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Christian Lindmeier

Grufdworte des Vorsitzenden der Sektion
Sonderpidagogik der Deutschen Gesellschaft fiir

Erziehungswissenschaft

Birgit Liitje-Klose ist seit 2009 Mitglied im Vorstand der Sektion Sonderpadago-
gik der Deutschen Gesellschaft fiir Erziechungswissenschaft (DGfE). Von 2011 bis
2014 war sie auflerdem Vorsitzende der Sektion. Das ist eine sehr lange Zeit und
hierfiir gebiihrt ihr der herzliche Dank aller Sektionsmitglieder.

In dieser Zeit durfte ich Birgit als verldssliche Kooperationspartnerin kennen und
schitzen lernen, zu der sich alsbald — und das ist selten in der inner- und inter-
universitiren Zusammenarbeit, die immer auch durch kompetitiven Wettstreit
gekennzeichnet ist — auch ein personliches Vertrauensverhiltnis entwickelte. Ein
Kennzeichen hierfiir ist die Verdffentlichung einiger gemeinsamer Publikationen,
die stark rezipiert wurden (z.B. im Schwerpunktheft Inklusion der Zeitschrift
Erzichungswissenschaft im Jahr 2015). Auflerdem traten wir beide stets dafiir ein,
dass Inklusion eine Querschnittsaufgabe aller erzichungswissenschaftlichen Teil-
disziplinen ist. Damit signalisier(t)en wir seit 2014 innerhalb und auch auflerhalb
der DGIE, dass wir nicht nur die Sonderpidagogik fiir zustindig halten, dieses
Thema in der erzichungswissenschaftlichen Forschung voranzubringen, sondern
alle erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen.

Mit der Ubernahme des Vorsitzes durch Birgit Liitje-Klose setzte auch ein deut-
licher (Wieder-)Anstieg der Mitgliederzahlen der Sektion Sonderpidagogik ein;
die Verdreifachung der Mitglieder, die sich seit 2012 vollzogen hat, ist sicherlich
auch auf die gute Nachwuchsarbeit zuriickzufithren: eigener Wissenschaftspreis
der Sektion, Griindung der Sektionsreihe ,, Perspektiven sonderpidagogischer For-
schung®, jihrliche Sektionstagungen, Mitarbeit der Sektion in Programmkom-
missionen fiir die groffen DGfE-Kongresse usw. An all diesen Entwicklungen war
Birgit Liitje-Klose mit grofler Gestaltungskraft, mit Weitblick und mit beeindru-
ckendem Durchhaltevermégen beteiligt.

Birgit Liitje-Klose gehdrt auflerdem zu den wenigen Kolleg*innen, die ich kenne,
denen es glaubwiirdig gelingt, den Spagat zwischen sonder- und inklusionspid-
agogischer Professionalisierung zu meistern. Diesbeziiglich kommt es ihr sicher-
lich zugute, dass das Thema Kooperation von Anbeginn ihrer wissenschaftlichen
Laufbahn das Zentrum ihres Schaffens bildete. So richtete sie an der Universi-

doi.org/10.35468/5958-01
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tit Bielefeld nicht nur 2011 die Jahrestagung der Sektion Sonderpidagogik aus,
sondern 2016 auch die Jahrestagung der Inklusionsforscher*innen (damals auch
noch Integrationsforscher*innen). Birgit Liitje-Kloses Wirken fiir die Sektion und
innerhalb der Sektion lisst sich daher am besten mit einer Sentenz iiberschreiben,
welche die renommierte Inklusionsforscherin Lani Florian 2019 geprigt hat: ,On
the necessary co-existence of special and inclusive education.

Prof. Dr. Christian Lindmeier,
Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg

doi.org/10.35468/5935-01
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Wege der Kooperation im Kontext inklusiver
Bildung — Einleitung in den Sammelband

Aus der Perspektive einer inklusiven Pidagogik gilt es, Exklusionsprozesse zu mi-
nimieren sowie Inklusions- und Partizipationsméoglichkeiten aller Schiiler*innen
zu maximieren. Adressiert werden dabei v.a. vulnerable Lernende, die bspw. Ar-
muts-, Fluchterfahrungen oder einen sonderpidagogischen Unterstiitzungsbe-
darf aufweisen (vgl. z.B. Werning & Liitje-Klose 2012; Serke 2019a; Resch u. a.
2021). Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (vgl. UN-
BRK 2006/2008) hat sich Deutschland dazu verpflichtet, das Menschenrecht auf
Inklusion als gesamztgesellschaftliche Aufgabe umzusetzen, dies bezieht sich auch auf
das Bildungssystem. Aufgrund der foderalistischen Struktur obliegt die schulorga-
nisatorische Realisierung dieser Aufgabe zunichst den Ministerien der 16 Bundes-
linder, innerhalb derer sich diesbeziiglich erhebliche Differenzen widerspiegeln
(vgl. Hollenbach-Biele & Klemm 2020; Steinmetz u.a. 2021; KMK 2022) und
die die Aufgaben jeweils individuell ausgestalten (vgl. beispielhaft fiir NRW: Liit-
je-Klose u.a. 2017; fiir Niedersachsen: Streese & Kluge 2019). Die konkrete Um-
setzung inklusiver Bildung vollzieht sich auf der Basis der Lindergesetze in den
Regionen und vor allem in den Einzelschulen, wo sie ebenso zahlreichen Wider-
spriichen und Dilemmata auf schulorganisatorischer, unterrichtspraktischer sowie
personlicher Ebene unterliegt (vgl. Helsper 2016; Serke 2019a). Fiir eine gelin-
gende Transformation des Bildungswesens hin zu einem inklusiven System sind
bestindig inklusive Kulturen, Strukturen und Praktiken zu entwickeln und zu
etablieren. Inklusion als schulische Innovation erfordert kooperative sowie partizi-
pative Transformationsprozesse, an denen unterschiedliche Akteur*innengruppen
zu beteiligen sind (vgl. Booth & Ainscow 2016).

Seit Anbeginn der deutschen Integrationsbewegung und -forschung wird die
interdisziplindre resp. intraprofessionelle Kooperation zwischen Lehrkriften fiir
allgemeine Schulen sowie Lehrkriften fiir sonderpidagogische Forderung — als
Angehérige derselben Profession — als ein zentraler Gelingensfaktor und nétiges
Professionalisierungsmerkmal schulischer Integrations-/Inklusionsprozesse he-
rausgestellt, wobei der Kooperationsbegriff in der Schulforschung weiterhin als
Lwdiffus verwendetes Konzept“ (Fabel-Lamla & Grisel 2022, 3) gilt. Durch die
schulische Prisenz der Lehrkrifte allgemeiner Schulen sowie fiir sonderpidago-
gische Forderung sind beide Akteur*innengruppen aufgefordert, ihr individuelles

doi.org/10.35468/5958-02
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Professionsverstindnis, ihre unterrichtlichen Handlungsweisen sowie ihr Rollen-
und Aufgabenprofil zu reflektieren und kooperativ auszuhandeln (vgl. Reiser u.a.
1986; Liitje-Klose & Willenbring 1999). Der Mehrwert gelingender Kooperati-
onsprozesse besteht darin, sich gegenseitig zu entlasten und zu unterstiitzen sowie
— im Sinne Professioneller Lerngemeinschaften (vgl. Holtappels 2020) — vonein-
ander zu lernen. Dann kann es mittels einer systematischen Kumulation komple-
mentirer Kompetenzen, eines mehrperspektivischen, ganzheitlichen Fokus und
einer gemeinsamen Verantwortungsiibernahme gelingen, allen Schiiler*innen
adaptive Lernumgebungen zu offerieren (vgl. Liitje-Klose & Urban 2014). Zu
der Frage, inwieweit sich elaborierte Kooperationsformen auf die Leistungsent-
wicklung sowie das schulische Wohlbefinden von Schiiler*innen, v.a. mit einem
sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf auswirken, liegen bislang nur wenige
Erkenntnisse vor (vgl. Serke 2019a; b).

Empirische Befunde der Lehrer*innenkooperationsforschung bilden ab, dass sich
die Zusammenarbeit zwischen Lehrkriften hiufig auf einem niedrigen Koopera-
tionsniveau bewegt (vgl. Fabel-Lamla & Grisel 2022). Auch wenn sich an inklu-
siven Schulen tendenziell qualitativ anspruchsvollere Kooperationsformen zeigen
(vgl. z. B. Richter & Pant 2016, Schuck u.a. 2018), ist eine hoherwertige, engere
und unterrichtsbezogene Zusammenarbeit weiterhin ausbaufihig (vgl. Liitje-Klo-
se & Miller 2017). Kooperationshinderlich sind u. a. ungiinstige organisatorische
Rahmenfaktoren. So fehlen partiell formell gesteuerte Zeitstrukeuren fiir koope-
rative Kommunikationsprozesse in den Schulen; aufgrund fehlender ausgewiese-
ner Kooperationszeiten im Stundendeputat der Lehrkrifte wird die Zusammen-
arbeit hiufig als Mehraufwand und Belastung wahrgenommen (vgl. Serke u.a.
2014; Schuck u.a. 2018). Ferner wird die Kooperation in inklusiven Kontexten
insbesondere von Lehrkriften fiir sonderpidagogische Forderung negativ wahr-
genommen (vgl. Gebhardt u.a. 2014), vermutlich fithlen diese sich partiell als
,Hilfskrifte“ degradiert (vgl. Arndt & Werning 2013; Serke u.a. 2014) und eher
fiir Verwaltungsaufgaben zustindig (vgl. Melzer & Hillenbrand 2015), was ggf.
zur Folge hat, dass ihre spezifische Expertise verborgen bleibt und wenig Anerken-
nung erfihrt. Zudem sind sie vermehrt als Beratungsinstanzen an den Schulen
titig (vgl. ebd.), wobei sich allgemeine Lehrkrifte evtl. unterlegen fiihlen kdnnen,
was wiederum Konfliktpotenzial birgt (vgl. Liitje-Klose & Willenbring 1999).
Mit Fokus auf unterrichtliche Kooperationsprozesse deuten einzelne Be-
funde darauf hin, dass hiufig das Modell ,one teach — one assist von den
Akteur*innengruppen realisierc wird, wobei die Klassenlehrkraft in der Regel
die Fithrung tibernimmt, wihrend die Lehrkraft fiir sonderpidagogische Forde-
rung cinzelne (vulnerable) Lernende — evtl. in pull-out-Systemen — unterstiitzt
(vgl. Werning & Arndt 2013; Liitje-Klose & Urban 2014; Urban & Liitje-Klose
2014). Diese ecinseitige Verantwortungsiibernahme und oftmals duflere Diffe-
renzierung seitens der Lehrkrifte fiir sonderpidagogische Forderung kann laut

doi.org/10.35468/5935-02



Wege der Kooperation im Kontext inklusiver Bildung

Untersuchungen mit Etikettierungs- und Stigmatisierungsrisiken fiir (vulnerable)
Lernende einhergehen (vgl. Serke 2019a). Daher sind aus der Perspektive einer
inklusiven Pidagogik entsprechende Exklusionsprozesse kritisch zu hinterfragen.
Seit der Ratifizierung der UN-BRK werden Schiiler*innen mit und ohne son-
derpidagogischen Unterstiitzungsbedarf deutlich hiufiger inklusiv beschult.
Durch diese zunehmenden Inklusionsprozesse in allgemeine Schulen sowie den
Ausbau der Ganztagsschulen (vgl. Radisch u.a. 2021) sind neben den allgemei-
nen und sonderpidagogischen Lehrkriften immer hiufiger weitere pidagogische
Berufsgruppen an inklusiven Schulen titig. Zu nennen sind hier Erzieher*innen,
Schulsozialarbeitende, Schulbegleitungen fiir einzelne Lernende mit besonderen
Unterstiitzungsbediirfnissen sowie weitere padagogische und/oder therapeutische
Fachkrifte, wie z.B. Lerntherapeut*innen oder Logopidd*innen. Durch die zu-
nehmende Prisenz verschiedener Professionen sind alle Akteur*innen gefordert,
ihre Kooperationsstrukturen und -prozesse auszuweiten, zu reflektieren und zu
verstirken. Es ergeben sich dabei neue Zuschnitte und Moglichkeiten bezogen
auf die Aufgaben, Rollen und Zustindigkeiten im System Schule, die intra- wie
interprofessionell auszuhandeln sind, um das Potential multiprofessioneller und
interdisziplindrer Kooperation auszuschdpfen. Diese Aushandlungen evozieren
moglicherweise ,,Abgrenzungen, Spannungen und Konflikte[n] zwischen den ver-
schiedenen professionellen Akteuren® (Fabel-Lamla & Grisel 2022, 9).

Der vorliegende Sammelband fokussiert relevante Fragen inklusiver schulischer
Bildung sowie einer inklusiven Lehrer*innenaus- und -fortbildung unter beson-
derer Beriicksichtigung des Faktors Kooperation zwischen allen an Schule betei-
ligten Akteur*innen im Sinne multiprofessioneller Kooperation. Angesichts der
existierenden Desiderata zielt dieses Werk darauf, Einblicke in Theorie, Empirie
und Praxis zum Thema Kooperation in inklusiven Settings aus unterschiedlichen
Blickwinkeln zu biindeln und mit der Perspektive auf die Professionalisierung fiir
Kooperation zu erweitern.

Zugleich wird dieser Sammelband Professorin Dr. Birgit Liigje-Klose gewidmet,
die im Erscheinungsjahr ihren 60. Geburtstag feiert. Seit Jahrzehnten setzt sie
sich innerhalb ihrer Praxis als Lehrerin fiir Sonderpidagogik, ihrer Forschung und
Lehre an Universititen sowie in der Fortbildung von Lehrkriften und Schullei-
tungen mit dem Themenfeld (Lehrer*innen-)Kooperation in inklusiven Kontex-
ten auseinander. Das Herausgeber*innen-Team méchte ihr Engagement und ihre
Leistungen in den o.g. Bereichen mit dieser Festschrift wiirdigen und hat mit ihr
in Arbeitskontexten eng kooperierende Wegbegleiter*innen gebeten, das Anliegen
durch eigene Beitrige zu unterstiitzen.

Der Band beginnt mit einem grundlegenden Beitrag und gliedert sich danach in
drei Bereiche: Unter der Uberschrift Wege professioneller Kooperation im Kontext
inklusiver Bildung werden zunichst vorrangig theoretisch-analytische Grundlagen

doi.org/10.35468/5958-02
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und Praxiserkenntnisse zu professioneller Kooperation im Kontext inklusiver Bil-
dung dargelegt. Im nichsten Abschnitt biindeln sich unter dem Titel Wege pro-
fessioneller Kooperation in inklusiven Schulen empirische Studien zur Kooperation
in inklusiven Schulen mit Blick auf ausgewihlte Aspekte der Unterrichts- und
Schulentwicklung. AbschlieSend werden Wege der Professionalisierung fiir eine
professionelle Kooperation in inklusiven Schulen im Rahmen der drei Phasen der
Lehrer*innenbildung und deren Settings aufgezeigt.

Inhaldlich iibergreifend und einleitend gibt Rolf Werning einen kursorischen Uber-
blick zur Kooperation professioneller Akteur*innen in inklusiven pidagogischen
Settings und beleuchtet den wissenschaftlichen Beitrag von Birgit Liigje-Klose.

Vier Beitrige beschreiben theoretisch-analytische Grundlagen und Praxiserkennt-
nisse als Wege professioneller Kooperation im Kontext inklusiver Bildung:

Michael Urban geht in seinem theoretisch-analytischen Beitrag auf Moglichkeiten
der Reflexion des Potenzials multiprofessioneller Kooperation, sonderpidagogi-
scher Beratungs- und Unterstiitzungssysteme sowie Professioneller Lerngemein-
schaften fiir schulorganisatorische Innovationen im inklusiven Schulsystem ein.
Elke Wild beleuchtet die Kooperation von Eltern und multiprofessionellen Teams
in inklusiven Schulen, die basierend auf ihrer theoretisch-analytischen Ausarbei-
tung als zwei ,interdependente Qualititsmerkmale® inklusiver Schulen fungieren
und im Kontext inklusiver Schulentwicklung weiterhin auszubauen sind.
Wilbelm de Terra adressiert die Kooperation zwischen allgemeinen und sonder-
pidagogischen Lehrkriften in inklusiven Settings und plidiert fiir eine bindungs-
orientierte Neuausrichtung der Zusammenarbeit zwischen den Lehrkriften hin
zu einer Ubernahme einer sog. ,Leihelternschaft“ v.a. mit Blick auf Lernende mit
Verhaltensschwierigkeiten.

Ulrike Becker stellt theoriebasiert und mittels eines Fallbeispiels die hohe Relevanz
sowie Gelingensfaktoren inter- und intraprofessioneller Kooperation in inklusi-
ven Schulen fiir die Unterstiitzung von Schiiler*innen mit Beeintrichtigungen in
der emotionalen und sozialen Entwicklung heraus.

