden.

Uber alle Fokussierungen hinweg wird die Frage ausgeblendet, wie es jenseits der
Voraussetzungen auf der Individual- und Organisationsebene zu verstehen ist, dass Ko-
operation auch nicht anschlussfihig werden kann an ihr eigenes Verstehen und/oder an
das Verstehen ihrer Umwelt — oder positiv gewendet, wie ist es umgekehrt moglich, dass
die an Kooperation Beteiligten trotz aller Imponderabilien und Hemmnisse zu einem ge-
meinsamen Verstandnis gelangen? Angesichts empirischer Befunde, die belegen, dass
Erwartungen an Kooperation auch ausbleiben, sich nur zu einem Teil einstellen oder gar
in nicht-intendierte Effekte iibergehen (vgl. z. B. Steinert, Dohrmann & Schmid, 2019),
bdte ein Rekurrieren auf z. B. als giinstig wahrgenommene Einstellungen und subjek-
tive Theorien eine erste Antwort, wiirde aber aufgrund der Individuumsbezogenheit den
Blick dafiir verstellen, wie Kooperationen (gleichzeitig) multiple Beziehungen zu ihren
jeweiligen Umwelten unterhalten und bearbeiten (kdnnen).

Infolgedessen bedarf es eines theoretisch-konzeptionellen Rahmens, der von Eigen-
schaften einzelner Individuen abstrahiert und die Verstehensleistung einer Kooperation
als Voraussetzung fiir ihre operative Flexibilitit betrachtet. Auf dem Hintergrund sys-
temtheoretischer Modellierungen nach Luhmann wird im Folgenden versucht, iiber
ausgewihlte Strukturmomente eine Anndherung an die Eigenlogik von Kooperation
vorzunechmen. In Anlehnung an den bisherigen Gedankengang formuliert die zugrun-
deliegende Arbeitshypothese Kooperation als Verstehens- und Entscheidungsleistung
eines Systems auf Basis multipler Beziige zu anderen Systemen und deren Umwelten.

3. Strukturmomente von unterrichtlicher Kooperation an inklusiven
Schulen im Spiegel systemtheoretischer Modellierungen

Die nachfolgenden Uberlegungen richten ihren Fokus auf einen spezifischen Koope-
rationsgegenstand — das Unterrichten im Rahmen inklusiver Bildung —, da davon aus-
gegangen wird, dass die Verfasstheit des Gegenstandes in Interdependenz zu seiner Be-
arbeitung steht (vgl. Hollenweger, 2016).
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3.1 Interaktion und multiple Systemreferenzen

Unterrichtliche Kooperation wird in diesem Beitrag unter der Perspektive eines sozialen
Systems, genauer gesagt, eines Interaktionssystems, betrachtet. Dieser Zugang tragt der
Annahme Rechnung, dass sich unterrichtliche Kooperation auf der Basis eines ,,Dop-
pelprozess[es] von Wahrnehmung und Kommunikation® (Luhmann, 1984, S. 563) unter
Anwesenden konstituiert. Im Zuge der Anwesenheit von Personen werden Kommuni-
kationschancen verteilt und gesteuert. Es bedarf einer Verstindigung dariiber, wer mit
wem, wann, wie und unter welchen Bedingungen kommuniziert, da nicht alle gleich-
zeitig und mit allen in Kommunikation? treten kénnen. Fiir Kooperation bedeutet dies
einerseits eine Zunahme an ,,struktureller Elastizitat” (Luhmann, 1984, S. 565), weil
die Anwesenden entscheiden konnen, worauf sie ihre Aufmerksamkeit richten und
was unbeachtet bleiben soll. Es flieft somit nicht alles, was der Informationsaufnahme
der Teilnehmenden unterliegt, notwendigerweise sofort in die Kommunikation ein. Es
muss von den Teilnehmenden zuerst auf seine soziale Relevanz fiir die Interaktion tiber-
priift werden. Andererseits ist auch mit einer hohen Storanfilligkeit auf der Ebene des
Wahrnehmens zu rechnen. Die laufende Kommunikation kann durch das, was als Wahr-
nehmung auffillt, unterbrochen oder gar zum Erliegen gebracht werden, je nachdem,
ob dem Wahrgenommenen soziale Relevanz fiir die Kooperation attestiert wird (vgl.
Luhmann, 1984).

