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Ann-Kathrin Arndt/Rolf Werning

Unterrichtsbezogene Kooperation
von Regelschullehrkraften und
Sonderpadagog/innen im Kontext
inklusiver Schulentwicklung

Implikationen flir die Professionalisierung

Zusammenfassung: Im Kontext der aktuellen Diskussion um die inklusive Schulentwick-
lung riickt die Kooperation von Regelschullehrkraften und Sonderpadagog/innen (wieder)
verstarkt in den Blick. Der Beitrag prasentiert Ergebnisse einer qualitativen Studie zur
Kooperation aus der Sicht von Regelschullehrkraften, Sonderpadagog/innen und Schul-
leitungen an Jakob-Muth-Preistragerschulen. In Verbindung mit zentralen Gestaltungs-
merkmalen der Kooperation werden Fragen der Zugehorigkeit der Sonderpadagog/innen
zur allgemeinen Schule sowie der Ubernahme von Fachunterricht durch die Lehrkréfte fir
Sonderpadagogik betrachtet. Zudem werden unterschiedliche Positionierungen zur Diffe-
renz der ,Blicke’ und Rollen von Regelschullehrkraften und Sonderpadagog/innen deut-
lich. Die Ergebnisse werden im Hinblick auf Konsequenzen fir die Professionalisierung
sowie anknupfende Forschungsfragen diskutiert.

Schlagworte: Inklusion, Kooperation von Regelschullehrkraften und Sonderpadagog/in-
nen, Schulentwicklung, Professionalisierung, qualitative Forschung

1. Einleitung

Bei allen aktuellen Kontroversen um die inklusive Schule besteht weitgehend Einig-
keit dariiber, dass Inklusion einen ,,Auftrag fiir Schulentwicklungsprozesse® (Seitz &
Scheidt, 2012, 0. S.) darstellt. Ausgehend von einem in diesem Beitrag zu Grunde geleg-
ten weiter gefassten Verstindnis von Inklusion riicken der Umgang mit Verschiedenheit
(vgl. Werning & Loser, 2010) und damit verschiedene Differenzlinien, ihre Konstruk-
tion im schulischen Kontext ebenso wie gesellschaftliche Benachteiligungsstrukturen in
den Blick (vgl. Werning & Loser, 2010; Budde & Hummrich, 2014). Inklusion verweist
auf einen fortwihrenden Prozess der Maximierung von Partizipation und Minimierung
von Diskriminierung (vgl. Ainscow, Dyson & Booth, 2006; Werning, 2014). Die damit
einhergehenden Anforderungen an Schulen beschreibt die UNESCO folgendermaf3en:
»the requirement for inclusive schools to educate all children together means that they
have to develop ways of teaching that respond to individual differences and that there-
fore benefit all children* (UNESCO, 2009, S. 9). Zudem ist zwischen Inklusion als Prin-
zip und dem Versuch der Realisierung in der inklusiven Schule zu unterscheiden. Die
Entwicklung inklusiver Schule(n) ist jeweils im Kontext der Komplexitit und Wider-
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spriichlichkeit der schulischen Praxis zu betrachten (vgl. Clark, Dyson, Millward &
Robson, 1999; Werning, 2014). Hierbei zeigen bisherige (inter-)nationale Forschungs-
ergebnisse, dass es nicht den einen Weg zur inklusiven Schule gibt und inklusive Schul-
entwicklung mit Verdnderungen auf verschiedenen Ebenen — u.a. der Schulkultur, des
Unterrichts und der Professionalitdt der einzelnen Lehrkréifte — einhergeht (vgl. u.a.
Dyson, 2010; Arndt & Werning, 2014). Als ein wesentliches Merkmal inklusiver Schule
gilt die Kooperation der Professionellen (vgl. u.a. Dyson, 2010; Liitje-Klose & Urban,
2014). In diesem Zusammenhang erfahrt die unterrichtsbezogene Kooperation von Re-
gelschullehrkriaften und Sonderpadagog/innen, die bereits seit mehreren Jahrzehnten als
wesentliche Voraussetzung diskutiert wird (vgl. Liitje-Klose & Urban, 2014; Friend,
Cook, Hurley-Chamberlain & Shamberger, 2010), (wieder) verstirkt Aufmerksamkeit.
So stellt die Kooperation sowie die damit verbundenen Konsequenzen fiir die Rollen
und Aufgaben der Lehrkrifte einen zentralen Fokus in der Diskussion um die Profes-
sionalisierung der Sonderpadagog/innen und Regelschullehrkrifte dar (vgl. u.a. Hein-
rich, Urban & Werning, 2013). Auf Basis der bisherigen Forschung erscheint die Ko-
operation einerseits als wesentliche ,,Problemldsung™, andererseits selbst als ,,Problem*
(Jacobs, 2005, S. 97) und mitunter als ,,grofte Herausforderung® (vgl. Trumpa, 2015,
S. 276).

Der vorliegende Beitrag fokussiert die unterrichtsbezogene Kooperation basierend
auf Ergebnissen eines qualitativen Forschungsprojektes zu den Erfahrungen an Jakob-
Muth-Preistragerschulen. Diese werden von Liitje-Klose und Urban als Beispiel fiir
»dauerhafte und belastbare Teamstrukturen® (2014, S. 119) benannt. Im Anschluss an
eine Skizzierung bisheriger Forschungsergebnisse zur unterrichtsbezogenen Koopera-
tion sowie eine kurze Darstellung des Forschungsprojektes werden Ergebnisse zur un-
terrichtsbezogenen Kooperation von Regelschullehrkrédften und Sonderpddagog/innen
prasentiert und hinsichtlich der Implikationen fiir die Professionalisierung der Lehr-
kréfte sowie Ankniipfungspunkte flir zukiinftige Forschung diskutiert.