Erkenntnisse aus sieben verschiedenen empirischen Studien erméglichen Wege
professioneller Kooperation in inklusiven Schulen. Der Fokus liegt auf den Zustin-
digkeiten, Aufgaben, Rollen und Praxen professioneller Akteur*innen im inklusi-
ven schulischen und unterrichtdlichen Alltag:

Bjorn Serke fokussiert in seinem Beitrag Schulleitende inklusiver Gesamtschulen
in herausfordernden Lagen. Basierend auf Daten seines ,,AiS-Projekts® (Armut an
inklusiven Schulen) analysiert er, wie Schulleitende die Kooperation von multi-
professionellen Teams unterstiitzen (kénnen).

doi.org/10.35468/5935-02
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Vera Moser untersucht unter Riickgriff auf qualitative Daten aus ihrem BMBEF-
Projekt ,,FoLiS* (Forderpidagogische Lehrkrifte in inklusiven Settings) Adressie-
rungspraxen sowie etwaige Rollenausformungen von sonderpidagogischen Lehr-
kriften in inklusiven Settings.

Ann-Kathrin Arndt befasst sich mit Differenzkonstruktionen von inklusiv un-
terrichtenden allgemeinen und sonderpidagogischen Lehrkriften und analysiert
dazu deren Teamgespriche zur Unterrichtsplanung mit Blick auf die Aushand-
lungs- und Abstimmungsprozesse des Lehrpersonals.

Till-Sebastian Idel und Natascha Korff beschiftigen sich in ihrem Beitrag unter
Riickgriff auf Interviewdaten aus ihren Expertisen mit der Zusammenarbeit von
Lehrpersonen inklusiver Schulen im Bundesland Bremen und heben insbesondere
die Rollenfindung und Zeitstrukturierung des Lehrpersonals hervor.

Kerstin Heberle und Ulrike Kranefeld prisentieren Befunde aus ihrem Projeke ,,Ad-
aptiMus“ (Adaptive Lernsituationen in Musiziersituationen). Datenbasiert gehen
sie der Frage nach, wie ein Musiklehrer einer inklusiven Schule und ein externer
Musikschullehrer einer Musikschule in ihrem gemeinsam durchgefiithrten Unter-
richt miteinander kooperieren.

Harry Kullmann, Eva-Luisa Globisch und Nicolas Heister setzen sich mit
Schulbegleiter*innen als bedeutsame Kooperationspartner*innen auseinander
und vergleichen auf der Basis einer Fragebogenerhebung im Bundesland Nord-
rhein-Westfalen Titigkeitsprofile von Schulbegleiter*innen an inklusiven Gesamt-
schulen und an Forderschulen.

Sandra Griiter, Theresa Guth und Janka Goldan berichten querschnittliche Daten
aus dem Projekt ,ESyS® (Evaluation der Systemischen Schulassistenz im Kreis
Soest). In ihrem Artikel zeigen sie anhand von quantitativen Befunden auf, welche
Aufgaben und Zustindigkeiten Schulbegleitungen in multiprofessionellen Teams
iibernehmen.

Im Rahmen der Lehrer*innenbildung kénnen unterschiedliche Wege der Profes-
sionalisierung fiir eine professionelle Kooperation in inklusiven Schulen gegangen
werden. Vier Beitrige zeigen in diesem Abschnitt Potenziale fiir verschiedene
Phasen auf:

Brigitte Kottmann und Susanne Miller prisentieren die Konzeption des Studi-
engangs der Integrierten Sonderpidagogik an der Universitit Bielefeld und be-
leuchten diese aus der Perspektive professioneller Kooperationserfordernisse und
-moglichkeiten.

Christian Lindmeier beschreibt ein phaseniibergreifendes Beratungscurriculum
aus dem Projekt ,,.SoBis“ (Sonderpidagogische Beratung in der inklusiven Schule)
zum Erwerb professioneller Beratungskompetenzen fiir unterschiedliche inklusive
schulische Settings.
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Bertina Streese stellt ein Modell fiir eine phasenverbindende Kooperation von
Lehramtsstudierenden und Lehrkriften in einer Fortbildung fiir inklusive Unter-
richts- und Schulentwicklung innerhalb eines kommunalen Netzwerkprojekts vor
und betrachtet die Einschitzungen der Teilnehmenden bezogen auf ihre kooper-
ativen Prozesse.

Annette Textor und Barbara Koch analysieren anhand von integrativen resp. inklu-
siven schulischen Modellversuchen Maglichkeiten multiprofessionell und koope-
rativ gestalteter Praxisforschung fiir eine inklusive Schulentwicklung,.

Allen an diesem Werk beteiligten Akteur*innen gilt abschlieSend ein herzlicher
Dank fiir ihre ko-konstruktive Kooperation, insbesondere den Autor*innen, die
mit ihren wertvollen Beitrigen den aktuellen Forschungsstand zur professionellen
Kooperation im Kontext inklusiver Bildung zusammenfassen und erweitern.
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Rolf Werning

Kooperation von professionellen Akteur*innen
in inklusiven pidagogischen Settings — der Beitrag
von Birgit Liitje-Klose

1 Einleitung

Die Auseinandersetzung mit professioneller Kooperation begleitet die allgemeine
Schulpidagogik, die integrative und daran anschlieend die inklusive schulische
Bildung seit langem. Schon seit mehr als 50 Jahren wird das Verhiltnis zwischen
Lehrkriften und professioneller Kooperation dabei als schwierig beschrieben.
Lortie (1972) stellte in den 1960er Jahren das Autonomie-Gleichheits-Modell
zur Erklirung einer geringen Kooperationsbereitschaft bei Lehrkriften allgemein
heraus (Integration oder Inklusion war zu der Zeit noch kein relevantes Thema).
Es besagt, dass sich Lehrkrifte gegenseitig als Gleichberechtigte behandeln und
»im Umgang miteinander zuvorkommend sein [und] nicht in die Angelegen-
heiten von Kollegen intervenieren® sollen (ebd., 42). Professionelle Kooperati-
on bedeutet jedoch Einmischung, Einschrinkung von Autonomie, Aushand-
lung und Kompromissbereitschaft. Und dies entspricht nicht automatisch dem
Selbstverstindnis der Lehrer*innenrolle. Auch bei den Integrationsversuchen vor
nunmehr mehr als 40 Jahren zeigten sich immer wieder Schwierigkeiten in der
Umsetzung der professionellen Kooperation zwischen Regelschullehrkriften und
Sonderpidagog*innen (vgl. Kreie 1985; Wocken 1988). Reiser u.a. (1984) kon-
statierten, dass sich Kooperation selbst als zentrales Problem des gemeinsamen
Unterrichts entwickelt hat. Kreie (1994) stellte — fast resignierend — fest:

»Irotz der bereits tiber fiinfzehnjihrigen Integrationsgeschichte und der damit verbun-
denen kooperativen Bemiihungen ist das Zwei-Lehrer-System der deutschen Schulwirk-
lichkeit fremd geblieben. Weder der Integrationsgedanke noch eine stabile Integrati-
onspraxis konnten sich demnach in der Grundschule wirklich etablieren® (ebd., 285).

Als zentrale Herausforderung beschreibt Kreie fiir eine neue Professionalitit der
Lehrkrifte fiir integrativen Unterricht ,,Versagen und eingeschrinkte Kompetenz
zeigen zu lernen® (ebd., 286). Professionelle Kooperation bedeutet somit, sich
,in die Karten schauen zu lassen®, unterschiedliche professionelle Zuginge und
Sichtweisen zu akzeptieren, Autonomie zu reduzieren, Austausch, Aushandlungen
und eine flexiblere Rollenausgestaltung zuzulassen. Und dies bedeutet auch, dass
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die Stirken wie die Schwichen der Kooperationspartner*innen sichtbarer wer-
den. Dass dies nicht einfach ist, konstatieren auch Saloviita und Takala (2010):
»An important but rarely mentioned reason for the scarcity of co-teaching lies in
the unwillingness to relinquish one’s own autonomy as a teacher. Co-teaching
means negotiation and compromising with a partner.“ (ebd., 394f.). Gleichzei-
tig zeigen neuere Untersuchungen, dass die Wahrnehmung von Autonomieein-
schrinkungen durch Kooperation bei Lehrkriften nicht durchgingig vorhanden
ist (vgl. Soltau u.a. 2012). So kommt Neumann (2019) in seiner Dissertation
,Kooperation selbst bestimmt?“ zu dem Ergebnis, dass ,sich keine statistisch si-
gnifikanten Einfliisse der Hiufigkeit der Kooperation zu Unterrichtsinhalten oder
der Kommunikation {iber Unterricht auf das Autonomieerleben in inklusiven
Grundschulen® (ebd., 204) zeigten. Er erweitert die Diskussion hier durch die
Adaption der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan und stellt fest, dass
kooperatives Handeln durchaus als selbstbestimmt wahrgenommen werden kann,
wenn es zum professionellen Selbstverstindnis gehort. Dass Lehrkrifte in inklusi-
ven Settings ,,der Kooperation mit anderen Lehrkriften und weiteren schulischen
Akteuren grundsitzlich positiv gegeniiber eingestellt” sind, zeigen z. B. auch Rich-
ter und Pant (2016, 8) in ihrer ,Studie zu kooperativen Arbeitsbeziechungen bei
Lehrkriften der Sekundarstufe I“. Ein weiterer Befund dieser Studie ist, dass an
Schulen mit Inklusionsangebot mehr und qualitativ anspruchsvoller kooperiert
wird. Die Kooperationsaktivititen nehmen dabei weiter zu, wenn der Anteil von
Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf steigt:

»An Schulen mit Inklusionsangebot arbeiten Lehrkrifte erwartungskonform hiufiger
mit Sonder- und Sozialpidagogen zusammen und unterrichten hiufiger regelmiflig im
Team. [...] Dabei beschrinkt sich die Kooperation nicht nur auf einen erhéhten Aus-
tausch von Informationen, sondern umfasst auch hiufiger komplexe und zeitintensive
Formen der Zusammenarbeit“ (ebd., 9).

Dies wird auch in Good-Practice-Beispielen von inklusiven Schulen bestitigt
(Feyerer & Prammer 2009; Stihling 2013). In der Studie von Arndt und Werning
(2016) an Jakob-Muth-Preistrigerschulen konnte ferner gezeigt werden, dass die
professionelle Kooperation von den Schulleitungen und Lehrkriften mit unter-
schiedlichen Kompetenzprofilen in den untersuchten Schulen als grundlegend fiir
die inklusive Schulentwicklung betrachtet und umgesetzt wird.

Professionelle Kooperation in inklusiven Settings nimmt also zu. Dazu hat auch
Birgit Liitje-Klose einen wichtigen Beitrag geleistet. Sie war mehrere Jahre als Leh-
rerin fiir Sonderpidagogik in integrativen Grundschulklassen sowie in der For-
derschule mit dem Schwerpunkt Lernen titig. Von 2001bis 2007 arbeitete sie als
wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Sonderpidagogik der Universitit
Hannover in den Abteilungen Pidagogik bei Beeintrichtigungen des Lernens
und Pidagogik bei Beeintrichtigungen der Sprache und des Sprechens. Seit April
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2007 ist sie Professorin an der Universitit Bielefeld mit der aktuellen Denomi-
nation ,,Professorin fiir Erzichungswissenschaft mit dem Schwerpunkt schulische
Inklusion und sonderpidagogische Professionalitdt. Birgit Liitje-Klose ist eine
der profiliertesten Inklusionspidagog*innen in Deutschland und hat sich intensiv
in ihrer wissenschaftlichen wie praktischen Arbeit mit dem Thema der (multi-)
professionellen Kooperation in inklusiven pidagogischen Settings auseinanderge-
setzt. Dies soll im Folgenden niher beleuchtet werden.

2 Professionelle Kooperation —
eine wertegeleitete Herausforderung?

Kooperation ist ein schillernder Begriff (vgl. Ahlgrimm u.a. 2012). Formen der
professionellen Kooperation kénnen sich in Bezug auf Quantitit, Qualitit, In-
tensitit, Zielorientierungen, Verbindlichkeiten, Motivationen, Zeitperspektiven
und Umsetzungsformen signifikant unterscheiden. Eine hiufig zitierte organisa-
tionspsychologische Definition im erzichungswissenschaftlichen Kontext stammt
von Erika Spief§ (2004, 199): ,Kooperation ist gekennzeichnet durch den Bezug
auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional,
kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie vor-
aus und ist der Norm der Reziprozitit verpflichtet.“ Dieser Kooperationsbegriff
umfasst einen weiten Rahmen verschiedener Kooperationsausprigungen. Aus ei-
ner integrationspidagogischen Sicht bezieht sich Liitje-Klose (1997) bereits in
ihrer Dissertation auf ein stirker ,wertegeleitetes” (ebd., 426) Verstindnis von
Haeberlin u.a. (1992), die integrative Kooperation verstehen als

»(1) ein vom Demokratiegedanken bewuflt (sic) geprigter und vom Bemiihen aller
getragener dynamischer Prozess, der

(2) im pddagogischen Handlungsfeld [...] einer integrativen Regelklasse stattfindet, wo
Personlichkeits-, Sach-, Beziehungs- und Organisationsprobleme die Zusammenarbeit
erschweren, mittels

(3) dessen nach dem Modus der Anniherung eine befriedigende Einigungssituation her-

gestellt werden soll,

(4) mit dem Ziel, im gemeinsamen Lernprozess Handlungsspielrdume zu erweitern und
damit Entwicklungs- und Sozialisationsprozesse optimal zu unterstiitzen“ (ebd., 24).

Eine solches wertegeleitetes Verstindnis findet sich auch spiter in dem von Liigje-
Klose gemeinsam mit Urban veréffentlichten, grundlegenden Text ,,Professionelle
Kooperation als wesentliche Bedingungen inklusiver Schul- und Unterrichtsent-
wicklung® wieder:

»Kooperation wird als auf demokratischen Werten basierendes, auf der Gleichwertigkeit
und gegenseitigem Vertrauen der Kooperationspartner/innen beruhendes, zielgerichtetes
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und gemeinsam verantwortetes Geschehen interpretiert, in dem aufgrund von Aushand-
lungsprozessen die Schaffung bestmdglicher Entwicklungsbedingungen aller Kinder an-
gestrebt wird® (Liitje-Klose & Urban 2014, 115).

Fir Litje-Klose ist professionelle Kooperation ferner als Prozess zu verstehen.
,Kooperation fillt nicht vom Himmel“ (Liitje-Klose & Willenbring 1999), sie
findet vielmehr ,,im Kontext konkreter struktureller Bedingungen statt und muf§
(sic) auf sachlicher, personlicher und Bezichungsebene von den beteiligten Perso-
nen immer wieder erarbeitet werden“ (ebd., 3).

Professionelle Kooperation zeigt sich dabei auf unterschiedlichen Ebenen. Liitje-
Klose und Urban (2014, 285fl) iibertragen die von Reiser u.a. (1986) entwickelte
Theorie integrativer Prozesse auf kooperative Prozesse in integrativen/inklusiven
Kontexten. Sie (2014, 285) unterscheiden zwischen der interaktionellen, der in-
dividuellen, der Sach- und der institutionellen Ebene. Erstere umfasst die Ausge-
staltung der Bezichungen zwischen den Kooperationspartner*innen. Die zweite
Ebene beinhaltet die individuellen Voraussetzungen der einzelnen Expert*innen
in Bezug auf die Zusammenarbeit; dazu gehoren Einstellungen, Bereitschaften
und Fihigkeiten. Die Sachebene bezieht sich auf die ,Klirung von Rollen und
Aufgaben® (ebd., 286) und wird fiir die Kontexte Unterricht und Beratung unter-
schieden. Auf der institutionellen Ebene wird nach der strukturellen Einbindung
von Kooperation in das System Schule gefragt.