In Differenz zu einem psychischen System, das sich ausschlieBlich auf der Basis von
Bewusstsein bildet und reproduziert, hat unterrichtliche Kooperation — verstanden als
Interaktionssystem — Zugriff auf ein ungleich héheres Maf3 an sozialen Sinnzusammen-
hingen und operativen Bearbeitungsmdglichkeiten, ohne freilich ihre Umwelt aus dem
Blick zu verlieren. Mit anderen Worten: Zwischen den beteiligten Kooperationspart-
ner/innen ldsst sich nicht einfach ein Abgleich der Summe ihrer jeweiligen Erwartungen
an Kooperation herstellen, sondern es ist

zusétzlich zu beachten, dass die Systeme nicht nur nebeneinander System, sondern
auch flireinander Umwelt sind. Jedes System ist daher nicht nur einmal, sondern
mehrfach zu beriicksichtigen: als es selbst und als System-in-der-Umwelt-anderer
Systeme. Und ebenso gibt es eine Mehrheit von Umwelten: nicht nur die eines jeden
Systems, sondern auBlerdem auch die der Systeme in der Umwelt eines jeden Sys-
tems. (Luhmann, 1975/2011, S. 5)

Diese Handhabung der Differenz zwischen unterrichtlicher Kooperation und ihrer Um-
welt(en) (z.B. der Elternschaft, der Schuladministration) gilt es als Systemreferenz zu
beriicksichtigen, weil sich Handlungen im Kontext von unterrichtlicher Kooperation
an mehreren System/Umwelt-Referenzen zugleich orientieren konnen (vgl. Luhmann,
2008). Ein Beispiel hierfiir ist die Planung des gemeinsamen Unterrichts im Rahmen

2 Kommunikation wird nicht als bloBe Ubertragung von Nachrichten an Empféanger, sondern
als Einheit von Information, Mitteilung und Verstehen begriffen (vgl. Luhmann, 1984, 1997).
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des verfiigbaren Deputats einer Forderschullehrkraft innerhalb einer Klasse. Die Ko-
operationspartner/innen haben zu diesem Zweck nicht nur die Forderbedarfe der einzel-
nen Schiilerinnen und Schiiler sowie die Kommunikation mit deren Eltern bzw. Erzie-
hungsberechtigten, sondern auch die schuladministrativen Rahmenvorgaben, d.h. die
Zuteilung von Forderstunden an die Schule zu beachten. Um erkennen zu kénnen, wo-
rauf ein Interaktionssystem wie Kooperation Bezug nimmt, ist es daher nétig, sich iiber
die jeweils zugrundeliegende Systemreferenz zu vergewissern.

Von funktionalen Teilsystemen mit symbolisch generalisierten Steuerungsmedien
grenzt sich Kooperation als Interaktionssystem insofern ab, als kein einheitlicher Préfe-
renzcode wie z.B. ,Macht* oder ,Wahrheit im Vordergrund steht, der die Wahrschein-
lichkeit der Annahme von Kommunikation an weiterfithrende Operationen steigern
konnte (vgl. Luhmann, 1984). Da die professionelle Arbeit innerhalb des Erziehungs-
systems nicht nur auf Kommunikation, sondern auch auf die Verdnderungen von Per-
sonen gerichtet ist, mithin also auch eine Abhingigkeit von der Person des Schiilers
bzw. der Schiilerin besteht, ist eine Steuerbarkeit durch die Setzung einer einzelnen spe-
zifischen Differenz, an der sich alle weiteren inhaltlichen Programme orientieren, kau-
saltechnisch infrage zu stellen (vgl. Kurtz, 2011). Stattdessen ist nicht auszuschliefen,
dass sich die Kooperationspartner/innen jeweils von unterschiedlichen Codes leiten las-
sen, z.B. hinsichtlich der Forderung einzelner Schiiler/innen oder der Férderung einer
Gruppe (vgl. Murawski, 2009).