2. Unterrichtsbezogene Kooperation von Regelschullehrkriften
und Sonderpadagog/innen

Ausgehend von einer aktuellen quantitativen Befragung ist die schulinterne Kooperation
sowohl Aufgabe der sonderpddagogischen Lehrkréfte als auch der Regelschullehrkréfte
(vgl. Moser & Kropp, 2015). In Ubereinstimmung mit bisherigen Forschungsergebnis-
sen zeigt sich hier zudem eine hohe Relevanz der Forderung einzelner Schiiler/innen
bzw. Schiilergruppen durch die Lehrkraft fiir Sonderpddagogik auBerhalb des Klassen-
raums (vgl. Moser & Kropp, 2015; vgl. u.a. Liitje-Klose, Urban, Werning & Willen-
bring, 2005). Mit Blick auf das gemeinsame Unterrichten bzw. ,,co-teaching® wird auf
Basis verschiedener Studien eine vorrangige Rollenverteilung, in der die Regelschul-
lehrkraft den Unterricht leitet, wahrend die Lehrkraft fiir Sonderpadagogik unterstiitzt,
u.a. in Bezug auf eine ausschlieBliche Wahrnehmung der sonderpddagogischen Lehr-
kraft als Assistenzkraft problematisiert (vgl. Scruggs, Mastropieri & McDuffie, 2007;
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Friend et al., 2010; Arndt & Werning, 2013). Die im Vergleich zur Tatigkeit an For-
derschulen verdnderte Rolle der sonderpddagogischen Lehrkraft und damit verbundene
Identititsbestimmungen erscheinen somit im Spannungsfeld von Professionalisierung
und Deprofessionalisierung (Heinrich, Arndt & Werning, 2014). Wéhrend Einigkeit da-
riiber besteht, dass sich im Zuge der inklusiven Schulentwicklung Verianderungen so-
wohl mit Blick auf die Sonderpddagog/innen als auch die Regelschullehrkrifte ergeben,
wird insbesondere die Rolle der Sonderpiddagog/innen kontrovers diskutiert (vgl. u.a.
Liitje-Klose & Neumann, 2015). Basierend auf dem internationalen Diskussionsstand
ist hierbei davon auszugehen, dass ,,verschiedene Profile nebeneinander bestehen wer-
den* (Liitje-Klose & Neumann, 2015, S. 113). Die Ergebnisse einer quantitativen Fra-
gebogenerhebung von Melzer und Hillenbrand (2015) verdeutlichen Unterschiede der
Aufgabenprofile von Sonderpddagog/innen in verschiedenen Organisationsformen. Im
Hinblick auf die Aufgaben und Zusténdigkeiten von Regelschullehrkréften und Sonder-
padagog/innen zeigen sich zugleich z. T. unterschiedliche Einschéitzungen durch diese
Gruppen (vgl. Kreis, Wick & Kosorok Labhart, 2014).

Dass die Kooperation zu einer Professionalisierung beitragen kann, wenn die Mog-
lichkeit zur Kooperation auf3erhalb des Unterrichts gegeben ist, zeigt u. a. die Fallstudie
von Rytivaara und Kershner (2012). Gleichzeitig ist das Fehlen dieser Kooperations-
moglichkeiten, die zudem die konkrete Gestaltung des gemeinsamen Unterrichtens
bedingen (vgl. Arndt & Werning, 2013), vielfach belegt (vgl. u.a. Arndt & Werning,
2013; Scruggs et al., 2007; Friend et al., 2010). In diesem Zusammenhang wird zu-
gleich deutlich, dass ,,eine einfache Kritik, Lehrkrifte seien eben kooperationsresis-
tent, zu kurz greift“ (Heinrich & Werning, 2013, S. 27). Vielmehr riicken forderliche
und hinderliche Bedingungen auf verschiedenen Ebenen in den Blick (vgl. u.a. Arndt &
Werning, 2013). Als charakteristisch fiir das gemeinsame Unterrichten wird — auch im
Unterschied zu einem Team-Teaching zweier Regelschullehrkrifte — die unterschied-
liche Expertise betrachtet (vgl. Friend et al., 2010). In diesem Zusammenhang wird eine
Differenz der Sichtweisen und Referenzrahmen in Folge der unterschiedlichen Aus-
bildungen der Regelschullehrkrifte und Sonderpddagog/innen betont: Regelschullehr-
kréfte lernen ,,to ,see the forest**, Sonderpiddagog/innen ,,to ,see the trees* (Murawski,
2009, S. 41). Eine Differenz der Sichtweisen wird einerseits als Konfliktpotential (vgl.
Conderman, 2011), andererseits als Motor fiir die Schulentwicklung (vgl. Skidmore,
1999) thematisiert.

1333
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3. Differenzkonstruktionen zu Schiilergruppen und Professionen
in ihrer Wechselwirkung

Das Forschungsprojekt ,,Gute inklusive Schule* (2013—-2014)!, eine wissenschaftliche
Evaluation von Jakob-Muth-Preistrdgerschulen, verfolgte im Rahmen eines qualitati-
ven, mehrperspektivischen Forschungsdesigns die Zielsetzung, Kriterien und Bedin-
gungen guter inklusiver Schule sowie damit verbundene Schulentwicklungsprozesse
ausgehend von den Erfahrungen an zehn Jakob-Muth-Preistragerschulen herauszuar-
beiten (vgl. Arndt & Werning, 2014). Hierbei wurden ausgehend von den Sichtweisen
der Lehrkréfte, Schulleitungen und Eltern folgende libergeordnete Fragestellungen ver-
folgt: Was kennzeichnet den inklusiven Schulentwicklungsprozess und die Praxis an
ihrer Schule? Welche Kriterien und Bedingungen sind fiir eine gute inklusive Schule
wesentlich?