Dass professionelle Kooperation ein Prozess ist, der durch Aushandlungsprozes-
se geprigt wird und ein Entwicklungskontinuum darstellt, wird auch durch die
Kooperationsmodelle deutlich, auf die sich Liitje-Klose schon friih bezieht. Dazu
gehért das Modell der amerikanischen Sonderpidagogin Christine Ann Marvin
(1990), welches schon in ihrer Dissertation und in der Veréffendichung ,Ko-
operation fillt nicht vom Himmel® (1999) rezipiert wird. Marvin differenziert
vier Niveaustufen der Kooperation, die sich durch eine Zunahme von gegensei-
tiger Wertschitzung und Vertrauen unterscheiden. Das eine Ende des Kontinu-
ums ist durch Co-Activity (ein Nebeneinander-Arbeiten mit klar unterschiedenen
Rollen), das andere durch Collaboration (eine gleichberechtige Zusammenarbeit
auf Augenhohe, die durch Rollenflexibilitit und gemeinsame Verantwortung fiir
alle Schiiler*innen bestimmt ist) markiert. Kooperation ist dabei gekennzeichnet
durch einen fortwihrenden Einigungsprozess zwischen Menschen mit unter-
schiedlichen Fihigkeiten und Sichtweisen und durch eine gleichwertige und wech-
selseitige Bezichung. Zwischen den beiden Endpolen befinden sich im Modell von
Marvin zwei weitere Kooperationsstufen, die der Cogperation (eine gefiigeartige
Zusammenarbeit, bei der Stundenpline und allgemeine Zielsetzungen abgespro-
chen werden, konkrete Aktivititen des Unterrichtens und Forderns werden jedoch
nicht ausgehandelt und finden getrennt statt) und die der Coordination (die pida-
gogischen Tidtigkeiten werden gemeinsam koordiniert, jede Lehrkraft ist jedoch fiir
ihre Bereiche verantwortlich).
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Die Implementierung von professioneller Kooperation ist jedoch nicht allein eine

Frage der Bezichungsgestaltung, sondern auch der systemischen Integration in das

Organisationskonzept von Schulen. Darauf weisen Liitje-Klose und Willenbring

schon 1999 hin. Vertieft wird diese Perspektive durch die explizite Bezugnahme

auf das Konzept der Professionellen Lerngemeinschaft. Liitje-Klose und Urban re-

kurrieren diesbeziiglich auf die fiinf Merkmale, die Newmann (1994) und Kruse

u.a. (1995) herausgearbeitet haben:

* gemeinsam geteilte Normen und Werte (z.B. in Bezug auf Lernverstindnis,
Heterogenitit, Inklusion),

¢ Fokus auf Schiiler*innenlernen (z. B. Optimierung von Lernprozessen, kogniti-
ve Aktivierung, Partizipation),

* De-Privatisierung des Unterrichts (die Planung, Durchfithrung und Reflexion
von Unterricht als gemeinschaftliche Aufgabenstellung),

¢ reflektierender Dialog (z. B. gemeinsame Reflexion iiber Lernfortschritte, Lern-
forderung und Lernbarrieren bei Schiiler*innen) und

¢ unterrichtsbezogene Kooperation (z. B. gemeinsame Planungszeiten fiir Unter-
richtsentwicklung).

Diese Konzeption der Zusammenarbeit von miteinander und voneinander ler-
nenden reflektierenden Praktiker*innen mit unterschiedlichen Kompetenzprofi-
len erscheint wegweisend fiir inklusive Schulen, um die komplexen pidagogisch-
didaktischen Herausforderungen der inklusiven schulischen Bildung qualifiziert
zu bewiltigen (vgl. Liitje-Klose & Urban 2014, 121). Dies zeigt sich auch in den
Erfahrungen von Reformschulen, wie z.B. der Laborschule Bielefeld (vgl. Bier-
mann u.a. 2019).

3 Kooperation als Forschungsgegenstand

Professionelle Kooperation war lingere Zeit ein ,,sonderpidagogisches Nischenthe-
ma“ (Idel u.a. 2019a, 34). In der integrativen Pidagogik wurde die Zusammenar-
beit insbesondere von Grundschullehrkriften und Sonderpidagog*innen jedoch
sehr frith thematisiert. Birgit Liitje-Klose hat durch ihre Forschungen wesentlich
zum Verstindnis und zur Weiterentwicklung der professionellen Kooperation
in integrativen bzw. inklusiven Settings beigetragen. In der Studie zur sonder-
pidagogischen Grundversorgung in Niedersachsen (vgl. Ligje-Klose u.a. 2005)
wurde auch die professionelle Zusammenarbeit der Lehrkrifte untersucht. Hier
zeigte sich, dass die Kooperationsbeziehungen zwischen Grundschullehrkrif-
ten und Sonderpidagog*innen von allen Beteiligten als sehr bedeutsam fiir die
Umsetzung des integrativen Arbeitens angesehen wurden. Die feste Zugeho-
rigkeit von Sonderpidagog*innen zum Grundschulkollegium war dabei eine
zentrale strukturelle Bedingung fiir gelingende Kooperation. Der Einsatz von
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Sonderpidagog*innen an mehreren Schulen erschwerte hingegen die Zugehérig-
keit (zur Grundschule) und die Kontakte (zwischen Grundschullehrkriften und
Sonderpidagog*innen) deutlich (ebd., 87). Ferner zeigte sich, dass sich eine ,ge-
meinsame Geschichte® positiv auf die Gestaltung der Kooperationsprozesse aus-
wirkt. ,Die Bereitschaft zur Zusammenarbeit wird besonders an den Schulen posi-
tiv hervorgehoben, an denen schon lingere Zeit zusammengearbeitet wird“ (ebd.,
87). Befunde zur professionellen Kooperation konnten auch mit der Bielefelder
Langsschnittstudie zum Lernen in inklusiven und exklusiven Férderarrangements
(BiLieF) vorgelegt werden (vgl. Neumann u.a. 2017; Liitje-Klose u.a. 2018).
Hier wurde die Entwicklung von Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Un-
terstiiczungsbedarf im Schwerpunke Lernen und die Umsetzung des Unterrichts
fir diese Schiiler*innen in Grundschulen mit gemeinsamem Unterricht, in Fér-
derschulen und in Grundschulen mit Unterstiitzung durch ein Kompetenzzent-
rum fiir sonderpidagogische Forderung untersucht. Ein wichtiges Ergebnis war,
dass sich Schulen mit besonders hohen Wohlbefindens- und Leistungswerten der
Schiiler*innen mit sonderpidagogischen Forderbedarf Lernen ,,in allen drei Mo-
dellen vor allem durch ein hohes Maf§ an etablierten Kooperationsstrukturen und
gemeinsam entwickelten Konzepten zur adaptiven Unterrichtung und Férderung
von Kindern mit heterogenen Eingangsvoraussetzungen® (Liitje-Klose u.a. 2018,
115, vgl. umfassend dazu auch Serke 2019) auszeichneten. Ebenfalls wurde in der
BiLieF-Studie die besondere Bedeutung der Schulleitungen fiir die Etablierung
Jformaler Voraussetzungen fiir eine strukturierte Kooperation® (Liitje-Klose u.a.
2018, 116) herausgestellt. An erfolgreich arbeitenden inklusiven Grundschulen
zeigte sich eine gleichberechtigte Kooperation von Grundschullehrkriften und
Sonderpidagog*innen bei einer gemeinsamen Verantwortungsiibernahme (vgl.
Liitje-Klose u.a. 2016; Liitje-Klose u.a. 2018).

In der mafgeblich durch Birgit Liigje-Klose initiierten Studie zum Bielefelder
Fortbildungskonzept zur Kooperation in inklusiven Schulen (BiFoKi) wurden
u.a. die Aufgaben und Zustindigkeiten von allgemeinen und sonderpidagogi-
schen Lehrkriften sowie Fachkriften der Schulsozialarbeit in inklusiven Schulen
der Sekundarstufe I untersucht. Hier zeigen die Daten eine deutliche Aufteilung
der Aufgaben und noch keine Kooperation auf der Stufe der Ko-Konstruktion im
Sinne Grisels u.a. (2006) bzw. der Collaboration nach Marvin (1990). Die Regel-
schullehrkrifte beschiftigen sich vorrangig mit der Vorbereitung und Durchfiih-
rung des Klassenunterrichts. Die Schulsozialarbeiter*innen sind an Aufgaben des
Klassenunterrichts gar nicht beteiligt. Bei den Sonderpidagog*innen liefen sich
zwei unterschiedliche Arbeitsformen differenzieren: Eine Gruppe iibernahm ein
weites Aufgabengebiet und war an sehr vielen Aufgabenbereichen beteiligt, so-
dass hier von einer groleren Uberlappung der Aufgaben zwischen Regelschulleht-
kriften und Sonderpidagog*innen ausgegangen werden kann. Bei der anderen
Gruppe zeigte sich eine Fokussierung auf die Feststellung sonderpiddagogischer
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Férderbedarfe und die Formulierung und Uberprﬁfung von individuellen Forder-
plianen. Dies weist auf eine stirkere Trennung der Aufgabenbereiche hin, bei der
die Regelschullehrkrifte klassisch in der Rolle der Klassenlehrkrifte bleiben (vgl.

Neumann u.a. 2021). Die Forscher*innen kommen zu dem Ergebnis,

»dass traditionelle Aufgabenverteilungen zwischen allgemeinen und sonderpidagogi-
schen Lehrkriften sowie Schulsozialarbeiterinnen in der Sekundarstufe weiterhin iiber-
wiegen. Hiermit gehen [...] hdufig strikt getrennte Zustindigkeiten einher, die dysfunk-
tional fiir eine gelingende Forderung und die soziale Integration aller Schiilerinnen und
Schiiler in eine inklusive Schule sein kénnen® (ebd., 174).

Birgit Liitje-Klose war weiterhin an der Evaluation der Bremer Schulreform (Idel
u.a. 2019b, vgl. auch Beitrag von Idel & Korff in diesem Band) beteiligt und hat
in den inklusiven bremischen Oberschulen kooperative Prozesse untersucht (Grii-
ter u.a. 2019). Auf der theoretischen Grundlage des Modells zur Kooperation
zwischen Lehrkriften von Grisel u.a. (2006) wurde der Frage nach der inneren
Ausgestaltung der Inklusionspraxis an den Oberschulen nachgegangen. Bei den
kooperativen Praktiken zur Unterrichtgestaltung und -durchfithrung finden Idel
u.a. (2019b) — sehr dhnlich zu den Ergebnissen der BiFoKi-Studie — zwei unter-
schiedliche Formen der Einbindung von sonderpidagogischen Lehrkriften in die
Curriculums-, Unterrichts- und Materialentwicklung: Schulen mit der oben be-
schriebenen traditionellen Zustindigkeit der Sonderpidagog*innen und Schulen
mit cher flielenden Professionsgrenzen. Erstere sind durch klar abgegrenzte Zu-
stindigkeitsbereiche gekennzeichnet, wobei die Sonderpidagog*innen insbeson-
dere fiir die Férderung der Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Férderbedarf
und die Regelschullehrkrifte fiir die Unterrichtsgestaltung insgesamt verantwort-
lich sind. Dies geht mit einer stirkeren duferen Differenzierung besonders in den
Hauptfichern einher. Griiter u.a. (2019, 142) charakeerisieren diese Formen der
Zusammenarbeit als Co-Activity nach Marvin. Die Stufe des Austausches nach
Grisel u.a. wird hier nicht erreicht.

Anders ist dies an Schulen mit eher flielenden Professionsgrenzen. Hier ,findet
ein enges und aufeinander bezogenes Zusammenwirken bei der Unterrichts-
planung und -durchfithrung stact™ (Griiter u.a. 2019, 142). Es zeigt sich eine
Rollenflexibilitit, gemeinsame Verantwortungsiibernahme und die gemeinsame
Bearbeitung von Aufgabenstellungen. Dies entspricht den Modi der Collaboration
nach Marvin bzw. der Ko-Konstruktion nach Grisel u. a.

Im Rahmen des ,Bielefelder Fortbildungskonzepts zur Kooperation in inklusiven
Schulen® (BiFoKi) hat sich Birgit Liitje-Klose mit ihren Kolleg*innen zudem aktiv
in die Professionalisierung von Lehrkriften eingebracht. Hierzu wurde ein Fort-
bildungskonzept fiir inklusive Ganztagsschulen zum Thema ,,intra- und interinsti-
tutionelle Kooperation® (Wild u.a. 2020) entwickelt, welches in fiinf Bausteinen
die multiprofessionelle Teamarbeit und die schulische Elternarbeit fokussiert. Erste
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Erfahrungen zeigen dabei positive Auswirkungen (ebd., 66; vgl. auch Beitrag von
Wild in diesem Band).

In der ersten Phase der Lehrer*innenbildung ist Birgit Liitje-Klose seit etwa 15
Jahren eng verbunden mit dem Konzept der integrierten sonderpidagogischen
Lehramtsausbildung (vgl. Beitrag Kottmann/Miller in diesem Band) und hat zu-
dem im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrer*innenbildung im Rahmen von
Seminarkonzeptionen und -umsetzungen die interprofessionelle Kooperation
zwischen Lehrkriften und Fachkriften fiir Soziale Arbeit fokussiert (vgl. Hop-
mann u.a. 2019).

4 Ausblick

Das Thema der professionellen Kooperation hat Birgit Liitje-Klose durch ihre
wissenschaftliche Arbeit der letzten 25 Jahren begleitet. Sie hat damit mafigeblich
den wissenschaftlichen Diskurs in Theorie und Empirie sowie in der Hochschul-
lehre bereichert und wesentlich mitgeprigt. Hier hat sie auch einen Fokus auf
die Ausbildung in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung gelegt und Semina-
reinheiten und -konzepte entwickelt. Sie hat zudem die praktische Umsetzung in
Schulen aktiv — z. B. durch die Fortbildungsinitiative im Projekt BiFoKi — unter-
stiitzt und in diesem Kontext auch die Zusammenarbeit mit Eltern untersucht
(vgl. Griiter u.a. 2021).

Die Untersuchung von und die Weiterentwicklung der professionellen Koope-
ration bleibt weiterhin ein zentrales Thema inklusionspidagogischer Forschung
und Lehre fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung. Inklusion ist kein statischer
Zustand im Kontext von Schulentwicklung, sondern ein fortwihrender und steti-
ger Prozess: , Thus an inclusive school is one that is on the move, rather than one
that has reached a perfect state” (Ainscow u.a. 2006, 25). Dies gilt genauso fiir
die (multi-)professionelle Kooperation als wesentlicher Gelingens- und Erfolgs-
fakeor fiir inklusive Schulen, die sich zunehmend auch im Bereich der Interpro-
fessionalitit ausschirft, z. B. durch die Schaffung neuer Stellen fiir Fachkrifte in
multiprofessionellen Teams. Die aktuellen und zukiinftigen Projekte von Birgit
Liitje-Klose werden die kooperativen Prozesse auf allen Ebenen der inklusiven
Unterrichts- und Schulentwicklung ohne Zweifel weiterhin bereichern.
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Wege professioneller Kooperation
im Kontext inklusiver Bildung —
Theoretisch-analytische Grundlagen

und Praxiserkenntnisse






Michael Urban

Multiprofessionelle Kooperation, sonder-
padagogische Beratungs- und Unterstiitzungs-
systeme und Professionelle Lerngemeinschaften
als Beispiele der inklusionsinduzierten
Ausdifferenzierung reflexionserméglichender
Strukturen im Schulsystem

1 Einleitung

Der Aufbau inklusiver Schulen kann sich systemintern zwar auf eine inzwischen
lange Geschichte einzelner schulischer Initiativen und auch des Engagements von
Eltern und einzelnen Pidagog*innen und Erziehungswissenschaftler*innen bezie-
hen; diese Geschichte ist aber zugleich auch Beleg dafiir, dass inklusive Settings im
deutschen Schulsystem als Ausnahmen und gerade nicht als typische organisatio-
nale Formen zu betrachten sind. Es waren politische Kimpfe, in denen sich insbe-
sondere Betroffene und deren Angehérige organisiert haben und seit ca. 30 Jahren
allmihlich Einfluss auf rechtliche Strukturen gewinnen konnten — bezogen auf das
deutsche Schulsystem zunichst vermittels internationaler Rechtsnormen wie der
Salamanca-Erklirung und der UN-Behindertenrechtskonvention. Die Art und
Weise, wie sich diese internationalen Normen dann in die Schulen unmittelbarer
affizierende Rechtsnormen der Lander — Schulgesetze, Lehrerbildungsgesetze etc.
— tibersetzt haben, zeigt jedoch auch, dass schon im politischen System tiberwie-
gend eine nur sehr begrenzte Bereitschaft zur gesetzgeberischen Transformation
der normativen Rahmenbedingungen bestand. Ein Wille zum Aufbau inklusiver
Schulsysteme im Sinne der UN-BRK war hier nur in einzelnen Bundeslindern zu
erkennen (vgl. Klemm 2021; Steinmetz u.a. 2021). Vielmehr noch als im politi-
schen System oder auch als in den normativen Gestalten, die schulische Inklusion
dann in den Texten des Rechtssystems annahm, zeigte sich in den Schulsystemen
selbst, dass die Entwicklung und die Nutzung inklusiver unterrichtlicher Settings
nicht als ein genuines schulisches Erfordernis und Ziel emergierten, sondern dass
dies als eine systemexterne Transformationsanforderung betrachtet wurde und
wird, die zudem in Konflikt und Spannungsverhiltnissen zu vielen der historisch
ausdifferenzierten Prozessformen und Strukturbildungen des deutschen Schulsys-
tems steht (vgl. Urban 2019).
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Ein besonders wichtiges Feld, in dem solche, den Aufbau inklusiver Schulsysteme
erschwerenden, Spannungsverhilnisse wirksam werden, ist das der Kooperation
von Lehrkriften mit unterschiedlichen Spezialisierungen sowie der Kooperation
zwischen Lehrkriften und anderen Berufsgruppen. Der entscheidende Hinter-
grund fiir diese Thematik der Kooperation findet sich darin, dass die dominan-
ten Strukturbildungen im deutschen Schulsystem — qua Ausdifferenzierung eines
umfangreichen Forderschulsystems und einer bezogen auf das Lebensalter frith
ansetzenden leistungsbezogenen Differenzierung von Schulformen in der Se-
kundarstufe — gerade nicht darauf setzten, die Heterogenitit von Schiiler*innen
qua (multi-)professioneller Kooperation zu bearbeiten. Stattdessen wurde durch
schulstrukturell abgesicherte Gruppierungen eine (wie auch immer doch fikti-
onale) Homogenitit zu erreichen versucht, um dann einzelnen Lehrkriften zu
gestatten, ihre Klassen zu unterrichten, ohne dabei auf Kooperation zuriickgreifen
zu miissen bzw. zu kénnen. Vor dem Hintergrund dieser Form der Ausdifferen-
zierung des deutschen Schulsystems kann als Ausgangpunke fiir die vorliegenden
Uberlegungen festgehalten werden, dass die zur schulischen Umsetzung von In-
klusion erforderlich werdende Kooperation auf kein Prozess- und Erfahrungswis-
sen fiir diese Arbeitsform in den Schulen zuriickgreifen konnte.