3.2 Systemstrukturauflésung und Systemstrukturdnderung

Unterrichtliche Kooperation geht mit ,,kombinatorischen Uberschiissen* (Luhmann,
1975, S. 206) in Bezug auf die mdglichen Relationen ihrer Elemente wie z.B. Ge-
sprachsadressaten/innen, Lernmaterialien, methodisch-didaktische Modelle, Lerngrup-
penbildung, Lernzielangaben usw. einher. Da irgendwann die Relationen zwischen den
Elementen eine GroBenordnung erreichen, die fiir das System nicht mehr nutzbar ist,
bedarf es der Selektion ausgewéhlter Mdglichkeiten. Dies fiithrt zur Erzeugung von
Eigenkomplexitét, welche nicht nur die Beziehungen zwischen den Elementen eines
Systems umfasst, sondern auch die Moglichkeit, mit solchen Relationen selektiv zu ver-
fahren (vgl. Luhmann, 1975). In Abhéngigkeit von der Eigenkomplexitét lassen sich die
operativen Moglichkeiten des Interaktionssystems sowohl begrenzen als auch erwei-
tern. Pool Maag und Moser Opitz (2014) berichten z. B., dass die Umsetzung von meh-
reren Formen der Unterrichtsgestaltung — als Steigerung von Komplexitit im Vergleich
zum Einsatz einer einzelnen Arbeitsform — an die Anwesenheit einer zweiten Lehrkraft
gekoppelt ist.

Vollzieht sich die Selektion ausgewihlter Beziehungen zwischen den Systemele-
menten auf Dauer nicht lediglich ad hoc, erfolgt eine Steuerung durch Strukturen, ,,die
die Nichtbeliebigkeit und die Anschlufifahigkeit [sic] der Selektionen gewahrleisten,
also trotz und durch Selektion das Entstehen von Interdependenzen ermoglichen* (Luh-
mann, 1975, S. 206). Was sich zundchst wie ein Widerspruch anhort, ist bei genauerer
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Betrachtung dem Umstand geschuldet, dass Kooperation per se mit Eigenkomplexitét
ausgestattet und darum gezwungen ist, weitere Komplexitit zu reduzieren, da sie sonst
Gefahr liefe, sich selbst operativ zu paralysieren. Infolgedessen setzt Kooperation auf
Strukturen, die eine Gewéhr dafiir bieten sollen, dass Wahrnehmung und Kommuni-
kation unter Anwesenden trotz Vielfalt an alternativen Moglichkeiten der Relationen
zwischen den Systemelementen weiterhin vonstattengehen und Interdependenzen ent-
stehen konnen, beispielsweise durch die Vereinbarung von Zeitschienen fiir Planung
und Absprachen.

Um die Strukturfrage prizisieren zu konnen, ist zwischen Strukturdnderung und
Strukturauflosung zu differenzieren (vgl. Luhmann, 1975/2011). Strukturaufldsung
im systemtheoretischen Sinne meint die ,,Wiederherstellung des quantitativen Uber-
schusses an Relationierungsmdglichkeiten, also Erzeugung einer entsprechenden Un-
bestimmtheit bzw. Unterbestimmtheit des Systems* (Luhmann, 1975/2011, S. 11) und
geschieht iiblicherweise nicht ohne eine konkrete Folgeabsicht. Ob freilich eine dar-
auf folgende Anderung der Strukturen in eine intendierte Richtung geht, bleibt frag-
lich. Im Kontext von Kooperation an inklusiven Schulen spielen drei Varianten oder,
genauer gesagt, Systemreferenzen in puncto Strukturaufldosung und Strukturdnderung
eine Rolle:

a) Der Unterricht von bislang einer Lehrkraft wird durch Kooperation verdndert, d. h.
die seither allein wahrgenommene Unterrichtsverantwortung einer Lehrkraft wird
zundchst auBler Kraft gesetzt, was einer teilweisen Strukturauflosung entspricht. Wie
die Zustandigkeiten innerhalb des Klassenzimmers zukiinftig kooperativ realisiert
werden — wie also die Strukturaufldsung in eine Strukturdnderung iibergeht —, bleibt
dem Lernprozess bzw. der Reflexionsfahigkeit der Kooperationspartner/innen iiber-
lassen.

b) Alle Kooperationspartner/innen sind fiir die Férderung aller Lernenden verantwort-
lich, d. h., es ist auf Seiten der Lernenden und der Lehrenden mit multiplen System-
Umwelt-Referenzen zu rechnen. Die Lernenden haben die Moglichkeit, ihr Handeln
nicht mehr nur an einer Lehrkraft, sondern potenziell an allen im Klassenzimmer
anwesenden Lehrenden und Lernenden auszurichten.