Das Sampling im Sommer 2013 beriicksichtigte u.a. Unterschiede hinsichtlich der
Lage der Schule (Stadt/Land) und soziokulturellen Hintergriinde der Schiiler/innen. Zu-
dem wurden unterschiedliche Zeitraume? und Ausgangspunkte der integrativen/inklu-
siven Schulentwicklung einbezogen: Das Sample umfasst neben Schulen, an denen die
Zielsetzung des gemeinsamen Lernens von Schiiler/innen mit und ohne Behinderungen
als Griindungsmerkmal beschrieben wird, eher konventionelle Schulen, an denen z.T.
die Zielsetzung Integration/Inklusion als Reaktion auf die Heterogenitét der Schiiler-
schaft erscheint. Insgesamt fanden Erhebungen an fiinf Schulen im Primarbereich, vier
Schulen im Sekundarbereich (Gesamtschulen) und einer Schule mit Primar- und Sekun-
darbereich statt.

An jeder Schule wurden Gruppendiskussionen mit Regelschullehrkriften, Sonder-
padagog/innen und Eltern sowie Interviews mit der (erweiterten) Schulleitung bzw.
Gruppendiskussionen mit Schulleitungs- und Steuergruppenmitgliedern durchgefiihrt
(n = 42).3 Die Auswertung erfolgte mittels Strategien der qualitativen Inhaltsanalyse
(vgl. Mayring, 2008; Kuckartz, 2014), erginzt durch Strategien des offenen Kodierens
(vgl. Strauss & Corbin, 1990). Das Kategoriensystem bezog sich auf der tibergeordne-
ten Ebene auf die verschiedenen Bereiche der Schulentwicklung, wie z. B. Schulkultur,
Unterricht oder externe Unterstlitzungssysteme. Die Perspektiven der Regelschullehr-
kréfte, Sonderpddagog/innen, Schulleitung und Eltern wurden im Rahmen eines wis-
senschaftlichen Quellentextes zu den einzelnen Schulen (vgl. Behnken & Zinnecker
2013) zusammengefiihrt, diese stellten die Basis fiir die schuliibergreifende Analyse
dar. Ausgehend von einer vertiefenden Auswertung fiir den Themenbereich Koopera-
tion von Regelschullehrkriften und Sonderpdadagog/innen basiert der vorliegende Bei-

1 Das Forschungsprojekt wurde in Kooperation mit der Bertelsmann Stiftung am Institut fiir
Sonderpddagogik der Leibniz Universitit Hannover durchgefiihrt. An dieser Stelle sei allen
Beteiligten herzlich fiir die Mitarbeit an der Studie gedankt.

2 So hat beispielhaft eine Schule 1988 mit der Integration begonnen, eine andere 2003.

3 Die anonymisierten Zitate aus den Gruppendiskussionen bzw. Interviews sind wie folgt ge-
kennzeichnet: Regelschullehrkrifte: RL, Sonderpddagog/innen: Sop, Schulleitungs- bzw.
Steuerungsmitglieder: SL.
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trag auf einer theoretisierenden, verdichtenden Beschreibung. Im Rahmen eines explo-
rativen Zugangs wird die unterrichtsbezogene Kooperation von Sonderpddagog/innen
und Regelschullehrkriften im Kontext inklusiver Schulentwicklung ausgehend von
den Sichtweisen der Regelschullehrkrifte, Sonderpadagog/innen und Schulleitungen
fokussiert.

Hierbei ergeben sich, auch angesichts der begrenzten Projektlaufzeit, verschiedene
Limitationen des Forschungszugangs: So wurden z.B. vor dem Hintergrund der Breite
der tibergeordneten Zielsetzung des Projektes die Aufgaben und Rollen der Sonderpad-
agog/innen und Regelschullehrkrifte in den spezifischen schulischen Kontexten nicht
umfassend erfasst. Zudem wurde nicht die Kooperationspraxis untersucht (vgl. u.a.
Idel, Baum & Bondorf, 2012). Vielmehr riicken nachfolgend die Reflexion dieser durch
die Regelschullehrkrifte, Sonderpddagog/innen und Schulleitungen und damit verbun-
dene Relevanzsetzungen in den Blick.

4. Ergebnisse zur Kooperation von Regelschullehrkraften
und Sonderpadagog/innen im Kontext inklusiver Schulentwicklung

Schuliibergreifend wird deutlich, dass die in diesem Beitrag fokussierte Kooperation
zwischen Regelschullehrkriaften und Sonderpddagog/innen im Kontext der Koopera-
tion der Lehrkréfte allgemein und damit verbundener Strukturen der Teamarbeit an den
Schulen zu sehen ist. An allen Schulen sind die Sonderpiddagog/innen in die Koope-
rationsstrukturen eingebunden. Die Kooperation der Lehrkrifte mit unterschiedlicher
Qualifikation bzw. weiter gefasst die multiprofessionelle Teamarbeit* erscheint an al-
len Schulen als ein wesentliches Qualitétskriterium inklusiver Schule. Die Koopera-
tion der Lehrkréfte erscheint zusammenfassend sowohl fiir die verschiedenen Bereiche
der Schulentwicklung, die Professionalisierung der Lehrkréfte als auch die gegenseitige
Unterstlitzung und Entlastung sowie die Motivation und Arbeitszufriedenheit der ein-
zelnen Lehrkrifte bedeutsam. Die ,,tragfdahige[n] Strukturen® (Schule 8 SL, 6) fiir die
Zusammenarbeit sind nicht nur auf einzelne Lehrkrifte bezogen, sondern auf die ganze
Schule. Grundlegend erscheint neben der Zusammensetzung der Teams und der ge-
zielten Entwicklung und (externen) Unterstiitzung der Teamarbeit das Etablieren fester,
verbindlicher Teamzeiten (vgl. hierzu ausfiihrlich: Arndt, im Druck).