Eng verwandt mit der Etablierung von (multi-)professionellen Kooperationspro-
zessen ist die Entwicklung von sonderpidagogischen und multiprofessionellen
Beratungs- und Unterstiitzungssystemen und die Etablierung von Modellen einer
iiber Férderzentren organisierten sonderpidagogischen Grundversorgung. Auch
bei dieser inklusionsinduzierten Ausdifferenzierung neuer Organisationsformen
im deutschen Schulsystem besteht die Problematik, dass hier systemextern mo-
tivierte Transformationsimpulse zu neuen Arbeitsformen fiihren miissten, syste-
mintern aber auf in spezifischen Formen ausdifferenzierte Strukeuren treffen, die
dem entgegenstehen, dass diese Transformationsimpulse als Innovationsimpulse
genutzt werden.

Ein weiteres, mit der Kooperationsproblematik eng zusammenhingendes Feld,
ergibt sich, wenn der Aufbau professioneller Kooperationsstrukturen detaillierter
aus einer Schulentwicklungsperspektive betrachtet wird. Gerade vor dem Hinter-
grund der Widerstindigkeit der bestehenden, tiber die Orientierung an Selektion
und nicht an Inklusion prozessierten schulischen Strukturen liegt die Méglichkeit
nahe, die Implementierung inklusionsbezogener Kooperationsprozesse auch als
einen professionellen Lernprozess zu sechen. Und auch hier zeigt sich, dass ent-
sprechende Innovationsmodelle nicht derart flichendeckend im deutschen Schul-
system verankert sind, dass Schulen als Organisationen dieses systematisch nutzen
kénnten, wenn sie sich mit Innovationsanforderungen, wie der der Inklusion,
konfrontiert sehen. Stattdessen versandet das, was eine Entwicklungschance fiir
Schulen sein konnte, nur allzu oft in den Fallstricken schuladministrativer Gover-
nance (vgl. Dietrich & Heinrich 2014; Gasterstidt 2019).
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Der vorliegende Beitrag rekonstruiert aus einer theoretischen Perspektive, in wel-
cher Form die Entwicklung neuer Strukturen im Zusammenhang mit (multi-)
professioneller Kooperation, professionellen Lerngemeinschaften und sonderpid-
agogischen Beratungs- und Unterstiitzungszentren Reflexionsprozesse ermoglicht
und worin deren innovatives Moment fiir schulische Organisationen liegt. Er zielt
darin auf eine schultheoretische Einordnung der Bedeutung dieser neueren For-
men schulischer Komplexititsbearbeitung.

2 Inklusionsbezogene (multi-) professionelle Kooperation

Liitje-Klose und Urban (2014) haben darauf hingewiesen, dass Kooperation be-
reits in den frithen Diskussionen um integrativen Unterricht und gemeinsames
Lernen — den unmittelbaren Vorformen der Inklusion (vgl. Werning & Liitje-
Klose 2016) — als zentrales Prozessmoment konzipiert wurde und verweisen dabei
insbesondere auf die Theorie integrativer Prozesse von Reiser u.a. (1986), in der
Integration nicht ohne eine prozesshaft zu erarbeitende und dabei konflikchaf-
te Auseinandersetzungen umfassende Kooperation zu denken ist. Interessant an
diesem Rekurs auf frithe Formen der theoretischen Reflexion der Umsetzung von
Integration bzw. Inklusion ist insbesondere, dass dort nicht mit einer Idealvor-
stellung gelungener Kooperation in einem normativen Sinne gearbeitet wird,
sondern dass der Dimension der Widerstindigkeit — sowohl in den Erfahrungen
der beteiligten Personen als auch auf institutioneller Ebene — Rechnung getragen
wird. Dieses Motiv aufgreifend bestimmen Liitje-Klose und Urban (2014, 115)
einen demokratischen Aushandlungsprozess als eine der Kerndimensionen einer
inklusionsbezogenen Kooperation.

Demgegeniiber nutzen — wie Liitje-Klose und Miller (2017) in ihrer Ubersicht
zu Forschungsergebnissen zur Kooperation von Lehrkriften mit allgemeinem
und sonderpidagogischem Lehramt in inklusiven Settings herausgearbeitet haben
— aktuelle Studien zur Kooperation in inklusiven Settings hidufiger theoretische
Modelle, die mehrere Stufen der Kooperationsintensitit oder -giite unterscheiden
(vgl. Little 1990; Marvin 1990; Liitje-Klose 1997; Grisel u.a. 2006; Steinert u. a.
2006). Dabei wird mit der grundsitzlich plausiblen Annahme gearbeitet, dass
anspruchsvoller, inklusiver Unterricht die héchste Form der Kooperation erfor-
dert (vgl. Arnde & Werning 2016). Allerdings wird dies in vielen Studien eher
im Sinne einer Norm bzw. einer im Hinblick auf den Grad ihrer Realisierung zu
tiberpriifenden Setzung verwendet, ohne die Bedeutung widerstindiger organisa-
tionaler Strukturen und funktionaler Prozesslogiken fiir die Ausgestaltung koope-
rativer Prozesse zu beriicksichtigen.

Aus der hier zu entfaltenden Perspektive ist jedoch ein anderer Aspekt bei der
Betrachtung der schultheoretischen Bedeutung von Kooperationsprozessen be-
sonders wichtig. Die Etablierung (multi-)professioneller Kooperation — sei es
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im Zusammenhang mit der Unterrichtsgestaltung und -durchfiithrung, sei es in
kooperativen forderdiagnostischen Prozessen (vgl. Griiter u.a. 2019) — reichert
die schulischen Kommunikationsprozesse mit einem spezifischen Kommunika-
tionstypus an, der ansonsten im Kontext schulischen Unterrichts eine nur sehr
untergeordnete Bedeutung besitzt. Idel u.a. (2019, 137) konnten am Beispiel des
inklusionsbezogen relativ weit entwickelten Bremer Schulsystems fiir professio-
nelle Kooperationsprozesse den zentralen Stellenwert sowohl reflexiver Prozesse
als auch der dafiir erforderlichen reflexionserméglichenden Strukturen empirisch
nachzeichnen. Kooperation erfordert in allen Ausprigungen eine kommunikative
Riickwendung auf Unterrichtskommunikation und eine planende Hinwendung
zu zukiinftiger Unterrichtskommunikation. Beides sind Momente eines reflexiven
Kommunikationsmodus, in welchem Lehrkrifte (und ggf. auch andere Berufs-
gruppen) sich auf einer Metaebene bzw. in einem spezifisch arrangierten Kom-
munikationssetting, das dabei sehr unterschiedliche Grade der Formalisierung
annchmen kann, kommunikativ auf konkrete unterrichdliche und pidagogische
Kommunikationsprozesse bezichen. Dies ist nicht trivial, sondern schultheore-
tisch betrachtet eine neue Ausdifferenzierung in der schulischen Organisation
unterrichtlicher Prozesse. Unabhingig davon, ob die in der Praxis derzeit noch
iiberwiegend anzutreffenden Ausgestaltungen dieser Reflexionsoption (vgl. etwa
Gebhardt u.a. 2014) deren Potenzial zur Prozesstransformation und Innovation
bereits ausschopfen, ist die Etablierung solcher Reflexionssettings, ist die Ausdif-
ferenzierung dieser Formen von reflexiver Prozessgestaltung ein sehr bedeutsames
Moment fiir die Entwicklung von Schulsystemen. Moglicherweise ergibt sich aus
ihnen die Méglichkeit, solche Innovationen wie die Implementierung inklusiver
Settings auch gegen widerstindige schulische Prozesslogiken durchzusetzen (vgl.
Arndrt u.a. 2021; Heinrich u.a. 2021).

3 Sonderpidagogische Beratungs- und Unterstiitzungssysteme

Entsprechende Beobachtungen lassen sich im Bereich der Entwicklung von Mo-
dellen der sonderpidagogischen Grundversorgung und von sonderpidagogischen
und multidisziplindren Beratungs- und Unterstiitzungssystemen machen. Auch
hier geben bereits die frithen Arbeiten von Liitje-Klose u.a. (2005) wichtige Hin-
weise, insofern in der empirischen Analyse von Regionalen Integrationskonzepten
in Niedersachsen herausgearbeitet wird, dass qualitativ anspruchsvolle Formen
der Gestaltung einer sonderpidagogischen Grundversorgung von der Frage ab-
hingen, ,,0b auf der Organisationsebene kommunikative Strukturen und zeitliche
Kapazititen bereitgestellt werden, die einen regelmifSigen kollegialen Austausch
zur Information, zur Planung oder auch zu einer gemeinsamen konzeptionellen
Arbeit erméoglichen® (ebd., 90). Dies wird explizit in den Kontext einer umfassen-
den Konzeption von Schulqualitit geriickt.
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»Die Nutzung sonderpidagogischer Ressourcen in der Grundschule erfordert eine Kla-
rung der Ziele, fiir die diese spezifischen personellen Qualifikationen genutzt werden
sollen, und der Unterrichts- und Arbeitsformen, in denen sich eine optimale Passung zu
den anderen schulischen Arbeitsprozessen ergibt, sowie eine an dieser grundsitzlichen
Kldrung orientierte Organisation der Arbeitsabliufe, der Stundenplanorganisation, der
Einrichtung von Planungs- und Reflexionszeiten in Form von festen Teambesprechun-
gen, Moglichkeiten zur Kollegialen Beratung und Fallbesprechungen usw.” (ebd., 91)

Was in dieser zusammenfassenden Reflexion deutlich wird, ist das Bewusstsein
eines Erfordernisses der Reflexion auf zwei Ebenen — der unmittelbaren Ebene
der unterrichtsbezogenen Kommunikation und der Prozessreflexion sowie der
konzeptionellen Ebene einer reflexiven Schulentwicklung (vgl. ebd., 92f). Ein
Erfordernis, das sich dieser Studie zufolge in einzelnen Fillen auch empirisch als
punktuell bereits realisiert beobachten lisst. Dort allerdings, wo solche Reflexio-
nen ausbleiben, entwickeln sich kontingente und oft problematische Formen der
Integration sonderpidagogischer professioneller Ressourcen in die Grundschule
(vgl. auch Werning u.a. 2001). Diese Beobachtung kann auch der Analyse der
Bereitstellung sonderpidagogischer Ressourcen zur Bearbeitung von Problema-
tiken im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung in der Regelschu-
le von Reiser u.a. (2007) entnommen werden. Auch in diesem Feld zeigen sich
wenig strukturierte, sich spontan an lokale Bedingungen anpassende und darin
dann kontingente Ausdifferenzierungsprozesse, die zu Formen einer Einbindung
und Nutzung sonderpidagogischer Ressourcen in der Regelschule fiihren, die die
Méglichkeiten der Prozessreflexion oft nicht ausschépfen und sich keiner syste-
matischen Schulentwicklung verdanken. Dies ist bedauerlich, da gerade die schu-
lische Erziehungshilfe, wie sich einzelnen empirischen Beispielen entnehmen ldsst
(vgl. Urban 2007a; b), als ein Bereich zu betrachten ist, in dem und an dem sich
das Innovationspotential einer Ausdifferenzierung reflexiver Strukturen im Schul-
system besonders gut ablesen ldsst (vgl. Urban 2010). Innovativ sind vor allem
die Beispiele einer Entwicklung von Beratungssettings, die reflexive Prozessbeob-
achtungen so anlegen, dass Transformationen der, den Unterricht funktional ab-
sichernden (vgl. Urban i. E.), individuumsbezogenen Defizitkonstruktionen wie
,Verhaltensstérung® bzw. ,sonderpidagogischer Forderbedarf in der emotionalen
und sozialen Entwicklung’ etc. erméglicht werden. Wenn solche Dekonstruk-
tionen realisiert werden kdnnen, so geht das einher mit einer enormen Steige-
rung der Komplexititsbearbeitung, und dies kann als besonders gutes Beispiel
fur reflexionserméglichende Strukturen und Settings im schulischen Kontext
dienen. Noch allgemeiner fassen Idel u.a. (2019) die strukturelle Bedeutung der
Erméglichung von Reflexionsprozessen fiir inklusive Schulsysteme — wiederum
am empirischen Beispiel Bremens —, wenn sie deren Unabdingbarkeit nicht nur
auf der Ebene von Jahrgangs- und Klassenteams und Zentren fiir unterstiitzen-
de Pidagogik (ZuP) als organisationsinternen schulischen Reflexionsinstanzen

doi.org/10.35468/5958-04

37



38

Michael Urban

herausarbeiten (vgl. ebd., 137f), sondern auch im Hinblick auf die Nutzung
externer Unterstiitzungsangebote wie den Regionalen Beratungs- und Unterstiit-
zungszentren (ReBUZ) betonen (vgl. ebd., 1381f.).

4 Professionelle Lerngemeinschaften
und Communities of Practice

Ein weiterer Hinweis auf reflexionserméglichende Strukturen im Zusammenhang
mit inklusionsbezogener Schulentwicklung lisst sich ebenfalls der empirischen
Studie von Idel u.a. (2019) entnehmen. Schulleitungsteams an als inklusions-
orientiert qualifizierten Schulen nutzen hier das Konzept der professionellen
Lerngemeinschaften, um die Dimension einer nachhaltig wirkenden Erarbei-
tung und Implementierung von niveaudifferenzierten Unterrichtsmaterialien in
der Entwicklung zur inklusiven Schule zu beschreiben (ebd., 151f.). Was auch in
dieser schulischen Selbstbeschreibung betont wird, ist die Bedeutung von Struk-
turbildungen, die Prozesse erméglichen, die auf Kommunikation, Austausch, ge-
meinsamen Reflexions- und Lernprozessen basieren. Schon bei Bonsen und Rolff
(2006, 179) wird in der Konzeptionalisierung von Professionellen Lerngemein-
schaften als einem Schulentwicklungsinstrument im Anschluss an die angloame-
rikanische Diskussion die Dimension des reflektierenden Dialogs als eines der
zentralen Elemente Professioneller Lerngemeinschaften betont. Auch der Versuch
von Warwas und Schadt (2020), auf der Basis einer systematischen Sichtung diffe-
renter theoretischer Konzeptionalisierungen ein integratives Modell Professionel-
ler Lerngemeinschaften zu entwickeln, verdeutlicht sowohl im Durchgang durch
die bereits vorliegenden theoretischen Konzeptionen als auch im vorgeschlagenen
Modell selbst die zentrale Relevanz reflexiver Prozesse fiir diesen Ansatz einer ko-
operativ verfahrenden Schul- bzw. Unterrichtsentwicklung. Obwohl das Konzept
noch nicht systematisch zur Beschreibung inklusionsbezogener Schulentwicklung
herangezogen wurde, lassen sich doch sowohl ersten in diese Richtung weisenden
Publikationen (vgl. AuCoin 2021; Brennan u.a. 2021) als auch den bereits zitier-
ten empirischen Beschreibungen inklusiv arbeitender Schulen konvergente Beto-
nungen der Bedeutsamkeit reflexiver Prozesse entnehmen. Ein zweites zur Kon-
zeptionalisierung von Schulentwicklungsprozessen genutztes Modell kollektiver,
aus gemeinsamer Praxis emergierender Lernprozesse sind die an Wenger (1999)
anschliefenden Communities of Practice. Auch die bislang vorliegenden empiri-
schen Studien zur Nutzung dieses Ansatzes im Bereich der inklusionsbezogenen
Schulentwicklung lassen die Bedeutung der Schaffung kommunikativer Settings
zur Erméglichung eines gemeinsamen Reflexionsraumes erkennen. So beschrei-
ben Jones u.a. (2013, 71) auf der Basis ethnographischer Beobachtungen, dass die
nachhaltige Systemtransformation zur Realisierung schulischer Inklusion primir
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von der systematischen Einrichtung von Kontexten zur Erméglichung gemeinsam
geteilter Visionen und Verantwortung, der Entwicklung von Prozessen der ge-
meinsamen Entscheidungsfindung und der Sicherstellung einer moglichst breiten
Beriicksichtigung unterschiedlicher Stimmen, Wissensbestinde und Erfahrungen
abhingt, und Mortier (2020, 332) betont in Kontrastierung zu gingigen Formen
professioneller Kooperation, dass in Communities of Practice neues Wissen aus
der gemeinsamen Praxis und Fokussierung auf ein geteiltes Anliegen und dem
kontinuierlichen Dialog hervorgebracht wird.