¢) Einzelne Kooperationspartner/innen kiimmern sich jeweils um einzelne Schiiler/in-
nen, d.h. sowohl mit Blick auf Lernende als auch auf Lehrende sind weniger Sys-
tem-Umwelt-Referenzen zu erwarten als unter Variante b. Auch hier kommt es zu
einer teilweisen Strukturauflosung, da eine Lehrkraft nicht mehr fiir alle Lernenden
allein zusténdig ist, gefolgt von einer Rekombination von Systemstrukturen.

Zu konzedieren ist, dass der Prozess von der Strukturaufldosung zur Strukturdnderung
unendlich vielen rekursiven Schleifen unterliegt. Wenn z. B. der Aspekt der unterrichts-
organisatorischen Zustandigkeiten ,geklért ist, bedeutet das noch nicht, dass gleichzei-
tig Einverstandnis iiber eine lernzieldifferente Leistungsbewertung herrscht.
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3.3 Absorption von Ungewissheit

Unterrichtliche Kooperation ist mit vielfdltigen Ungewissheiten behaftet. Dies ist pri-
mir dem Umstand geschuldet, dass Kooperation zur Komplexititsbewéltigung fortwah-
rend Entscheidungen treffen muss, deren Ausgang prinzipiell offen und deren Reich-
weite nicht eingeschrinkt ist. Eine soziale Situation wie Unterricht hat kontingenten
Charakter in dem Sinne, als Unterricht ,,auch anders moglich sein* (Luhmann, 1984,
S. 47) konnte, z. B. bei der Einfithrung in eine Aufgabenstellung, bei der Einteilung von
Arbeitsgruppen oder bei der Durchfithrung von Wiederholungsphasen (vgl. ,,Techno-
logiedefizit nach Luhmann & Schorr, 1979, S. 120).

Mit der Implementation von unterrichtlicher Kooperation kommt es nun zu einer er-
weiterten Kontingenz, da nicht nur jeweils eine Lehrkraft und die Schiiler/innen wissen,
dass der/die Andere weil}, dass anders entschieden werden konnte, sondern auch noch
ein/e weitere/r Kooperationspartner/in an der prinzipiellen Ungewissheit von Entschei-
dungen Teil hat. Ereignisse im Sinne von unterrichtlichen Entscheidungen sind also
gleichzeitig sowohl auf jede/n Einzelne/n als auch auf das Interaktionssystem Koope-
ration anrechenbar, was ihre Nachvollziehbarkeit erschweren kann.

Lehrkrifte treffen im Rahmen inklusiver Bildungsangebote vielfaltige Entscheidun-
gen und nehmen in ihren Entscheidungen — neben den einzelnen Lernenden — das ge-
samte Unterrichtsgeschehen in den Blick. Je nach Situation wird es ggf. zu einer starke-
ren Fokussierung des methodisch-didaktischen Arrangements oder der Lerngruppe(n)
kommen. Was bleibt, ist eine ,situative Selbststeuerung* (Luhmann & Schorr, 1979,
S. 124), die fiir kooperatives Handeln zumindest mitentscheidend ist und sie vor zu ho-
hen bzw. nicht gegenstandsadidquaten Erwartungen schiitzt. Eine Vorstellung von unter-
richtlicher Kooperation als ,nur‘ vertrauensvollem Verhéltnis von Lehrendem und Ler-
nendem greift daher zu kurz (vgl. Luhmann & Schorr, 1979).

Ungewissheitsabsorption im Rahmen unterrichtlicher Kooperation ist somit als un-
hintergehbares Strukturmoment zu verstehen. Sie verbindet fortlaufend Entscheidungen
mit Entscheidungen — unter Umsténden auch Entscheidungen, die sich im Nachhinein
als falsch herausstellen (vgl. Luhmann, 2000).