Der vorliegende Beitrag zielt auf eine Auseinandersetzung mit der Kooperation von
Regelschullehrkraften und Lehrkréften fiir Sonderpddagogik im Kontext inklusiver
Schulentwicklung und den sich hieraus ergebenden Implikationen fiir die Professiona-

4 In unterschiedlichem Maf3e sind u.a. vor dem Hintergrund verschiedener bundeslandspezifi-
scher bzw. lokaler Konzeptionen des Ganztags weitere padagogische sowie z. T. therapeuti-
sche Fachkrifte insbesondere in die Klassenteams einbezogen. Die Schwerpunktsetzung des
Beitrages geht in dieser Hinsicht mit einer gewissen Vereinfachung der Entwicklung mul-
tiprofessioneller Teamarbeit einher, die zugleich die Zielsetzung einer schuliibergreifenden
Perspektive erleichtert.
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lisierung. Ausgehend von dieser Zielsetzung sowie den Relevanzsetzungen der Lehr-
kréfte und Schulleitungen in den Gruppendiskussionen und Interviews werden folgende
Fragestellungen beleuchtet:

e An neun der zehn untersuchten Schulen sind die Sonderpddagog/innen fest an der
allgemeinen Schule — inwiefern ist dies im Rahmen der inklusiven Schulentwick-
lung bedeutsam? (4.1)

e Was ist fiir die Gestaltung und Entwicklung der unterrichtsbezogenen Kooperation
an den untersuchten Schulen besonders charakteristisch? (4.2)

e Wie wird die Ubernahme von Fachunterricht durch die Sonderpidagog/innen an den
Schulen diskutiert? (4.3)

e Welche unterschiedlichen Positionierungen zur Differenz der ,Blicke® und Rollen
von Regelschullehrkrdften und Sonderpddagog/innen lassen sich herausarbeiten?
(4.4).

4.1 Sonderpéddagog/innen als , Teil des Systems*?

An neun der zehn untersuchten Schulen erscheint es wesentlich fiir die Qualitit, dass
die Sonderpddagog/innen ,,Teil des Systems™ (Schule 10 SL, 15) und ,,im Haus*
(Schule 2_SL, 63) sind. Dies beruht z. T. auf schulspezifischen (Ausnahme-)Regelun-
gen, welche riickblickend als wesentlicher Schritt in der inklusiven Schulentwick-
lung beschrieben werden. Die Mdglichkeit einer ,,Beratung direkt vor Ort [...] im All-
tag jederzeit (Schule 10 _SL, 15) und die damit verbundenen kurzen Wege werden
als ,,energiesparend (Schule 2 SL, 64) wahrgenommen. Zudem ist bedeutend, dass
die Sonderpadagog/innen die Schiiler/innen, Lehrkrifte und Eltern sowie iibergeordnet
die Strukturen an der jeweiligen Schule kennen und auch die ,,kleinen Dinge, die da ne-
benher laufen” (Schule 5_Sop, 62), mitbekommen. Die kontinuierliche Begleitung der
Schiiler/innen wird als wesentlich fiir die ,,Beziehungsarbeit™ (Schule 4 Sop, 123) er-
achtet. Ein ausschlieBliches ,,Ambulanzlehrer-System bzw. ein ,,Einfliegen* der Son-
derpiddagog/innen wird auf Basis der vergangenen Erfahrungen oder eines Vergleichs
zu anderen Schulen negativ bewertet. Die Relevanz einer gemeinsamen Verantwor-
tung wird davon abgegrenzt, als Lehrkraft fiir Sonderpadagogik zu ,,sagen, jetzt macht
mal das ... und dann marschiere ich ab und iibernehme keine Verantwortung® (Schule
10_Sop, 23).

4.2 Gestaltung und Entwicklung der unterrichtsbezogenen Kooperation

Die gemeinsame Verantwortung und Zustdndigkeit flir alle Schiiler/innen der Lern-
gruppe wird an allen Schulen hervorgehoben, so z.B. dahingehend, dass man ,,nicht
Kindern einfach irgendwelchen Lehrern zuordnet, sondern dass man sagt: Das ist un-
sere Klasse. Wir sind fiir alle zustdndig™ (Schule 6 Sop, 13). Wéhrend v.a. an einer
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Schule ,,von Anfang an klar war (Schule 1_Sop, 105), dass die Sonderpddagog/innen
nicht ,,betreuungsmifBig neben dem Kind“ sitzen (Schule 1_Sop, 105), wird an ver-
schiedenen Schulen beschrieben, dass zu Beginn der integrativen/inklusiven Schulent-
wicklung die Lehrkraft fiir Sonderpddagogik in einer assistierenden Rolle bzw. an einer
Schule in ,,pull-out“-Situationen fiir die Schiiler/innen mit sonderpdadagogischem For-
derbedarf zustindig war. Die Verdnderung wird an einem Teil dieser Schulen auf ein
konkretes Intervenieren der Sonderpddagog/innen in Folge einer Unzufriedenheit be-
zogen, indem z. B. die Sonderpadagog/innen die Regelschullehrkréfte zu einem Rollen-
wechsel aufgefordert haben oder Fachunterricht iibernommen haben (sieche 4.3). Dem-
gegeniiber erscheint die Verdnderung an anderen Schulen stirker als Ausdruck eines
»Zusammenwachsen[s]* (Schule 4 RL Soz, 160) bzw. wachsenden Vertrauens.