5 Fazit

Die Sichtung der Entwicklungen in den drei thematisierten Feldern schulischer
Innovation, der (multi-)professionellen Kooperation, der Beratungs- und Unter-
stiitzungssysteme sowie der auf einer Reflexion gemeinsamer Praxis basierenden
Schulentwicklung, zeigt, dass hier isomorphe Tendenzen beobachtbar werden.
Diese kénnen im Zusammenhang mit der Problematik betrachtet werden, dass das
normative Erfordernis des Aufbaus inklusiver Schulsysteme in einem Spannungs-
verhiltnis zu den in langen Zeitrdumen konkret ausdifferenzierten Strukturen des
Schulsystems steht (vgl. Urban 2019), und lassen sich in diesem Sinne als inklusi-
onsinduzierte Ausdifferenzierungen im Schulsystem auffassen. Auch, wenn diese
Innovationsmomente ebenso in anderen schulischen Feldern zu finden sind, so
ermdglicht doch dieser spezifische Transformationskontext des Aufbaus inklusiver
Schulsysteme eine besondere Beobachtungschance. Diese Besonderheit resultiert
daraus, dass es in Schulsystemen selten so stark normativ aufgeladene Konfronta-
tionen zwischen bestehenden Strukturen und Transformationsimpulsen oder, wie
zutreffender zu formulieren wire, Transformationserfordernissen gibt: In einem
hohen Ausmaf3 biirokratisch verfestigte und verwaltete Strukturen, iiber die sich,
zumal im deutschen Kontext, die Funktionsfihigkeit des Schulsystems absichert
— systemische Dominanz von Leistungsbewertung, frithe Selektionsprozesse und
leistungsdifferenzierte Sekundarstufe sowie ein segregiertes System von Sonder-
schulen (vgl. Urban i.E.) — treffen auf neue rechdiche Setzungen, bei denen es
nicht nur um neue Verordnungen oder die Modifikation eines Schulgesetzes geht,
sondern um Fragen der Menschenwiirde (vgl. Nussbaum 2007), womit die Sphi-
re der Verfassungen und Grundrechte tangiert ist. Anhand dieser Konfrontation
baut sich ein Spannungsfeld auf, in dem groflere Innovationsspriinge denkbar
werden. Betrachtet man die in diesem Aufsatz zusammengefiihrten Beobachtun-
gen zu bestimmten Prozessqualititen im Bereich der (multi-)professionellen Ko-
operation sowie der schulischen Nutzung von (sonderpidagogischen) Beratungs-
und Unterstiitzungssystemen und von Formaten der Organisationsentwicklung
wie den Professionellen Lerngemeinschaften und den Communities of Practice
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nicht als isolierte Phinomene, sondern mit einer Fokussierung auf die sich in ih-
nen ausdriickende allgemeinere Entwicklungstendenz, so lisst sich die Vermutung
formulieren, dass wir darin Anzeichen einer neuen Stufe der Ausdifferenzierung
des Schulsystems beobachten. Der Innovationssprung, der an der alle drei Felder
tibergreifenden Entwicklung reflexionserméglichender Strukturen abgelesen wer-
den soll, wire die Ausdifferenzierung eines reflexiven Schulsystems.
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Effektive Kooperation im multiprofessionellen
Team und in der schulischen Elternarbeit —
zwei interdependente Qualititsmerkmale
inklusiver Schulen

1 Kooperation in multiprofessionellen Teams auf dem
Priifstand

Unter Federfithrung von Birgit Liitje-Klose wurde im Rahmen des BMBF-gefor-
derten Projekes ,Bielefelder Fortbildungskonzept zur Kooperation in inklusiven
Schulen (BiFoKi)“ eine Fortbildung entwickelt, durchgefiihrt und evaluiert, in
der die beiden im Titel genannten Kooperationsbeziehungen im Zentrum stan-
den. Nachfolgend soll ausgefiithrt werden, warum sie — im Idealfall - als sich wech-
selseitig befordernde Qualititsmerkmale inklusiver Schulen zu verstehen und im
Rahmen der Schulentwicklung stetig zu optimieren sind.

Seit rund 20 Jahren wird der Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen (GTS) in
Deutschland forciert. Die multiprofessionelle Kooperation gilt seitdem als fester
Bestandteil des pidagogischen Alltags an immer mehr Schulen und so gewann
die Frage, wie sich diese gestaltet und von welchen Bedingungen eine effektive
intrainstitutionelle Zusammenarbeit abhiingt, an wissenschaftlicher Bedeutung.
In diesbeziiglichen Studien (vgl. z. B. Bohm-Kasper u.a. 2017) zeichnen sich per-
sistierende Umsetzungsschwierigkeiten in der Praxis ab. Problematisiert wurde
und wird u. a., dass nur selten feste Zeitfenster fiir Abstimmungsprozesse im mul-
tiprofessionellen Team vorgesehen sind und dass an vielen GTS das pidagogische
Personal iiber prekire Beschiftigungsverhiltnisse und eine asymmetrische Kom-
munikations- und Kooperationsstruktur im Kolleg*innenkreis klagt.

Seit sich Deutschland zu einem Umbau des Schulsystems hin zu einem inklusiven
Regelschulsystem verpflichtet hat, sind die skizzierten Hiirden an einer steigenden
Zahl von inklusiven Schulen unter erschwerten Rahmenbedingungen zu iiber-
winden. Birgit Liitje-Klose hat fortwihrend in bildungspolitischen und -wissen-
schaftlichen Diskursen hierauf aufmerksam gemacht und entscheidende theoreti-
sche und empirische Beitrige zu Spezifika der multiprofessionellen Kooperation
in inklusiven Schulen geleistet (vgl. hierzu auch andere Beitrige in diesem Band).
Beispielsweise hat sie divergierende Rollenzuschreibungen und Selbstverstind-
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nisse von Sonderpidagog*innen an inklusiven Schulen herausgearbeitet, die eine
gleichberechtigte innerschulische Kooperation und gemeinsame Verantwortungs-
tibernahme fiir alle Kinder beférdern - oder eben auch konterkarieren (vgl. z. B.
Liitje-Klose u.a. 2018; Neumann u.a. 2021).

Dass an inklusiven Ganztagsschulen trotz inzwischen umfinglicher For-
schungserkenntnisse und ,good practice’-Beispielen (vgl. z.B. Arndc & Wer-
ning 2018) nur selten ein hohes, arbeitsteilige und konstruktive Prozesse ein-
schlielendes Kooperationsniveau realisiert wird, ist wesentlich auf systemische
Griinde, wie den Mangel an Sonderpidagog*innen und die zu intensivierende
Befihigung angehender Lehrkrifte fiir multiprofessionelle Teamarbeit zuriick-
zufithren - zwei Handlungsfelder, auf denen Birgit Liitje-Klose hoch aktiv ist.
Gleichwohl sind erhebliche Unterschiede zwischen Schulen in der Intensitit und
Qualitdt der multiprofessionellen Zusammenarbeit zu beobachten, die auf be-
deutsame Handlungsspielriume von Schulleitungen und Kollegien verweisen.
Hier gilt es zuvorderst in Fortbildungen anzusetzen, damit die im Kontext in-
klusiver Beschulung erforderlichen Unterrichts- und weiteren, auch auflerschuli-
schen Unterstiitzungsmafinahmen zum Wohl aller Schiiler*innen gut abgestimmt
werden.

2 Kooperation von Schule und Familie in (inklusiven) Schulen
auf dem Priifstand

Bereits 1972 hat das Bundesverfassungsgericht in Bezug auf die in Artikel 7 des
Grundgesetzes fixierte gemeinsame Erziechungsverantwortung von Familie und

Schule klargestellt:

»Der staatliche Erziehungsauftrag der Schule, von dem Artikel 7,1 GG ausgeht, ist in
seinem Bereich dem elterlichen Erziehungsrecht nicht nach-, sondern gleichgeordnet.
Diese gemeinsame Erzichungsaufgabe von Eltern und Schule, welche die Bildung der
einen Personlichkeit des Kindes zum Ziel hat, ldsst sich nicht in einzelne Komponenten

zerlegen. Sie ist in einem sinnvoll aufeinander bezogenen Zusammenwirken zu erfiillen®
(BVerfGE 34, 165ff. Urteil des Ersten Senats vom 6. Dezember 1972).

Genau diese Vorstellung wird mit der Idee der Erziehungs- und Bildungspart-
nerschaft (EBP) aufgegriffen, die folgerichtig ein grundlegend verindertes Ver-
stindnis des Verhiltnisses zwischen Familien und Bildungsinstitutionen beinhal-
tet: Es geht weder darum, Eltern fiir schulische Zwecke ,einzuspannen® noch
darum, elterliche Erzichungsverantwortung auf das Schulpersonal ,,abzuwilzen®,
sondern in gemeinsamer Verantwortung fiir alle Schiiler*innen eine produktive
Zusammenarbeit in Bildungs- und Erziehungsfragen anzustreben. Diese beginnt
mit einer Verstindigung dariiber, was an einer Einzelschule unter einem ,,sinnvoll
aufeinander bezogenen Zusammenwirken verstanden werden soll, und miindet

doi.org/10.35468/5935-05



Effektive Kooperation im multiprofessionellen Team

in Uberlegungen, wie im Rahmen der Schulentwicklung — vor Ort, unter Beriick-
sichtigung des jeweiligen Einzugsbereichs, der verfiigbaren bzw. mobilisierbaren
Ressourcen und des Schulprofils — eine qualititsvolle Elternmirwirkung sowie eine
breite Elternmitbestimmung sicherzustellen ist (vgl. zstd. Wild 2021).

Um diesbeziigliche Abstimmungsprozesse zu unterstiitzen, wurden von einer von
der Vodafone Stiftung einberufenen Expert*innenrunde vier Qualitdtsmerkma-
le fiir die Zusammenarbeit von Schulen und Eltern in Deutschland erarbeitet
(Vodafone Stiftung Deutschland 2013). Diese bauen im Kern auf den U.S.-ame-
rikanischen ,Standards of Family-School Partnership” (National Parent Teacher
Association 2009) auf und kénnen schulformiibergreifend als ,Kompass* genutzt
werden, um Wege einer ,echten® Partnerschaft zu beschreiten. Diese macht sich
grob zusammengefasst fest an

* ciner lebendigen Willkommens- und Begegnungskultur,

* vielfdltigen Informationswegen und einer respektvollen Gesprichskultur,

¢ der Etablierung von Bildungs- und Erziehungskooperationen sowie

e Partizipationsmdoglichkeiten fiir alle Eltern.

Die Vorteile einer in diesem Sinne qualititsvollen Kooperation zwischen El-
ternhaus und Schule auch fiir den schulischen Erfolg von Kindern und Jugend-
lichen sind angesichts internationaler Meta-Analysen (vgl. z.B. Ma u.a. 2016)
unstrittig. Jedoch unterstreichen nationale Erhebungen, dass die hierzulande
vorherrschende Praxis hinter diesem Anspruch zuriickbleibt und von beiden
Seiten als verbesserungswiirdig erachtet wird (vgl. zsfd. Killus & Paseka 2016).
So ist ein nicht unbetrichtlicher Anteil von Eltern der Auffassung, dass sie vie-
les von dem leisten miissen, was eigentlich Aufgabe der Schule sei und selbst an
Ganztagsschulen werden von Elternseite Optimierungsbedarfe speziell im Bereich
der individuellen Férderung und der schulischen Elternarbeit reklamiert (vgl.
Killus & Tillmann 2017). Umgekehrt beklagen angehende wie berufserfahrene
Lehrkrifte bzw. Lehrer*innenverbinde, dass in der Schule zunehmend Defizite
in der (frith-)kindlichen Erziehung ausgeglichen werden miissten, man es immer
hiufiger mit ,schwer erreichbaren® Eltern zu tun hitte und gleichzeitig mit , eli-
tiren” Erwartungen besonders ehrgeiziger Eltern (vgl. Sacher 2012; Lorscheider
u.a. 2017; Sacher 2019).

Diese Befunde lassen erkennen, dass sich im deutschen Regelschulsystem trotz
aller (Selbst-)Kritik an der tradierten, d.h. punktuellen, kurzen und stark for-
malisierten Form der Eltern-Lehrer*innenkooperation das EBP-Konzept nur
langsam als beste Alternative (Sacher 2019) durchsetzt. Dabei ist und wird die
im Konzept vorgeschene, schulweite Klirung von Zustindigkeiten wichtiger
denn je. Schliefllich ist den Nationalen Bildungsberichten zu entnehmen, dass
sich zum einen Familienformen sowie familienbezogene Erwerbsstrukturen seit
Jahren wandeln, wobei sich die Erwerbsbeteiligung der Frauen zunehmend der
der Minner angleicht und der Anteil der Alleinerzichendenfamilien mit einem
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erhohten Armutsrisiko kontinuierlich wichst. Gleiches gilt fiir der Anteil der Per-
sonen mit Migrationshintergrund an der Gesamtbevélkerung, der im Jahr 2018
bei 26 Prozent lag, bei den 6- bis unter 10-jihrigen aber bereits bei 40 Prozent.
Auch diese Kinder wachsen iiberproportional hiufig in (mehreren) Risikolagen
auf, weshalb die Minimierung sozialer Disparititen weiterhin ein bedeutsames
bildungspolitisches Ziel bleibt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020).
Angesichts dieser Trends ist nicht nur von einer wachsenden Pluralitit von Wer-
ten und Normen in unserer Gesellschaft, sondern auch von einer Diversifizierung
elterlicher Vorstellungen zur Rolle von Elternhaus und Schule auszugehen (vgl.
Wild & Walper 2020). Solange letztere also nicht im Rahmen der Fortentwick-
lung von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften expliziert und konstruktiv-
kooperativ bearbeitet werden, sind wechselseitige Vorbehalte und ,verhirtete
Fronten® wahrscheinlich, die zulasten der Schiiler*innen gehen.

Dies diirfte vor allem fiir inklusive Schulen gelten, da Schiiler*innen mit einem
sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf in besonderem Mafle auf eine effek-
tive multiprofessionelle Kooperation (vgl. Liitje-Klose & Urban 2018) sowie eine
effektive Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus angewiesen sind (vgl.
zsfd. Wild & Liitje-Klose 2017). Eltern stehen hier hidufiger vor der Entschei-
dung, ob sie einen Antrag zur formlichen Feststellung eines sonderpidagogischen
Forderbedarfs stellen und sind bei der sachlichen Abwigung moglicher Vorteile
(darunter mehr Ressourcen zur Férderung) und potentieller Risiken (etwa in Fol-
ge von Etikettierung) nicht selten auf professionelle Beratung angewiesen. Aber
selbst bei attestiertem Unterstiitzungsbedarf bleiben nachgelagerte Fragen zu kla-
ren, etwa wie familiale, schulische und auflerschulische Forderangebote sinnvoll
zu kombinieren sind oder ob am Ende der Grundschulzeit der Ubergang in eine
inklusive Regel- vs. Forderschule angezeigt ist. Auch hier ist eine unvoreingenom-
mene Beratung durch das Schulpersonal wiinschenswert, da sich beide Schular-
ten nicht nur in ihrem pidagogischen Konzept unterscheiden, sondern — je nach
Region — auch schlicht Differenzen in der riumlichen Erreichbarkeit und in der
Qualitit der einzelnen Schule zu berticksichtigen sind.