3.4 Professionswissen

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen ldsst sich Kooperation als Interak-
tionssystem mit erheblicher Eigenkomplexitdt und multiplen Interdependenzbeziehun-
gen zu seiner Umwelt fassen. Es ist daher naheliegend, dass es eines Strukturmoments
bedarf, welches die Informationserarbeitungs- und Informationsverarbeitungskapazitét
steuert, da diese zugleich die Leistungsgrenzen von Kooperation markiert (vgl. Luh-
mann, 1984). Wenngleich diskutiert wird, ob der Professionsbegriff fiir die moderne
Gesellschaft und insbesondere im Kontext paddagogischer Berufe noch zentral ist (vgl.
Helsper & Tippelt, 2011) oder eher von einem ,,organisierten Wissensmanagement([s]
in den Organisationen® (Kurtz, 2011, S. 49) oder einem Expertenstatus Einzelner (vgl.
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Mieg, 2008) verdringt wird, ist damit die Relevanz professionell-paddagogischer Wis-
senskorpora sowie der fiir schulische Bildung konstitutive ,,Zusammenhang von Fach-
lichkeit und Interaktion” (Reh, 2018, S. 68) keineswegs ausgeklammert (vgl. z. B. Ko-
nig et al., 2017).

Unter der Pramisse, dass insbesondere das Erziehungssystem als gesellschaftliches
Funktionssystem mit erheblicher Ungewissheit im Handeln ausgestattet ist (vgl. Luh-
mann, 2002), erscheint Professionswissen insofern als Option zur Entlastung des Sys-
tems, als nicht mehr alles, womit das System konfrontiert wird, auf die Notwendigkeit
der Informationserarbeitung und -verarbeitung liberpriift werden muss. Professionswis-
sen schafft Redundanzen, von denen das System 6konomisch, d. h. je nach aktueller Si-
tuation, Gebrauch macht (vgl. Luhmann, 1997), beispielsweise durch den Einsatz von
bereits bewéhrten Formen der unterrichtlichen Binnendifferenzierung.

Angesichts der spezifischen Verfasstheit und Herausforderungen von Unterricht
und Erziehung wird unter Professionswissen weniger die Kenntnis eines Regelwerks
verstanden, sondern die Verfiigbarkeit von ,,komplexe[n] Routinen* (Luhmann, 2002,
S. 149) im Sinne von Entscheidungshilfen, die Orientierung geben, wann unter welchen
Bedingungen wie verfahren werden kann. Dieses Verstindnis von Professionswissen
unterstreicht die Relevanz der Notwendigkeit des Entscheidens — auch und gerade unter
Bedingungen von Ungewissheit.

Gerade weil der Anspruch von Inklusion, individuellen Bediirfnislagen der zu be-
schulenden Kinder und Jugendlichen gerecht zu werden und sie im Modus des Lernens
zur Losung gesellschaftlicher Probleme zu befdhigen (vgl. Tenorth, 1996), die Einbin-
dung differenter Lehrdmter und ggf. auch weiterer Berufsgruppen erfordert, erfahrt Pro-
fessionswissen als eine Form der Strukturbildung im Rahmen von Kooperation Be-
deutung. Es trigt nicht nur dazu bei, Ungewissheit zu reduzieren, d.h. Komplexitét
abzubauen, sondern ermdglicht im Gegenzug auch den Aufbau eigener Komplexi-
tit mit dem Ziel der Steigerung der Leistung des Systems Kooperation (vgl. Luhmann,
2002).