Die gemeinsame Verantwortung wird auch als ,,Basis* fiir die ,,Organisation® — wer
iibernimmt welche Aufgaben — beschrieben (Schule 9 _Sop, 16). An zwei Grundschulen
werden — bei einer iibergeordnet positiven Bewertung der Kooperation an allen Schu-
len — z. T. unklare Aufgaben u.a. angesichts der Gehaltsunterschiede problematisiert.
Zugleich verweist das Kliaren von Aufgaben schuliibergreifend starker auf einen fort-
wihrenden Prozess. An verschiedenen Schulen wurden im Laufe der Schulentwicklung,
z.T. durch externe Unterstiitzung, ,,Techniken des gemeinsamen Unterrichtens ... ent-
wickelt (Schule 1_Sop, 105), die sich u.a. auf die Kooperationsformen nach Friend
et al. (2010) beziehen lassen. Auch innerhalb der einzelnen Schule zeigen sich hierbei
Unterschiede:

Das ist bei mir ... teamunterschiedlich. In meinem eigenen Team, da wechselt der
unterrichtsfiithrende Lehrer, ... da fithr ich den Unterricht ... und die Grundschulleh-
rerin zieht sich zurlick und umgekehrt oder wir nehmen uns einzelne Schiiler auch
mal raus oder kleine Gruppe, um Einflihrungen zu machen. In der anderen Lern-
gruppe ist es eher so, dass ich dann den passiven Teil iibernehme und mich dann um
einzelne Kinder, also schon um ... alle kiimmer, aber jetzt nicht den Unterricht jetzt
so fithre und oder mit plane (Schule 8 Sop, 83).

Mit Blick auf die Kooperation in der Unterrichtsplanung ist zudem, in unterschiedli-
chem MafBe, die Kooperation der Regelschullehrkrifte und Sonderpadagog/innen in den
Fachkonferenzen wesentlich.

An allen Schulen wird beschrieben, dass eine Forderung auBerhalb des Klassen-
verbands bzw. duflere Differenzierung nicht tiberwiegt. Vielmehr wird grundlegend die
Relevanz eines ,,gute[n] binnendifferenzierten Unterricht[s]* (Schule 1 RL, 76) her-
vorgehoben. Das ,,Rausnehmen® bzw. ,,Rausgehen‘ von (einzelnen) Schiiler/innen ver-
weist u.a. angesichts der Offnung des Unterrichts nicht nur auf die Zielsetzung, leis-
tungshomogenere Gruppen zu bilden, sondern erfiillt ganz unterschiedliche Funktionen,
wie z.B. die Reduktion der Lautstirke. Zugleich zeigt sich sowohl im Primar- als auch
Sekundarbereich ein unterschiedlicher Stellenwert einer dulleren Differenzierung bzw.
Forderung auBlerhalb des Klassenverbandes. So verzichtet z. B. eine Gesamtschule auf
eine duBere Fachleistungsdifferenzierung, wéihrend an einer anderen Schule diese im
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Verlauf der Schulentwicklung einen hoheren Stellenwert bekommen hat: ,,Wir machen
nicht immer alles gemeinsam® (Schule 7_Sop, 59f). An dieser Schule wird deutlich,
dass die jeweilige Vorstellung von individueller Férderung — in diesem Fall eine zeit-
weise Forderung in einer homogeneren Gruppe z.B. fiir Schiiler/innen mit einem be-
stimmten Forderbedarf zu ermoglichen — die Gestaltung der Kooperation beeinflusst
(vgl. auch Arndt, Stenger & Werning, 2014).

Schuliibergreifend werden fiir die (situative) Gestaltung der Kooperation die (indi-
viduellen) Bediirfnisse der Schiiler/innen bzw. Lerngruppe als grundlegend hervorge-
hoben. Dass die jeweilige Gestaltung der unterrichtsbezogenen Kooperation durch den
Umfang der personellen Ressourcen bedingt wird, wird u. a. dahingehend beschrieben,
dass ein hoherer Anteil eine groBere Flexibilitdt und Rollenwechsel erleichtert. Zugleich
wird ebenso deutlich, dass auch bei einem vergleichsweise geringen Anteil an doppel-
besetzten Stunden, z. B. eine intensivere gemeinsame Vorbereitung (fiir einzelne Stun-
den) stattfindet. Ebenso zeigt sich, dass ein vergleichsweise geringerer Anteil nicht mit
einer hoheren Relevanz der dulleren Differenzierung gleichzusetzen ist. Fiir die Gestal-
tung der unterrichtsbezogenen Kooperation ist zudem neben individuellen Praferenzen
der kooperierenden Lehrkréfte die fachliche Sicherheit seitens der Sonderpaddagog/in-
nen bedeutend. So werden z.T. die Sonderpddagog/innen v.a. in ihren studierten Un-
terrichtsfachern eingesetzt, um hieriiber eine ,,fachliche Unterstiitzung* (Schule 2_Sop,
12) und einen Rollenwechsel zu gewihrleisten. Demgegeniiber wird in einem alternati-
ven Modell des Personaleinsatzes die Komplexitit reduziert, indem eine Kontinuitét mit
Blick auf die Teams und/oder Lerngruppe angestrebt wird.

4.3 Unterrichten als Aufgabe der Sonderpddagog/innen

Das Unterrichten der Sonderpddagog/innen bezieht sich neben der Verantwortung fiir
bestimmte Unterrichtssequenzen bzw. -einheiten im Rahmen des gemeinsamen Unter-
richtens an einem Teil der Schulen auf die Ubernahme von ,,Fachunterricht* (Schule
4 Sop, 59) durch die Sonderpddagog/innen. Seitens der Sonderpddagog/innen gewihr-
leistet das Unterrichten, dass die ,,Lehrerrolle nicht verloren® geht (Schule 2 Sop, 12).
Dies erscheint bedeutsam fiir das ,,Standing* (Schule 1 _Sop, 105) bezogen auf die Schii-
ler/innen und die Verantwortung fiir die gesamte Lerngruppe (vgl. hierzu auch Heinrich
et al., 2014). Zudem wird das Auftreten als Lehrkraft gegeniiber den Eltern angespro-
chen. Die Ubernahme von Unterricht wird im Sinne abwechslungsreicher Aufgaben
seitens der Sonderpddagog/innen positiv bewertet. Demgegeniiber werden — nicht nur
bezogen auf das eigene Unterrichten — die mit einer permanenten ,,Arbeit* am eigenen
,Berufsbild“ verbundenen ,,Wechselbédder* auch als anstrengend erlebt (Schule 8 Sop,
84). Als Schwierigkeit mit Blick auf die Ubernahme von eigenem Fachunterricht wird
z.T. beschrieben, dass die Sonderpddagog/innen bei einem hoheren Stundenanteil im
Fachunterricht fiir diese Stunden ,,nicht mehr doppelbesetzt* (Schule 4 Sop, 67) einge-
setzt werden konnen, weniger flexibel in der individuellen Unterstiitzung sind und da-
mit ,.kaum Zeit* fiir die ,,sonderpadagogischen Aufgaben bleibt (Schule 8 Sop, 42).
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Situationen, in denen die Doppelbesetzung langerfristig bzw. hiufig aufgrund von Ver-
tretungsunterricht wegfillt, werden schuliibergreifend negativ bewertet. Als weitere
Schwierigkeit wird formuliert: ,,man verliert den Blick auch, wenn man ganz alleine
das ... macht* (Schule 8 Sop, 42; s.u.).