Vor diesem Hintergrund verwundert nicht, dass Arndt und Werning (2018) im
Rahmen ihrer Analyse von inklusiven Schulen, die mit dem Jacob-Muth-Preis
ausgezeichnet wurden, eine qualitativ hochwertige Zusammenarbeit von Fami-
lie und Schule als eines von sieben Qualititsmerkmalen herausarbeiteten. Eine
flichendeckende Umsetzung dieser ist — zumindest im Licht der noch schmalen
Forschungslage — indes nicht erkennbar. Vielmehr fithlen sich Eltern von Kindern
mit attestiertem Unterstiitzungsbedarf im Schwerpunkt Lernen durchschnittlich
hiufiger mit Erziehungs- und Bildungsfragen iiberfordert und bringen im Mittel
ein geringeres Zutrauen mit, ihr Kind in dessen schulischer Entwicklung wirksam
unterstiitzen zu kénnen (Yotyodying & Wild 2016). Zudem scheinen sich El-
tern von Kindern mit Lernschwierigkeiten bei Entscheidungen iiber die Bildung
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ihrer Kinder hiufiger ausgeschlossen (vgl. Salembier & Furney 1997) und an der
Schule ihres Kindes weniger willkommen zu fiihlen (vgl. Deslandes u.a. 1999).
Weitere Studien deuten schliefilich auf eine grofle Bandbreite in der Regelmifiig-
keit und Giite von Gesprichen zwischen Eltern von Kindern mit besonderen Un-
terstiiizungsbedarfen und Vertreter*innen der Schule hin (z. B. Sodogé u.a. 2012;
Peters 2017). All diese Befunden stimmen bedenklich, da Eltern von Kindern mit
besonderen Unterstiitzungsbedarfen ein stirkeres hiusliches Schulengagement
zeigen, wenn sie die Bezichung zu den (Grundschul-) Lehrkriften ihrer Kinder als
vertrauens- und respektvoll wahrnehmen (vgl. Yotyodying & Wild 2019).

3 Intra- und interinstitutionelle Kooperationen als
interdependente Merkmale inklusiver Schulen

Obwohl in der Fachliteratur eine qualititsvolle Kooperation im multiprofessionel-

len Team (intrainstitutionell) ebenso wie zwischen Schule und Elternhaus (inter-

institutionell) als Fundament fiir eine hohe (inklusive) Schulqualitit herausgestellt
wird (vgl. Liitje-Klose u.a. 2018), spricht somit vieles dafiir, dass diesbeziigliche

Qualitdtsmerkmale in der Schulpraxis bislang nur ansatzweise umgesetzt werden.

So gilt es (u.a.), die Entwicklung von evidenzbasierten Fortbildungskonzepten

voran zu treiben,

* die sich an ganze Schulteams richten, weil die Optimierung von Kommunika-
tions- und Kooperationsprozessen nicht Aufgabe Einzelner sein kann und ist;

* die darauf gerichtet sind, Schulen in der Beantwortung der Frage zu unter-
stiitzen, wie sie unter Beriicksichtigung ihres jeweiligen Profils und ihrer Rah-
menbedingungen eine hohe, fiir das Gelingen inklusiver Bildung entscheidende
Kooperationsqualitit herstellen kénnen;

* in denen Erfordernisse in der multiprofessionellen Teamarbeit und der schu-
lischen Elternarbeit verklammert werden, weil ein konzertiertes Vorgehen an
beiden ,Schaltstellen® langfristig den grofiten Gewinn fiir alle direkt Beteiligten
und vor allem auch den Lernfortschritt aller Schiiler*innen verspricht.

Das in interdisziplinirer Zusammenarbeit entwickelte ,Bielefelder Fortbildungs-
konzept zur Kooperation in inklusiven Schulen® (BiFoKi) ist an diesen Prinzi-
pien orientiert (vgl. zsfd. Wild u.a. 2020) und setzt sich formal aus mehreren
Bausteinen zusammen. Im Zentrum steht ein schulinterner Workshop fiir Jahr-
gangsteams (JGT) der fiinften Klassenstufen, weil hier angestofiene, kooperative
Entwicklungsprozesse von weiteren Teams und in anderen Klassenstufen iiber-
nommen und fortgesetzt werden kénnen. Hinzu kommt ein (vorgelagerter)
halbeigiger Workshop fiir Schulleitungen, damit die in den JGT-Workshops er-
arbeiteten Vorhaben wertgeschitzt und konstruktiv aufgenommen werden. Zwi-
schengeschalte Elternforen (ca. zweistiindig) zielen auf die Sensibilisierung von
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Familien fir Qualititsmerkmale schulischer Elternarbeit ab, sowie auf die Auf-

nahme diesbeziiglich wahrgenommener Stirken und Schwichen vor Ort, um

diese (anonymisiert) in den JGT-Workshops zu reflektieren. Schliefflich ist ein

Vernetzungstreffen etwa drei Monate nach der ,Kompaktfortbildung® vorgese-

hen, damit sich Vertreter*innen aller teilnehmenden Schulen iiber ihre Erfahrun-

gen in der Umsetzung ihrer in der Fortbildung selbst gesetzten Ziele austauschen
koénnen.

Inhaldich entscheidend ist, dass in den Workshops und Vernetzungstreffen stets

intra- und interinstitutionelle Kooperationsbeziehungen thematisiert werden. Die

Vorteile einer solchen Konzeption gegeniiber ,,monothematischen® Fortbildun-

gen sind aus einer theoretisch begriindbaren Interdependenz beider Kooperati-

onserfordernisse abzuleiten, die ich hier aus Raumgriinden nur holzschnittartig
aufzeigen kann:

1. Die wachsende sozio-kulturelle Heterogenitit der Schiiler*innen in Deutsch-
land fiihre sachlogisch zu einer gréferen Bandbreite an Unterstiitzungs- und
Beratungsbedarfen und damit zu einer Erhéhung der Anforderungen an
das Schulpersonal. In effektiven multiprofessionellen Teams werden alle vor
Ort vorhandenen Ressourcen gezielt genutzt, so dass bei gleicher Arbeitsbe-
lastung eine héhere Schulqualitit erreicht wird. Dies sollte umso mehr gel-
ten, wenn im Kollegium nicht allein ,professionsspezifische Fachkenntnis-
se gebiindelt, sondern auch aus verschiedenen Rollen heraus erlangte bzw.
gewihrte Einsichten in das familiale Umfeld des einzelnen Kindes mit den
dort vorhandenen oder mobilisierbaren Ressourcen zusammengefiihrt wer-
den. (Erst) Dann kénnen tragfihige Erziehungs- und Bildungspartnerschaf-
ten die Arbeit im multiprofessionellen Team bereichern und erleichtern.

2. Umgekehrt kann die schulische Elternarbeit von einer hohen innerschulischen
Kooperationsqualitit profitieren. Wie schon im Modell der iiberlappenden
Sphiren von Epstein (1987) betont, hingt systemtheoretisch betrachtet das
Verhiltnis von Familie und Schule sowie die Qualitit der Eltern-Lehrer*innen-
Kooperation im Einzelfall immer auch von der Qualitit der innerschulischen
Interaktionen ab. Trivial gefasst sollten also beispielsweise problemzentrierte
Elternsprechtaggespriche weniger konfliktgeladen ablaufen, wenn die zustin-
dige Lehrkraft ein breites, durch den Austausch im multiprofessionellen Team
gewonnenes Fallverstindnis mitbringt und so auch in der Lage ist, Eltern
bei der Problemdefinition und Losungsfindung angemessen einzubeziehen.

3. Allerdings fiithrt ein enger Zusammenhalt im Kollegium nicht automatisch
zu einer symmetrischeren Kommunikation zwischen Eltern und Lehrkrif-
ten, sondern kann diese geradezu konterkarieren, wenn sich hier stereotype
Wahrnehmungs- und Deutungsmuster bzw. reformkritische Grundhaltungen
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durchsetzen, die in einseitige Zustindigkeitsvorstellungen miinden. Die Idee
einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zwischen Familie und Schu-
le verlangt (deshalb) letztlich ein kodifiziertes und transparentes Schulkon-
zept, welches von allen Beteiligten mitgestaltet, mitgetragen und fortlaufend
weitentwickelt wird. Ein anfinglicher separater Austausch innerhalb von
Akteur*innengruppen kann hierbei durchaus zielfithrend sein, zumal gerade
von gut funktionierenden multiprofessionellen Teams eine breit reflektierte
Verstindigung {iber Kriterien ,guter Elternarbeit’ zu erwarten ist. Schulen
stehen dessen ungeachtet in der Pflicht, analoge Verstindigungsprozesse in-
nerhalb der Schiiler*innen- und Elternschaft aktiv anzuregen und zu unter-
stiitzen. Denn fiir diese Gruppen ist es ungleich schwieriger, sich zu organi-
sieren und mit ,vereinter Stimme* an der Ausgestaltung von Erziechungs- und
Bildungspartnerschafen mitzuwirken.

Das in BiFoKi verfolgte Evaluationskonzept erméglicht es erstmals, genuine
Effekte qualititsvoller intra- und interdisziplinirer Kooperationen sowie postu-
lierte Wechselwirkung zwischen beiden im Hinblick auf die Zufriedenheit von
Eltern und Lehrkriften sowie den Lernfortschritt und die Befindlichkeit von
Schiiler*innen zu untersuchen. Die entsprechenden Auswertungen sind hoch
komplex und daher noch lingst nicht abgeschlossen. Erste Ergebnisse sind je-
doch ermutigend und unterstreichen beispielsweise, dass die Teilnehmer*innen
mehrheitlich die Struktur und Inhalte der Fortbildung sowie das didaktische
Vorgehen und die Materialien als hilfreich empfanden (vgl. Wild u.a. 2020).
Inwieweit diese subjektiven Gewinne mit ,objektivierbaren® Wirkungen der
Fortbildung korrespondieren, bleibt zu analysieren. Unseren in den Fortbildun-
gen gesammelten Eindriicken zufolge unterschieden sich die teilnehmenden
Schulteams jedenfalls deutlich, aber aus teils unterschiedlichen Griinden, in ihrer
Aufnahmebereitschaft (vgl. zstd. Wild 2021). So gilt es, das Augenmerk verstirke
auf Rahmenbedingungen zu richten, die entscheidend dafiir sind, dass Schu-
len a) derartige Fortbildungsangebote iiberhaupt in Anspruch nehmen und b)
sich hiervon inspirieren lassen. Die von Liitje-Klose und Urban (2018) darge-
legten Uberlegungen sind hierbei wegweisend. Sie verweisen auf Aspekte wie die
Fithrungsphilosophie/-kompetenz der Schulleitungen und das an einer Schule
gelebte Verstindnis von Vielfalt als zentrale Gelingensbedingung fiir eine inklu-
sive Beschulung ar its very best.
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Lehrkrifte als Leiheltern: Arbeiten mit
Kindern ist Arbeiten f7ir Kinder. Anregungen
zu einer bindungsorientierten Neuausrichtung
der Kooperation zwischen allgemeinen und

sonderpidagogischen Lehrkriften

1 Einleitung

»Es vergeht kein Tag, wo auf dem Weg zu meiner Klasse niemand schreit, weint,
schldgt, jammert, streitet, diskutieren oder ein Pflaster haben will. Ab jetzt gehe
ich mit meiner Kollegin nur noch tiber die Leiter durchs Fenster rein!“ Heitere
Ironie und ungliubige Resignation vermischen sich in dieser Klage einer Grund-
schullehrerin wihrend einer Fortbildung. In dem geschulten Lehrerohr!, das vor
allem gelernt hat, auf das Unterrichten zu lauschen, entsteht leicht ein Misston.
Was ist nur mit meiner Klasse los?! Wo Lehrer aber lernen, aus der Orchestrierung
ihrer Schiiler die Schreie nach Bindung herauszuhéren, wo Lehrer lernen, mit
professionellem Fiirsorgeverhalten zu reagieren, da kénnen sie einen Beitrag dazu
leisten, die Schule als sicheren Ort fiir méglichst viele darin wirkende Menschen zu
gestalten. Das verlangt aber eine Erweiterung des Lehrerrollenverstindnisses und
eine Neuausrichtung der Kooperation zwischen Lehrkriften. Durch die Ubernah-
me einer , Leihelternschaft“ im Sinne von Robert Pianta (1997; Ubersetzung nach
Julius 2014, 9) erfahren die Bindungsschreie von Schiilern eine Resonanz, die den
Heranwachsenden Halt und Sicherheit zum Lernen bietet.

Um nachvollziehen zu kénnen, warum Schiiler eigentlich in der Schule nach Bin-
dung ,schreien’, werden im ersten Teil dieses Beitrages die umfinglichen theoreti-
schen Grundlagen zu Bindung und Psychotrauma knapp umrissen. Im Anschluss

1 Auf den Gebrauch als geschlechterneutral geltender Wendungen und des Gender-Gaps méchte ich
bewusst verzichten und mir stattdessen die Miihe auferlegen, genau abzuwigen, wann geschlechte-
riibergreifende Bezeichnungen notwendig oder aufgrund von fehlender geschlechtersensibler Em-
pirie schlechterdings unumginglich erscheinen. Hierfiir bietet sich das generische Maskulinum als
tradierter Vielfaltsausdruck an. Es ist an kein Konzept von Geschlecht gebunden, wodurch es aber
auch nicht alle méglichen Geschlechter gleichzeitig benennen kann, sondern vom Leser verlangt,
sie mitzudenken. Diese unumgingliche Forderung stellt schon das Zeichensystem Sprache. Das
generische Maskulinum stellt also eine et-cetera-Lésung dar, nicht anders als die diversen Gender-
Gap-Varianten.
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wird dargelegt, dass die Erwartungen des deutschen Schulsystems maf3geblich auf
sicher gebundene Kinder und Jugendliche ausgerichtet sind und es daher ,Bin-
dungsschreie’ eigentlich nicht zu héren wiinscht. Im dritten Schritt wird skizziert,
wie sonderpidagogische und allgemeine Lehrkrifte als professionelle ,Leiheltern®
fungieren konnen.

2 Bindungs(un)sicherheit und Bindungstraumata

Bindung beschreibt eine emotionsorientierte Bezichung, in der einer Person phy-
sisch wie psychisch Sicherheit vermittelt wird (vgl. Grossmann & Grossmann
2021). Das Bindungsverhaltenssystem dient aus evolutionirer Sicht der Sicherung
des Uberlebens durch Aktivierung des Fiirsorgeverhaltenssystems mittels genetisch
priformierter Signalverhaltensweisen wie etwa Weinen. Ein menschlicher Siugling
kommt nicht ohne eine Bindungsbeziehung zu einer bzw. mehreren erwachse-
nen Personen aus. Sein Uberleben wird nicht nur in physischer Hinsicht gesi-
chert durch Nahrung, Wirme usw., sondern auch in psychischer durch die externe
Regulation von Stresszustinden, die in der kindlichen Entwicklung durch eine
unverstindliche Umwelt regelmiflig entstehen: ,,Bindungserfahrungen sind Erfah-
rungen der sozialen Regulation negativer Gefiihle® (Zimmermann 2002, 151).
Trost, Ermutigung, Unterstiitzung, Kooperation: Solche und ihnliche Bezie-
hungs- und Fiirsorgeerfahrungen prigen in den ersten Lebensjahren ein inneres
Arbeitsmodell von Bindung — modifiziert durch weitere Erfahrungen entlang der
Lebensspanne (vgl. Zimmermann 2002; Brisch 2021; Grossmann & Grossmann
2021). Dieses theoretische Konstrukt der Bindungstheorie bezeichnet ein inner-
psychisches Regelsystem, welches durch die kontinuierliche Erfahrungsiibertra-
gung auf neue Situationen unsere Beziehungsgestaltung und unser Stressverhalten
lebenslang steuert. Erwartungen an sowie Wahrnehmung und Interpretation von
emotional bedeutsamen Situationen werden durch das innere Arbeitsmodell von
Bindung bestimmt (vgl. Zimmermann 2002, 150f.).

Es werden im Wesentlichen vier Arbeitsmodelle unterschieden (vgl. Julius 2014,
4-7; Grossmann & Grossmann 2021, 140ff.). Zum besseren Verstindnis wird
entlang der Modelle ein plakatives Beispiel exerziert: Ein schmerzhafter Sturz vom
Fahrrad tiberschreitet die kindlichen Selbstregulationsméglichkeiten, das Kind
verlangt nach Tréstung, sein Bindungssystem wird aktiviert.