3.5 Verstehen als Systemoperation

In Anbetracht der bisherigen Ausfiihrungen mag es eher fragwiirdig erscheinen, ob un-
terrichtliche Kooperation {iberhaupt jemals in der Lage sein kann, sich selbst und an-
dere Systeme in ihrer Umwelt zu verstehen. Verstehen ist auf dieser Reflexionsebene
nicht auf die Aneignung z. B. eines Textes gerichtet, wodurch Verstehen auf ein Medium
,ausgelagert® wiirde, sondern impliziert ,,eine Art von Beobachtung® (Luhmann, 1986,
S. 79). Damit es zu einer Verstehensleistung kommen kann, bedarf es eines verstehen-
den Systems und eines verstandenen Systems — sofern unterrichtliche Kooperation sich
selbst versteht, wiren beide Systeme identisch. Ublicherweise wird von unterrichtlicher
Kooperation erwartet, dass sie primér die Schiiler- und Elternschaft, die Schulleitung
und die Bildungsadministration versteht sowie dariiber hinaus auch iiber ihre eigenen
Entscheidungen Auskunft geben kann.
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Der Verstehensprozess wird folglich von drei Differenzen geprigt: (1) Kooperation be-
obachtet sich selbst in Differenz zu ihrer Umwelt bzw. den Systemen in ihrer Umwelt
(Selbstbeobachtung oder Selbstbeschreibung); (2) Kooperation beobachtet in ihrer Um-
welt ein anderes System, z.B. eine/n aufféllige/n Schiiler/in, ,,aus dessen Umweltbe-
ziigen heraus* (Luhmann, 1986, S. 80); (3) Kooperation beobachtet unter Verwendung
einer Differenz, die bestimmt, unter welchem Aspekt Informationen gewonnen werden,
z.B. anhand der Kategorisierung ,forderbediirftig/nicht férderbediirftig® oder ,mobil/
mobilitdtseingeschrankt‘. Das heif3it, Kooperation legt jeweils ihre eigenen Unterschei-
dungen zugrunde, um Aussagen dariiber zu generieren, inwiefern das von ihr beobach-
tete System seine Differenz von System und Umwelt handhabt. Ubertragen auf Schule,
bedeutet dies, dass im Rahmen des Verstehens jede/r einzelne Kooperationspartner/in
seine/ihre eigene System/Umwelt-Differenz beobachtet, zugleich oder zeitlich kurzfris-
tig versetzt z. B. eine/n Schiiler/in auf dem Hintergrund seiner/ihrer héuslichen Lernbe-
dingungen beobachtet, ein Selektionskriterium fiir diese Beobachtungen anwendet und
die Beobachtungen ,zusammentfiihrt’ — jedoch nicht im Sinne einer bloflen Addition,
sondern dergestalt, dass sich die Kooperationspartner/innen und ihre jeweiligen Um-
welten in ihren interdependenten Beziigen erfahren (vgl. Luhmann, 1986).

4. Biindelung und Fazit

Ausgehend von der Handhabung der Differenz von System und Umwelt als Dreh- und
Angelpunkt von unterrichtlicher Kooperation, stehen die in Kap. 3 skizzierten Struktur-
momente in einem Verweisungszusammenhang. Am Beispiel der Gestaltung von Lern-
gelegenheiten, einer an inklusiven Schulen zentralen kooperativen Aktivitit (vgl. Kreis,
Wick & Kosorok Labhart, 2016), soll diese Aussage veranschaulicht werden. Zunichst
geht es fiir das Interaktionssystem Kooperation darum, zu kléren, welche Themen fiir
die Aufnahme in die Kommunikation relevant sind, z. B. das Vorwissen der Lernenden,
deren Lernbereitschaft, deren Motivation etc. Eine Entscheidung hieriiber wird gestiitzt
durch die Orientierung an Professionswissen. Infolgedessen konnte z. B. das Vorwissen
der Schiiler/innen erhoben und fiir die Formulierung von Arbeitsauftrigen beriicksich-
tigt werden. Fiir das Zustandekommen von individualisierter Forderung und letztlich
des Verstehens, inwiefern die Schiiler/innen in ihrem Arbeitsprozess verstehen, ist Be-
obachtung auf Seiten der Kooperationspartner/innen ein unerldssliches Moment. Diese
Beobachtung sollte spezifizieren, an welchen Systemreferenzen sie sich orientiert, z. B.
am Lernstand von Schiiler/in A im Vergleich zu seiner/ihrer bisherigen Entwicklung
oder/und an fiir die jeweilige Schulform geltenden curricularen Standards. Im Kontext
der Strukturfrage wére zu iiberlegen, ob auf bestehende Formen der Lerngruppenauftei-
lung zuriickgegriffen oder ob Lerngruppen neu zusammengesetzt werden sollen (Struk-
turauflosung und Strukturdnderung). Gegebenenfalls werden strukturelle Pramissen der
Organisation Schule die Auswahl von als geeignet empfundenen Strukturen fiir die In-
teraktion beschrinken oder erweitern. Zu denken wére hier beispielsweise an Deputats-
regelungen zur Anwesenheit von Forderpddagog/innen in einzelnen Unterrichtsféchern.
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Im Zuge dieser Planungen absorbiert Kooperation ein moglichst hohes Mal} an Unge-
wissheit. Dennoch ist nicht auszuschlieBen, dass einzelne Lernende auf anderem Wege
hitten besser erreicht werden kdnnen, moglicherweise unter Auswahl anderer Struk-
turen oder anderer Beobachtungskriterien. Ebenfalls nicht zu vernachldssigen ist, dass
sich die Zusammensetzung der Kooperationspartner/innen im Laufe der Zeit dndern
kann. Somit kdme hinzu, dass das Interaktionssystem aufgefordert wire, seine Hand-
habung von Entscheidungen im Hinblick auf Systemreferenzen und Beobachtungen zu
iiberpriifen und unter Umstdnden anzupassen.