4.4 Zwischen flieBenden Grenzen und Abgrenzung: Differenz der ,Blicke’
und Rollen von Sonderpédagog/innen und Regelschullehrkréften

Dass sich die ,Blicke‘ von Sonderpiddagog/innen und Regelschullehrkréiften unterschei-
den, wird an verschiedenen Schulen thematisiert, so z.B. seitens einer Lehrkraft fiir
Sonderpéddagogik:

Und ich denke schon auch, dass unsere Sichtweise so ein bisschen anders ist, wir
gucken eher von unten und die gucken so als Fachlehrer, wo man weil} ... das und
das muss man machen, weil die ja Abschliisse machen, die gucken eher von oben
(Schule 10_Sop, 28).

Damit verbunden erscheint es bedeutend, ,,den Leuten manchmal auch zeigen: Mensch,
guckt mal, da geht doch was* und hieriiber ,,Sicherheit zu geben (Schule 10 Sop,
28). So hebt auch eine Regelschullehrkraft die Bedeutung eines ,,interdisziplinire[n]
Austausch[s]“ dahingehend hervor, dass sie von der Zusammenarbeit mit der Lehrkraft
fiir Sonderpadagogik ,,unendlich profitiere, weil die ganz hdufig einen ganz anderen
Blick auf Kinder hat und weil sie zugegebener Maflen auch eine bessere Ausbildung er-
fahren hat als ich (Schule 1 _RL, 28). Zugleich wird seitens der Regelschullehrkrifte
auch darauf verwiesen: ,,Auf der anderen Seite sind auch die Grenzen sehr flieBend*
(Schule 1_RL, 32). Die flieBenden Grenzen, die an verschiedenen Schulen beschrieben
werden, sind einerseits auf Lernprozesse im Kontext der Zusammenarbeit, andererseits
auf die Rollenwechsel und die Ubernahme von Unterricht durch die Sonderpédagog/in-
nen bezogen.

Hinsichtlich der Lernprozesse thematisieren die Regelschullehrkréfte einen ,,Zu-
wachs ... iiber das, was wir gelernt haben von den Sonderpddagogen (Schule 1 _RL,
32). Dieser ,,Kompetenztransfer (Schule 5_SL, 37) ist z. B. bedeutsam fiir einen ,,neuen
Blick ... auf die Entwicklung von Kindern* (Schule 9 RL, 24). Auch vor dem Hinter-
grund unterschiedlicher Qualifikationen der Sonderpddagog/innen werden u.a. in Be-
zug auf das Unterrichten seitens der Sonderpiddagog/innen Lernprozesse beschrieben:
,,ich musste mir ja auch den Grundschullehrer aneignen* (Schule 7_Sop, 46). Uberge-
ordnet ist die Moglichkeit bedeutend, voneinander z. B. im Kontext gegenseitiger Hos-
pitationen zu lernen.

Die Grenzen erscheinen zudem angesichts der dargestellten Relevanz der Rollen-
wechsel sowie der Ubernahme von Fachunterricht und Klassenleitungsfunktionen durch
die Sonderpddagog/in flieBend. So verweist eine Regelschullehrkraft darauf, dass sie
z.T. als ,, Teilungslehrer* in die Klasse kommit, in der die Lehrkraft fiir Sonderpddagogik
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Klassenlehrkraft ist und den Unterricht tibernimmt (Schule 1 _RL, 32). Dass der Unter-
schied Regelschullehrkrifte — Sonderpddagog/innen nicht mehr als solcher empfunden
wird, bezieht eine Lehrkraft fiir Sonderpddagogik darauf, dass sie zwar ,,zu diesen Kin-
dern“ und ,,Rechtlichkeiten befragt werden, wenn z. B. die Regelschullehrkréfte einen
,LRS-Antrag® stellen wollen, die Kooperation bezogen auf,,das konkrete Unterrichten*
jedoch auf ,,Fachkollegen-Niveau* erfolgt (Schule 2_Sop, 37).

Zugleich zeigen sich unterschiedliche Positionierungen zu flieBenden Grenzen und
damit verbunden der Frage der Differenz der ,Blicke‘ und Rollen von Sonderpédagog/in-
nen und Regelschullehrkréften. So erscheint es v.a. an einer Gesamtschule als ,,pro-
grammatisch, dass wir nicht diese Trennung haben® (Schule 5 _RL, 119). Hier verweist
eine Lehrkraft fiir Sonderpddagogik ausgehend von der Frage nach der ,,sonderpddago-
gischen Dimension® ihrer Arbeit auf das ,,Unterrichten (Schule 5_Sop, 25-26). Auch
seitens einer Regelschullehrkraft wird hervorgehoben, ,,dass man sich in seiner Rolle
nicht festschreibt, sondern sagt: ich bin nicht nur Sekundarstufenlehrer, sondern ich bin
sowohl Forderlehrer als auch Sekundarstufenlehrer und wechsle auch sténdig in diesen
Positionen. [...] ich bin da, wo ich gebraucht werde* (Schule 5 RL, 34). Ausgehend von
der Differenz der ,Blicke® — die Regelschullehrkrifte haben eher das ,,Gemeinsame®
und die ,,GroBorganisation“, die Sonderpddagog/innen das ,,Detail im Blick® — wird
auch seitens der Schulleitung einer Grundschule beschrieben, dass ,,die jeweilige Sicht-
weise des anderen mit assimiliert™ wird (Schule 6_SL, 59). Eine solche Angleichung der
Sichtweisen sehen die Sonderpddagog/innen, die an dieser Schule von verschiedenen
Forderzentren abgeordnet sind, eher kritisch:

Mir ist der Austausch mit meinen Kolleginnen am Forderzentrum super wichtig. Wir
haben einmal die Woche eine Konferenz, und [...] wenn ich da nicht meine Kolle-
gen hitte [...] dann wiirde man irgendwann — [...] es gibt ja auch Untersuchungen,
wo man dann sagt Sonderschullehrkrifte, die nur in Grundschulen sind, die dhneln
irgendwann den Grundschullehrkréiften sehr [...] und ich glaube immer wieder ...
dieses Zuriickfinden auf die Profession durch den Kontext von Konferenzen [..] und
da auch Sonderpddagogen sind total wichtig (Schule 6_Sop, 43).

Der Austausch unter den Sonderpddagog/innen, auch in der ,,Sonderpddagogikkonfe-
renz* an der Grundschule, wird angesichts der Relevanz, ,,den Einzelnen weiter im
Blick [zu] haben (Schule 6_Sop, 44), hervorgehoben. Hierbei wird eine stiarkere Be-
tonung der professionellen Identitdt als Sonderpaddagog/innen in Abgrenzung zur Re-
gelschule deutlich: ,,Dass es wichtig ist, dass wir uns absondern zwischendurch und
uns wieder finden als Sonderpiddagogen und sagen auch mal ,Nein‘ zur Grundschule.*
(Schule 4 _Sop, 45).

Auch an Schulen, die stirker die flieBenden Grenzen betonen, wird thematisiert,
dass der ,sonderpddagogische® Blick verloren gehen kann, jedoch nicht als Frage der
Angleichung oder Abgrenzung. So beschreibt eine Regelschullehrkraft an der Gesamt-
schule, an der das Autheben der ,,Trennung* programmatisch gesehen wird: ,,wenn ...
mein Auftrag der ist, den Sekundarstufenteil abzudecken, dann verlier ich oft den Blick
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des sonderpiddagogischen Teils* (Schule 5 RL, 177). Hier erscheint entscheidend,
was — situativ und in Abhingigkeit von der eingenommenen Rolle und Aufgabe — in
den Vordergrund riickt. Zudem wird, wie bereits dargestellt, seitens der Sonderpad-
agog/innen in Bezug auf die Ubernahme von Fachunterricht (ohne Doppelbesetzung)
der Verlust der sonderpadagogischen Sichtweise thematisiert: ,,Man hat dann auch mehr
den Blick von oben* (Schule 10_Sop, 57). Der Unterschied zwischen einem Unterricht
mit und ohne Doppelbesetzung wird auch seitens der Regelschullehrkrifte beschrie-
ben. Entsprechend wird die Relevanz der personellen Ressourcen u. a. mit Blick auf die
Moglichkeiten der Kooperation im Unterricht insgesamt hervorgehoben (vgl. Arndt &
Werning, 2014).

Um die einzelnen Schiiler/innen im Blick zu haben, erscheint schuliibergreifend
ein intensiver Austausch unter den Professionellen bedeutend. In diesem Kontext ist,
wie beispielhaft eine Schulleitung formuliert, ein ,,interdisziplindres Team ... zumin-
dest zum derzeitigen Lehrerausbildungsstand wesentlich (Schule 3_SL, 51). Zugleich
ist auch im Falle einer verdnderten Ausbildung der Lehrkrifte eine Mehrperspektivi-
tat — ,,dass man aus verschiedenen Blickwinkeln auf ein Kind guckt™ (Schule 3 SL,
51) — bedeutend. Verdnderungen der Lehrerbildung werden an verschiedenen Schulen
gewiinscht, u. a. in Bezug auf eine stirkere Beriicksichtigung der Kooperationskompe-
tenzen: ,,Ich glaube schon, dass das insgesamt in der Lehrerfort- und -weiterbildung zu
kurz kommt, weil man muss ein Teamteaching lernen, sonst heilit es: Mach du mal dei-
nen Unterricht, ich gehe mal schnell kopieren* (Schule 1_Sop, 113).

5. Diskussion und Ausblick

Die hier deutlich werdende Relevanz der Qualifizierung verweist darauf, dass die un-
terrichtsbezogene Kooperation im Kontext inklusiver Schulentwicklung mit Fragen der
Professionalisierung verbunden ist. Diese werden nachfolgend in Verbindung mit of-
fenen Forschungsfragen auf Basis der dargestellten Ergebnisse diskutiert. Die gemein-
same Verantwortung erscheint an den untersuchten Schulen als Basis fiir die unterrichts-
bezogene Kooperation der Regelschullehrkrifte und Sonderpddagog/innen. Wie sich
diese im Kontext der konkreten Schulentwicklung entwickelt, erscheint ebenso wie die
damit verbundenen Fragen der gezielten Unterstiitzung dieser Entwicklung als Deside-
rat sowohl fiir die Forschung als auch damit verbunden fiir die konzeptionelle Weiter-
entwicklung der Lehrer/innenbildung.