* Sichere Bindung. Das Kind erlebt ein giinstiges Passungsverhiltnis zwischen dem
eigenen Bindungsbediirfnis und dem Fiirsorgeverhalten der Bindungspersonen,
d.h. diese haben die kindlichen Signalverhaltensweisen richtig gedeutet, prompt
und angemessen gehandelt. Die primiren und sekundiren Bindungspersonen,
zumeist die Eltern, wirken als verldssliche Ko-Regulatoren von negativen Emo-
tionen und Stresszustinden beim Kind. Der Ausdruck von Emotionen und der
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Wunsch nach Nihe werden ebenso geachtet wie das (wachsende) Autonomie-
bediirfnis. Das Individuum sieht sich selbst als liebenswert und selbstwirksam,
andere Personen prinzipiell als unterstiiczungsbereit an. Nach dem Sturz vom
Fahrrad ruft das Weinen des Kindes eine Bindungsperson herbei, die sogleich
Nihe aufbaut (,Ich nehme Dich in den Arm®), dem Kind die eigenen, erst in
Lernprozessen begreifbar werdenden Emotionen markierend spiegelt (,Oh, Du
hast Dir wehgetan®) und es trostet (,Alles wird wieder gut®). Am Ende unter-
stiitzt sie die kindliche Exploration, also die Welterkundung, die bei aktiviertem
Bindungssystem nur sehr eingeschrinkt méglich ist (,Komm, ich halte jetzt den

Gepicktriger und Du fihrst®).

o Unsicher-vermeidende Bindung: In diesem Passungsverhiltnis wird Autonomie

tiberbetont. Bindungspersonen reagieren abwehrend auf das Bindungsbediirt-
nis des Kindes. Im Fiirsorgeverhalten sehen sie schnell eine Einschrinkung ihrer
Autonomie. Um nicht fortwihrend schmerzhafte Zuriickweisungen zu erleben,
opfern diese Kinder ihr Nihebediirfnis zugunsten der eigenen Autonomie, um
die tiberlebenswichtige Bindungsbeziechung nicht zu gefihrden. Liebenswert er-
scheinen sie sich vor allem dann, wenn sie ihre Probleme allein 16sen und nur
im geringen Mafle Emotionen zeigen. Nach dem Sturz vom Fahrrad weint das
Kind (trotzdem). Dieses Bindungssignal verirgert die Bindungsperson (,,Jetzt
heul nicht!), Nihe wird vermieden (,Steh gefilligst aufl“) und dem Kind die
gezeigten Emotionen nicht gespiegelt, da sie die Bindungsperson stressen (,, Das
tut doch nicht weh!®). Es wird zur einsamen Exploration angehalten (,, Wer fillt,
muss gleich wieder aufstehen!®).

* Unsicher-ambivalente Bindung: Reagieren Bindungspersonen mal fiirsorglich,

mal mit gestresster Hilflosigkeit auf das Bindungsbediirfnis des Kindes, dann
erlebt es Nihe nur unbestindig. Um ja nicht den richtigen Moment der (va-
gen) Fiirsorge zu verpassen, opfert das Kind sein Autonomiebediirfnis zuguns-
ten der Nihe zur Bindungsperson. Um sich liebenswert und selbstwirksam zu
erleben, bedarf das Kind der permanenten Riickversicherung. Emotionen wer-
den im Ubermaf gezeigt, um sich der Reaktion der Bindungsperson zu versi-
chern. Nach dem Sturz vom Fahrrad weint das Kind stark, die Bindungsper-
son reagiert hilflos (,Nicht auch das noch!“), Nihe wird hergestellt, aber mit
zusitzlich verunsichernden Botschaften verbunden (,Du hittest Dich schwer
verletzen kénnen!“), die Emotionen werden unzureichend gespiegelt und nicht
ausgehalten (,Ach, jetzt weine doch nicht!®). Leicht wird dann Exploration mit
Gefahr assoziiert (,Du fihrst mir nicht mehr alleine Fahrrad!®).

Desorganisierte Bindung: Die vorhergehenden Arbeitsmodelle organisieren Bin-
dungsverhalten komplementir zum Fiirsorgeverhalten der Bindungspersonen;
eine optimale Anpassungsleistung an suboptimale Umweltbedingungen (vgl.
Julius 2014, 5) — verbunden allerdings mit hohem Leidensdruck. Wo aber
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Bindungspersonen aufgrund von Traumata oder Krankheit mit Gewalt, Miss-
brauch und Vernachlissigung auf das Bindungsbediirfnis des Kindes reagieren,
erfolgt eine Desorganisation des Bindungsverhaltens. Das Kind muss im raschen
Wechsel die bisher genannten Strategien anwenden, was die Beziehungsgestal-
tung nachhaltig stért. Das Individuum sieht sich selbst als nicht liebenswert
und kaum selbstwirksam, andere Personen prinzipiell als bedrohlich an. Um in
dieser ,,Welt von Feinden® zu tiberleben, zeigen diese Kinder starke Kontroll-
verhaltensweisen, etwa durch Einschiichterung oder eigenes, beschwichtigendes
Fiirsorgeverhalten bis hin zur Rollenumkehr (Parentifizierung). Hier mochte
ich von einer dramatischen Anpassungsleistung an katastrophale Lebensum-
stinde sprechen. Dem gestiirzten Kind begegnet die Bindungsperson mit den
Hochstressmustern Angriff-Flucht—Erstarrung. Das Kind wird korperlich/
verbal angegriffen (,Heul doch!®), sein Schmerz gewaltsam abgewehrt (,Hart
sein!®), es wird vernachlissigt und erfihre keine emotionale Resonanz (,Pass

halt aufl®).

In der Bindungsforschung werden die ersten drei Modelle nicht als strikt getrenn-
te Kategorisierungen verstanden, sondern in einem ,hypothetischen Kontinuum
verorte[t] (Julius 2014, 7). Allein die desorganisierte Bindung féllt hier heraus.
Sie wird immer wieder mit unverarbeiteten Bindungstraumata assoziiert. In der
Systematik von Psychotraumata gilt das Bindungs- bzw. Entwicklungstrauma als
dasjenige, welches die umfassendsten Traumafolgestérungen verursacht. Psycho-
traumata gelten als ,biologisch bedingt[e] Informationsverarbeitungsstorungen®
(Korittko & Pleyer 2016, 59). Als unbedrohlich geltende Umweltsignale und Si-
tuationen, vom Knallen einer Tiir bis hin zu alltiglichen Lehreranweisungen, wer-
den als gefihrlich bewertet und l6sen bei den Betroffenen Hochstressreaktionen
aus. Waren solche Reaktionen in der traumatischen Situation iiberlebenswichtig,
sind sie in nichttraumatischen Situationen wie dem Schulalltag dysfunktional.
Im Sinne einer transgenerationalen Ubertragung geben bindungstraumatisierte
Eltern die eigenen traumatischen Erfahrungen an ihre Kinder weiter, indem sie
aufgrund der Informationsverarbeitungsstérung die Signalverhaltensweisen ihrer
Kinder als bedrohlich werten. Hochstressreaktionen wie Anschreien (Kampf),
Vernachlissigung (Flucht) oder vollige Hilflosigkeit (Erstarrung) sind die Folge.
Hochgestresste Eltern stressen so ihre Kinder und umgekehrt (vgl. Korittko &
Pleyer 2016). Stresshormone wiederum wirken in der (frith-) kindlichen Entwick-
lung neurotoxisch und beeintrichtigen jene Hirnareale, die fiir die Emotions-
regulation entscheidend sind, wie Wolfgang Woller (2018, 18) hervorhebt und
folgert: Bei Bindungstraumata werden ,,[u]naufgeléste Kampf-Flucht-Freeze-Re-
aktionsmuster [i. Orig. kursiv]“ im Gehirn abgespeichert, was immer wieder zu
willendich nicht steuerbaren dysfunktionalen Verhaltensweisen fiihrt.
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3 Sichere und unsichere Bindung: Stille Voraussetzung
und lauter Konflikt im Bildungssystem

Was haben nun sich primir in den Familien gestaltende Bindungserfahrungen mit
Schule zu tun? Bildungsorganisationen allgemein stellen (nicht nur) in Deutsch-
land eine grofle Zahl von Kompetenzerwartungen an Kinder und Jugendliche,
die an deren Bindungserfahrungen gekoppelt sind. Das beginnt mit der fiir jede
Bildungsorganisation unabdingbaren Erwartung, sich zeitweise von den Eltern
trennen zu kénnen. Kinder miissen sich in ihrer trennungsbedingten Stresser-
fahrung durch fremde Erwachsene ko-regulieren lassen, um sich den Spiel- und
Lernangeboten zuwenden zu kénnen. Spielen und Lernen sind durch soziale In-
teraktion geprigt. Bereits die frithen Bildungsorganisationen stellen an Kinder
den Anspruch, sich im wachsenden Maf3e sowohl auf einzelne Interaktionspartner
als auch auf Gruppen einstellen zu kénnen. Hiermit gehen eine ganze Reihe von
Kompetenzerwartungen einher wie etwa eine angemessene Nihe-Distanzregula-
tion, die Fihigkeit zur Konzentration, Perspektiveniibernahme sowie zum Auf-
schub eigener Bediirfnisse.

Die Schule setzt diese Erwartungshaltung im wachsenden Umfang fort. So ver-
langt die Strukeur eines typischen Schultages, dass Kinder sich bis zum frithen
Nachmittag von ihren Bindungspersonen trennen, sich auf wechselnde Lehrkrifte
und Mitschiiler einstellen, den Schulregeln folgen und schliefilich bis zu 45 Mi-
nuten auf Lerninhalte konzentrieren kénnen. Die Lernenden sind mehr noch als
in der Kindertagesbetreuung in der Bezichungsanbahnung und -gestaltung gefor-
dert. Da Schule Lernerfolge und -misserfolge fortlaufend bewertet, ist von Schii-
lern folglich Toleranzfihigkeit gegeniiber negativen Bewertungen und schulischen
Misserfolgen gefragt. Wer all diese, keineswegs erschdpfend aufgefithreen Kom-
petenzerwartungen mit den Merkmalen sicher gebundener Personen vergleicht,
kann nachvollziechen, warum sichere Bindung stillschweigende Voraussetzung
und Ideal im Bildungssystem darstellt und unsichere Bindung zumindest einen
Risikofakeor fiir schulische Entwicklung darstellt.

Fiir die Lehrer-Schiiler-Bezichung méchte ich dies konkretisieren. Unsicher-ver-
meidend gebundene Schiiler assoziieren Nihe und Emotionsausdriicke mit der
Gefahr von Zuriickweisung. Wo Nihe ruchbar wird, etwa im Gesprich mit Lehr-
kriften oder in Gruppenarbeitsformen, reagieren diese Schiiler mit Ablehnung.
Unsicher-ambivalent gebundene Schiiler ringen bestindig um Aufmerksamkeit
und Fiirsorgeverhalten durch Lehrkrifte. Rasch kommt Arger auf, wenn das un-
stillbare Bediirfnis nicht befriedigt werden kann. Trennungen von Zuhause wie
etwa durch Klassenfahrten l6sen Stress aus. Desorganisiert gebundene Kinder und
Jugendliche geraten aufgrund der traumabedingten Informationsverarbeitungs-
stérung bestindig in Hochstresssituationen, womit sowohl eine rasche Erschop-
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fung im Schulalltag als auch maladaptive Kontrollverhaltensweisen einhergehen
(vgl. Julius 2014, 12fF). Infolgedessen kommre es verstirke zu Konflikten mit
Lehrkriften und peers.

Die Reaktion von Lehrkriften auf diese bindungsspezifischen Verhaltensweisen
fallen vielfach komplementir zu den bisherigen Bindungserfahrungen der Schiiler
aus. Janet Langer (2018, 208) stellt dazu fest: ,Die Ubertragung der Bindungs-
strategien der Kinder auf die Bezichung zur Lehrperson wire jedoch nicht von
Relevanz fiir die Entwicklung der Kinder, wiirden die Lehrpersonen nicht passend
zu den Erfahrungen der Kinder reagieren®. Henri Julius (2014) zufolge reagieren
Lehrkrifte intuitiv mit folgenden Verhaltensmustern: Zuriickweisungen durch
unsicher-vermeidend gebundene Schiiler bewegen Lehrkrifte leicht zu einem ge-
krinkten Beziehungsabbruch. Erneut erleben betroffene Kinder und Jugendliche
Ablehnung und eine Bestitigung ihres inneren Arbeitsmodells von Bindung. Dem
permanenten Einfordern von Nihe durch unsicher-ambivalent gebundene Schiiler
begegnen Lehrkrifte zunichst mit erhéhter Aufmerksamkeit und Fiirsorgeverhal-
ten, schliefSlich aber aus Uberforderung mit Arger und damit (erneut) ambivalent.
Auf die unversehens einsetzenden Angriffe desorganisiert gebundener Schiiler oder
auf ihre Riickziige aus dem Unterrichtsgeschehen, die bis hin zu einer dissozia-
tiven Erstarrung fiihren kénnen, reagieren Lehrkrifte selbst sehr wahrscheinlich
mit (verbalen) Angriffen oder Hilflosigkeit. Werden Lehrkrifte durch diese Schii-
ler dagegen parentifiziert, so gilt dies filschlich als vorbildliches Sozialverhalten
(vgl. Julius 2001; 2014). Dabei sind Julius Ausfiihrungen anschlussfihig an die
empirischen Befunde bei Langer (2018) und Giinther (2012).

In einer Untersuchung Langers zeigt sich das komplementire Verhalten der Leh-
rerinnen der Stichprobe vornehmlich in Form von Ignorieren oder Kontrollie-
ren, was beides eine Zuriickweisung kindlicher Bediirfnisse darstellt (vgl. Langer
2018, 183ff.). Von Christina Giinther befragte (ebenfalls ausschliefflich weib-
liche) allgemeine und sonderpidagogische Lehrkrifte sehen ihre Beziehung zu
sicher gebundenen Schiilern von Nihe und wenig Konflikten geprigt, im Gegen-
satz zu unsicher gebundenen Kindern (vgl. Giinther 2012, 1211F). Andrea Beetz
belegt mehrheitlich unsichere Bindungsmuster bei (minnlichen und weiblichen)
Lehrkriften sowie pidagogischen Fachkriften an einer ésterreichischen Landess-
onderschule fiir verhaltensauffillige Kinder: Beim Lehrpersonal zeigen sich 55%
als unsicher gebunden, wovon 18 % sogar als desorganisiert gelten (vgl. Beetz
2014, 83).

In Kenntnis dieser Wechselwirkung kénnen Lehrkrifte ihre Beziehungen zu den
Schiilern gleichwohl so gestalten, dass sich Interaktionserfahrungen ihrer Zoglin-
ge nicht wiederholen, sondern vielmehr ein ,Lehrer durchaus zum signifikanten
Anderen fiir die Schiilerbiographie® (Helsper & Hummrich 2014, 45) wird.
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4 Bindungsorientierte Kooperation

Haben wir nun Verstindnis fiir das Warum erlang, gilt es noch Antworten auf das
pidagogische Was und Wie zu finden.

Das Was liegt in der Akzeptanz der Rolle als Bindungsperson. Lehrpersonen miis-
sen Fiirsorgeverhalten ausiiben, welches traditionell eigentlich Eltern zugeschrie-
ben und in einer fachkompetenzorientierten Schule ausgeklammert wird (vgl. Rass
2012). Damit Lehrkrifte zu ,professionellen Leiheltern resp. Bindungspersonen
fur Schiiler werden kénnen, d.h. sie auch in ihren Unsicherheiten ko-regulieren
und damit Lernchancen eréffnen kénnen, braucht es nach Carollee Howes (2008,
673): ,(1) provision of physical and emotional care; (2) continuity or consistency
in a child's life; and (3) emotional investment in the child“. Wie lisst sich das in
der Lehrer-Schiiler-Beziehung realisieren?

Verfugbarkeit und Kontinuitit lassen sich in der Kooperation zwischen Lehrkrif-
ten verwirklichen. In der Doppelbesetzung konnen Lehrpersonen 1. ihre Auf-
merksamkeit zwischen Bindungssignalen von Schiilern und Erfordernissen des
Fachunterrichts aufteilen; 2. durch diese wechselnde Aufmerksamkeit Belastun-
gen reduzieren, die mit anhaltenden Bindungssignalen einhergehen.

Bevor fachliche Gegenstinde im Unterricht die Aufmerksamkeit der Schiiler
finden kénnen (Exploration), muss ihr Bindungssystem deaktiviert sein. Ritua-
le zum Schul- und Stundenbeginn sowie klar vorhersehbare Unterrichtsabliufe
schaffen strukturelle Hilfen zur Stressregulation. Wihrend des Unterrichts gelingt
dies durch physische Versorgung, wenn etwa Wasser, Obst und Unterrichtsma-
terialien allzeit zur Verfiigung stehen. Ebenso wichtig ist die emotionale Versor-
gung durch Markieren und Spiegeln von Emotionen. Durch diese Validierung
erfahren Schiiler emotionale Resonanz. Nach der Anerkennung der Emotionen
erfolgt deren Regulation. Beruhigende Botschaften (,Keine Sorge, wir finden eine
Losung®), durch den Schiiler genehmigte Nihe (,,Darf ich mich zu Dir setzen?®),
Entspannungsiibungen oder Entlastung von Arbeitsauftrigen: All dies sind keine
»pri- und paradidaktischen Titigkeiten® (Wocken o. J., 10). Sie sind vielmehr
als syndidaktisch zu betrachten, d.h. sie sind Grundkomponenten didaktischen
Handelns und kein Anhingsel.