Die gewihlte systemtheoretische Modellierung unterscheidet sich in drei Aspekten
von bisherigen Perspektivierungen: (1) Sie thematisiert die Bezogenheit der Entschei-
dungen in Kooperationen auf die operativ zu bearbeitende Differenz zwischen Koope-
ration und Umwelt; (2) sie abstrahiert von Einstellungen und subjektiven Theorien der
an Kooperation beteiligten Personen und riickt stattdessen ihr kommunikatives Poten-
zial als Trager/innen individuell attribuierter Erwartungen in den Vordergrund; (3) sie
markiert Verstehen als elementare Operation von Kooperation, an die Fragen von un-
terrichtlichen Zustiandigkeitsklarungen durchaus anschlussfihig sind, sie jedoch nicht
ersetzen.

Dieser metatheoretische Zugang liegt quer zu den in Kap. 2 explizierten Schwer-
punktsetzungen, da er die Eigenkomplexitit von Kooperation als Voraussetzung fiir
die Féhigkeit zur Reduktion der Komplexitit ihrer Umwelt hervorhebt (vgl. Kneer &
Nassehi, 2000), zugleich aber auch auf die Grenzen der Leistungsfihigkeit von Ko-
operation hinweist. Damit konnte verstidndlich werden, weshalb Kooperation gegen-
iiber potenziellen Optimierungsbestrebungen, z. B. der Implementation kokonstruktiver
Reflexionsphasen (vgl. Grosche et al., 2020), verhalten reagiert (vgl. Richter & Pant,
2016). Wiirde sie sdmtliche Impulse zur Strukturauflosung und -verdnderung bedin-
gungslos aufgreifen, wire ihre Systemkomplexitét dauerhaft strapaziert und der Bedarf
an Ressourcen unerschopflich.

Hemmende und gelingende Faktoren in Bezug auf Kooperation werden bislang
schwerpunktméBig hinsichtlich der Uberzeugungen von Lehrkriften zum inklusiven
Schulsystem (vgl. Kraus, Kuhl, Liike, Schréter & Schulze, 2019), ihrer Erfahrungen
aus dem inklusiven bzw. integrativen Unterricht und ihrer Einstellungen zur Teamarbeit
(vgl. Hellmich, Hoya, Gorel & Schwab, 2017) diskutiert. Die vorliegenden Ausfiihrun-
gen erweitern jene bisherigen Perspektiven und offerieren Reflexionswissen dariiber,
wie Kooperation als System sich selbst und andere Systeme in seiner Umwelt verstehen
kann. Infolgedessen diirfte der Frage, in welchem Modus sich im Rahmen von Koope-
ration Beobachtungen und Entscheidungen von Lehrenden und Lernenden im Sinne von
Analysen, Beschreibungen, Bewertungen etc. vollziehen, zukiinftig mehr Aufmerksam-
keit zu widmen sein.
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Abstract: The present article focuses — on a theoretical-conceptual level — on inclusion-
oriented collaborative teaching between teachers with different career backgrounds in
schools. Based upon an analysis of current approaches to collaborative teaching in inclu-
sive education, it becomes evident that the understanding and decision-making of collab-
orative teaching — understood as a system with multiple systems’ references to its envi-
ronment — has been insufficiently reflected upon so far. By applying theoretical modeling
according to Luhmann’s Systems’ Theory, structural elements of collaborative teaching
are developed. Finally, the author illustrates the findings with an example, and outlines
the expected additional epistemological value.

Keywords: Collaborative Teaching, Inclusive Education, Systems’ Theory, Systems’ Un-
derstanding, Complexity

Anschrift der Autorin

Dr. phil. Tanja Lindacher, Universitét Erfurt,
Erziehungswissenschaftliche Fakultit,
Fachgebiet Schulpiddagogik,

Nordhéuser Straf3e 63, 99089 Erfurt, Deutschland
E-Mail: tanja.lindacher@uni-erfurt.de