Die Forderung auBlerhalb des Klassenverbandes iiberwiegt an keiner Schule, nimmt
jedoch einen unterschiedlichen Stellenwert ein. Diese Unterschiede erscheinen nicht
vorrangig abhéingig von einem unterschiedlichen Anteil an Doppelbesetzung. Zudem
wurde deutlich, dass nicht nur die professionellen Selbstverstindnisse und damit ver-
bundene Gestaltung der Kooperation die individuelle Férderung bedingen kann (vgl.
Widmer-Wolf, 2014), sondern auch die Vorstellung von individueller Férderung die
Gestaltung der Kooperation. Auch davon ausgehend, dass nicht das eine beste Modell
fiir alle Schiiler/innen identifiziert werden kann (vgl. u.a. Dyson, 2010), ist es in die-
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sem Zusammenhang bedeutend, Lehrkréfte zu qualifizieren, im Einzelfall entsprechend
der individuellen Bediirfnisse kompetent Entscheidungen zu féllen (vgl. Heinrich et al.,
2013). Zugleich bedarf es weiterer Forschung, wie in der konkreten Kooperationspraxis
Entscheidungen mit Blick auf die Differenzierung getroffen werden.

Gegeniiber der Hervorhebung der flieBenden Grenzen verweist die Perspektive der
Sonderpéddagog/innen an einer Schule stirker auf eine Abgrenzung verbunden mit einer
Betonung der professionellen Identitét als Sonderpadagog/innen. Zugleich ist auch eine
starkere Abgrenzung nicht mit einer alleinigen Zusténdigkeit der Sonderpadagog/in-
nen fiir die Schiiler/innen mit sonderpdadagogischen Forderbedarf gleichzusetzen. Fiir
die unterrichtsbezogene Kooperation ist aufgrund der Rollenformigkeit paddagogischen
Handelns von zumindest partiell relevanten Rollengrenzen ebenso wie — v. a. flir das ge-
meinsame Unterrichten — von einer grundlegenden Interdependenz der Aufgaben auszu-
gehen (vgl. hierzu Heinrich et al., 2014). In dieser Hinsicht erscheint es im Hinblick auf
starker flieBende ebenso wie abgrenzende Rollenkonstruktionen bedeutsam, zukiinftig
zu untersuchen, wie und mit welchen Konsequenzen diese im Kontext inklusiver Schul-
und Unterrichtsentwicklung hergestellt werden. Hierbei ist auch die Frage nach den
Moglichkeiten einer Kooperation auf ,Fachkollegen-Niveau‘ angesichts unterschiedli-
cher Qualifikationen der Sonderpddagog/innen relevant.

Ein drohender Verlust des individualisierenden ,Blickes*, der in der bisherigen Dis-
kussion typischerweise Sonderpddagog/innen zugeordnet wird, wird an verschiedenen
Schulen thematisiert, jedoch in unterschiedlicher Hinsicht: als Grund fiir eine notwen-
dige Abgrenzung, als situative bzw. aufgabenbezogene Fokussierung oder im Kontext
der Relevanz doppelbesetzter Stunden. Die Differenz der Sichtweisen von Sonderpéd-
agog/innen und Regelschullehrkriften ist nicht nur in Folge unterschiedlicher Lehr-
amtsausbildungen (vgl. Murawski, 2009) zu sehen, sondern vielmehr — ebenso wie
unterschiedlichen Rollenkonstruktionen — grundlegend als situiert im spezifischen schu-
lischen Kontext zu betrachten (vgl. auch Naraian, 2010). Insbesondere das dargestellte
Verstiandnis der Differenz — die Regelschullehrkrifte blicken ,,von oben®, die Sonder-
padagog/innen ,,von unten* — ldsst sich auf die Herausforderungen einer Rekontextua-
lisierung (Fend, 2008) als Adaption der curricularen Vorgaben vor dem Hintergrund der
konkreten Voraussetzungen der jeweiligen Lerngruppe beziehen. Wie diese verschiede-
nen Perspektiven in der Unterrichtsplanung in der konkreten Kooperationspraxis ,zu-
sammengefiithrt’ werden (kdnnen), erscheint als Aufgabe fiir die Professionalisierung
der Lehrkréfte und als Forschungsdesiderat. Die im Kontext des drohenden Verlustes
der ,sonderpadagogischen‘ Sichtweise thematisierte Herausforderung, die einzelnen
Schiiler/innen ,,im Blick® zu behalten, verweist zudem darauf, dass inklusive Schul-
entwicklung im Spannungsfeld von Individualisierung und einer Fokussierung auf das
Leistungsprinzip und damit verbundener Selektionsprozesse zu sehen ist. Fiir die Pro-
fessionalisierung der Lehrkrifte ist es vor diesem Hintergrund u. a. bedeutsam, Studie-
rende fiir dieses Spannungsfeld zu sensibilisieren (vgl. Heinrich et al., 2013).

Zusammenfassend ist die unterrichtsbezogene Kooperation von Regelschullehrkraf-
ten und Sonderpddagog/innen nicht als ,,quick fix“ (Nichols, Dowdy & Nichols, 2010)
in der inklusiven Schulentwicklung zu verstehen, sondern mit verschiedenen Heraus-
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forderungen fiir die Professionalisierung der Lehrkrifte verbunden. Die Lernprozesse
im Rahmen der Teamarbeit verdeutlichen zudem, dass die unterrichtsbezogene Koope-
ration selbst einen Kontext der Professionalisierung darstellen kann.
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Abstract: In the context of the current debate on inclusive school development, the collab-
oration between general education teachers and special education teachers has (again)
shifted into closer focus. The present contribution presents results of a qualitative study
on cooperation from the perspective of general education teachers, special educational
needs teachers, and school management carried out at schools that have been awarded
the Jakob Muth Prize. In connection with central features of cooperation, issues of the af-
filiation of the special education teachers with the mainstream school as well as issues of
classes being taken over by the special education teachers are discussed. Furthermore,
distinctive positions regarding the difference in ‘perspective’ and in the role of general ed-
ucation teachers and special education teachers are revealed. The results are discussed
in view of consequences for professionalization and for follow-up research questions.
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