Ferner muss das Fiirsorgeverhalten von Lehrkriften an den inneren Arbeitsmo-
dellen der Schiiler orientiert sein. So darf bei unsicher-vermeidend gebundenen
Schiilern Nihe, sei es in Form von personlichen Lehreransprachen, sei es in Form
von Gruppenarbeit, erst kleinschrittig aufgebaut werden. Bei unsicher-ambivalent
gebundenen Schiilern erwichst Vertrauen in die Verldsslichkeit des Lehrers be-
sonders {iber Rituale, aber auch durch klare Grenzsetzungen. Desorganisiert ge-
bundene Lernende miissen Klassenregeln stets und stindig personlich erldutert
bekommen, weil Regeln sonst als Tdterhandeln (fehl-)interpretiert werden und
traumaassoziierte Ohnmachtgefiihle auslésen kénnen (vgl. Julius 2001; 2014).
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Lehrkrifte als Leiheltern: Arbeiten mit Kindern ist Arbeiten fiir Kinder

Wihrend des Unterrichts, der durch den Kontakt mit dem Unbekannten alle
Schiiler zu verunsichern droht, miissen die Lehrkrifte emotional verlisslich ver-
figbar sein. Ein starres Teamteaching ist hierfiir nur bedingt geeignet. Vielmehr
ist ein flexibler Wechsel von Co-Teaching-Modellen angebracht, wie ohnehin im
Schullalltag iiblich (vgl. Liitje-Klose & Neumann 2018, 141), also etwa One reach,
one observe oder One teach, one assist oder neu formuliert: One teach, one care.
Eine solche Form der Lehrerkooperation ist anspruchsvoll, schliefflich miissen
sich beide Lehrkrifte der eigenen, oftmals unbesehenen Bindungsbiographie
stellen. Nur wenn sie ihr eigenes Fiirsorge- und Bindungsverhalten reflektieren,
konnen sie Ubertragungsfehler vermeiden oder korrigieren (vgl. Beetz 2014, 84),
wenn etwa das aggressive Verhalten einer Schiilerin eigene Bindungstraumata be-
rithrt oder das Nihe-Bediirfnis von Schiilern Abwehrreaktionen auslost. Ferner
muss komplementires Lehrerverhalten identifiziert und entsprechend zu nicht-
komplementirem Verhalten modifiziert werden. All das erfordert neben dem Mut
zur Selbstreflexion auch viel Zeit, die im Inklusionsalltag iiber die Kooperations-
gestaltung wesentlich mitentscheidet (vgl. Liitje-Klose & Neumann 2018, 142).
Weiterhin kann die (auch international) prisente Rollenzuweisung an allgemeines
und sonderpidagogisches Lehrpersonal (vgl. ebd., 143ff.) eine bindungsorientier-
te Kooperation hemmen, wenn sich die sonderpidagogische Lehrperson nur als
Bindungsperson begreift und die allgemeine Lehrkraft fiir sich ausschliefllich den
Fachunterricht reklamiert. Beide Lehrpersonen miissen zu Bindungspersonen
werden und flexibel zwischen teach und care wechseln kdnnen.

Doch warum braucht es fiir eine bindungsorientierte Kooperation gerade eine
sonderpidagogische Lehrperson? Wiirde nicht eine pidagogische Zweitkraft ge-
niigen, die, wie Wocken (0. J., 10) meint, einfach nur iiber pidagogische Alltags-
qualititen verfligt? Schon bei Lehrkriften ist es damit nicht getan. Langer (2018,
208ff.) konnte nachweisen, dass Lehrkrifte mit bindungstheoretischen Kennt-
nissen seltener komplementires Lehrerverhalten zeigten als ohne. Des Weiteren
kann Fiirsorgeverhalten nicht einfach delegiert werden. Jede Fachlehrperson muss
sich stets auch auf die Bindungsebene einlassen, will sie die beschriebenen Prob-
leme in der Lehrer-Schiiler-Beziehung lésen. Fiir den nétigen Wechsel zwischen
Fachunterricht und Fiirsorgeverhalten braucht es dringend eine zweite Lehrkraft.
Aus bindungstheoretischer Sicht wird die fiir das schulische Lernen notwendige
Sicherheit nur in Beziehungen vermittelt, also im Klassenzimmer, in der direkten
Lehrer-Schiiler-Beziehung. Somit sind sonderpidagogische Lehrkrifte i Unter-
richt keine ,,professionelle Fehlbesetzung (Wocken o. J., 38). Die Frage stellt sich
umgekehrt: Wenn Wocken die Sonderpidagogen nur als Berater und Diagnosti-
ker einsetzen will, warum braucht es hierfiir ausgerechnet ausgebildete Lehrkrifte?
Auflerhalb des Klassenzimmers eingesetzt, biiflen Lehrer ein zentrales Merkmal
ihrer Profession ein: die Lehrer-Schiiler-Beziehung. So kann die Losung fiir son-
derpidagogische Lehrkrifte nicht heiffen: Arbeiten frir Kinder statt 7t Kindern,
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wie Liitje-Klose & Neumann (2018, 142) ein Kooperationsmodell umschreiben.
Fiir das Kind zu arbeiten verlangt 7it ihm eine sichere Bindungsbeziechung auf-
zubauen.
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Multiprofessionelle Kooperation im Kontext
inklusiver Bildung von Kindern und Jugendlichen
mit Beeintrichtigungen in der emotionalen und
sozialen Entwicklung

1 Jarek — ein Fallbeispiel mit exklusiven Folgen

Bei Kindern und Jugendlichen mit Beeintrichtigungen in der emotionalen und
sozialen Entwicklung kann inklusive Bildung nur mit multiprofessioneller Ko-
operation gelingen. Anhand von Jareks Situation werden in diesem Beitrag bei-
spielhaft Maoglichkeiten der inter- sowie intraprofessionellen Kooperation im
Rahmen eines schulischen Settings dargestellt. Dieses impliziert Halt gebende
Bezichungen zu den Kindern und Jugendlichen. Das schulische Setting fiihrt zur
Reduktion von herausforderndem Verhalten und stellt somit einen Beitrag zur
inklusiven Bildung dar.

Im Rahmen eines Praktikums hospitiert eine Studierende der Sozialarbeit im
Unterricht einer 7. Klasse. Nach der ersten Pause vermisst sie einen 100 Euro
Schein, der in ihrer Tasche steckte. Sie spricht die Lehrerin an und bittet um
Klirung. Diese verweist sie an die Schulsozialarbeiterin, die diesen Vorfall aufler-
unterrichtlich kldren soll. Sie als Lehrerin sei nicht zustindig. Sie halte Unterricht.
Die Mitschiiler*innen vermuten, dass Jarek, ein Schiiler mit Férderbedarf in der
emotionalen und sozialen Entwicklung, der regelmiflig Dinge in der Klasse ent-
wendet, sich den Schein aus der Tasche der Studierenden genommen haben kénn-
te. Die Schulsozialarbeiterin versucht nachmittags mit der Studierenden und der
Lerngruppe den Vorfall zu kliren. Ohne Erfolg! Das Geld scheint verschwunden
zu sein. Am nichsten Morgen spricht die verzweifelte Praktikantin den Schiiler Ja-
rek, der von den anderen verdichtigt wurde, an und fragt ihn freundlich, ob er das
Geld gesehen habe. Er antwortet ihr ,Fick dich!“ und macht einen Karatesprung
in ihre Richtung. Sie weicht aus und fillt so, dass sie sich verletzt und drztlich
versorgt werden muss. Spiter stellt sich heraus, dass sie sich das Handgelenk ge-
brochen hat. Jarek wird wegen fremdgefihrdendem Verhalten fiir zehn Schultage
vom Unterricht suspendiert. Er sucht das Gesprich mit der Schulleiterin, um den
100 Euro Schein zuriickzugeben und sich fiir sein Verhalten zu entschuldigen, das
zur Verletzung der Praktikantin gefiihrt hat. Trotzdem findet eine Klassenkonfe-
renz statt, die die Androhung eines Schulverweises beschliefSt.
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Jareks familidrer Hintergrund stellt sich wie folgt dar: Jarek wichst mit vier dlteren
Briidern bei seinem Vater auf. Die Mutter hat aufgrund einer Alkoholproblematik
kein Sorgerecht mehr fiir ihre Kinder. Sie hat die Familie verlassen als Jarek erst
wenige Monate alt war. Der Vater, Jarek und seine Briider duflern sich in schuli-
schen Kontexten abwertend und respektlos iiber sie, Jarek spricht von ihr nur als
»Schlampe®.

In der Schule scheint Jarek unbewusst Aspekte des Vaters auf die Lehrerin und
Aspekte seiner Mutter auf die Praktikantin der Schulsozialarbeit zu tibertragen.
Aus psychoanalytischer Perspektive kann das Stehlen von Geld als Ausdruck ei-
nes unbewussten Wunsches nach Zuwendung interpretiert werden (vgl. Aichhorn
2005). Gleichzeitig scheint Jarek sich unbewusst mit dem Vater zu identifizieren
und geht mit der Praktikantin genauso respektlos um wie sein Vater mit seiner
Mutter. Die Lehrerin und die Praktikantin entsprechen unbewusst den Zuschrei-
bungen des Schiilers. Aus psychoanalytischer Sicht kommt es zu einer projektiven
Identifikation, die dazu fithrt, dass die Lehrerin und die Praktikantin genauso
wenig miteinander kommunizieren wie Jareks Eltern. Vielmehr agieren sie wie die
Eltern und verstirken so die Symptomatik.

Der Fall Jarek zeigt exemplarisch, welche Konflikte durch mangelnde Koopera-
tion entstehen kdnnen. Im Fall Jarek agieren die Professionellen nicht miteinan-
der, stimmen ihr Handeln bezogen auf den Schiiler nicht miteinander ab, ver-
harren in ihren Zustindigkeitsbereichen und agieren nach den entsprechenden
Bereichslogiken. So kommt es zu Jareks Suspendierung und der Androhung des
Schulverweises.

Das Fallbeispiel von Jarek wirft Fragen auf: Wie kann die inklusive Bildung durch
multiprofessionelle Kooperation unterstiitzt werden? Welche Strukturen sind da-
fiir in der Institution Schule notwendig? Diesen Fragen soll der vorliegende Bei-
trag nachgehen.

2 Zur Bedeutung der multiprofessionellen Kooperation
fiir Pidagog*innen

In den letzten 20 Jahren hat das Thema multiprofessionelle Kooperation auf ganz
unterschiedlichen Ebenen an Bedeutung fiir die Arbeit in der allgemeinen Schule
gewonnen (vgl. Liitje-Klose & Urban 2014). Dazu haben die Entwicklung der
Ganztagsschule, die Verinderung des Schulanfangs, die bewusste Gestaltung des
Ubergangs von der Kindertagesstitte in die Schule, die Verankerung der Schulso-
zialarbeit, der Ausbau der Schulpsychologie und die Einrichtung inklusiver Schu-
len beigetragen. Nicht zuletzt ist zur Bewiltigung der Auswirkungen der Corona
Pandemie im schulischen Alltag die Kooperation zwischen Schule, Jugendhilfe
und Gesundheitsamt unerlisslich, womit das Thema multiprofessionelle Koope-
ration hochakrtuell ist (vgl. van Santen 2021).
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Aufgrund der Heterogenitit der Schiiler*innenschaft ist in der inklusiven Schule
das Zusammenwirken unterschiedlicher Professionen notwendig. Diese reichen
von allgemeinen und sonderpidagogischen Lehrkriften iiber Schulbegleitungen,
Schulpsycholog*innen und Schulsozialarbeiter*innen bis hin zu Fachkriften fiir
Ergotherapie, fiir Logopidie oder fiir Krankenpflege, niedergelassenen Arzten
oder Psychotherapeut*innen und Kinder- und Jugendpsychiatrischen Kliniken.
Fiir allgemeine Schulen stellen die notwendigen Kooperationen eine relativ neue
Herausforderung dar, wihrend innerhalb der Jugendhilfe schon seit mehreren
Jahrzehnten Erfahrungen mit multiprofessioneller Kooperation gemacht werden.
In der Jugendhilfe sollen insbesondere durch die interdisziplinire Kooperation die
negativen Effekte von Zersplitterung und Spezialisierung iiberwunden werden.
Hierzu liegen verschiedene Studien vor, so kann bei der Etablierung der multipro-
fessionellen Kooperation im Bereich der Schule auf Forschungen aus der Jugend-
hilfe zurtickgegriffen werden (vgl. van Santen & Seckinger 2017).

Van Santen & Seckinger verwenden eine Begriffsdefinition aus der Perspektive der
Jugendhilfe, die hilfreich fiir das Verstindnis von multiprofessioneller Kooperati-
on in der inklusiven Schule ist:

»Kooperation ist ein Verfahren — also kein inhaltlich definierbarer Handlungsansatz —
der intendierten Zusammenarbeit, bei dem im Hinblick auf geteilte oder sich tiber-
schneidende Zielsetzungen durch Abstimmung der Beteiligten eine Optimierung von
Handlungsabliufen oder eine Erhohung der Handlungsfihigkeit bzw. Problemlsungs-
kompetenz angestrebt wird“ (van Santen & Seckinger 2017, 194).

Kooperation kann also nur dann erfolgreich sein, wenn sie allen beteiligten Perso-
nen und Institutionen Erfolge verschafft.

In der neueren Fachliteratur wird die multiprofessionelle Kooperation als not-
wendig fiir die erfolgreiche Etablierung der inklusiven Schule beschrieben (vgl.
Seifried 2021a; 2021b). Forschungen zeigen den Mehrwert von Kooperation im
Hinblick auf die Verbesserung von Schulprogrammen, Arbeitszufriedenheit und
konstruktive Losungen bei Herausforderungen im Schulalltag auf (vgl. Boller
u.a. 2018). Es wird auch betont, dass die Kooperation im Kontext Schule nicht
dem Selbstzweck dient. Vielmehr geht es darum, gemeinsame Intentionen, Hal-
tungen und Verantwortung zu entwickeln. Dazu sollen im Kontext von Schule,
Jugendhilfe und Gesundheit Erziechungs- und Bildungspartnerschaften im Sozial-
raum geschlossen werden (vgl. Stange 2012). Liitje-Klose und Urban (2014) be-
schreiben abgestimmte, gemeinsame Ziele, gemeinsame Verantwortung und ein
gemeinsames Fallmanagement als Bedingungen fiir eine gelingende Kooperation.
Doch warum ist multiprofessionelle, fachbereichsiibergreifende Kooperation so
schwierig? Im Diskurs tiber die multiprofessionelle Kooperation werden bisher
folgende Themen, die fiir das Gelingen inklusiver Bildung von zentraler Bedeu-
tung sind, vernachlissigt:
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2.1 Die Ebene der Mitwirkenden aus unterschiedlichen Berufsgruppen
und Institutionen

Die Umsetzung der multiprofessionellen Kooperation kostet fiir alle beteiligten
Akteur*innen Arbeitszeit. Dies findet im Arbeitszeitmodell von Lehrkriften bis-
her kaum eine Berticksichtigung.

Dariiber hinaus kann die Zusammenarbeit nur auf der Basis von Vertrauen zwi-
schen den verschiedenen Akteur*innen gelingen. Auflerdem stellt die multipro-
fessionelle Kooperation trotz der Hoffnungen, die damit verbunden werden, hohe
kommunikative und komplexe soziale Anforderungen an alle Akteur*innen.

»Das Risiko, dabei zu scheitern oder Konflikte auszul8sen, ist relativ grof3. Kooperatio-
nen sind nicht nur mit komplexen sozialen Prozessen verbunden, sondern stellen auch
inhaltlich und kommunikativ hohe Anforderungen an die handelnden Organisatoren
und Personen. Es miissen schliefllich die drei an der Kooperation beteiligten Ebenen,
also die Ebene der entsendeten Organisation, die der handelnden Personen und die des
Kooperationszusammenhanges selbst, in ein funktionierendes Kommunikations- und
Beziehungsgeflecht verwoben werden® (van Santen & Seckinger 2017, 197).

So fiihrt die multiprofessionelle Kooperation zu einem Beziehungsgeflecht aus
Personen, Organisationen und Netzwerken. Nach einer Phase der Anniherung
wird hiufig von den unterschiedlichen Akteur*innen festgestellt, dass die Fach-
krifte der beteiligten Institutionen verschiedene ,,Sprachen® sprechen und nach
jeweils eigenen Regeln und gesetzlichen Grundlagen handeln. Verstindigungs-
und Klirungsprozesse sind nicht selten konfliktbehaftet. Es kann zu Konkurrenz-
verhalten und Konflikten kommen.

2.2 Die Ebene von Schiiler*innen

Schulhilfekonferenzen, kollegiale Fallberatungen und Sitzungen zur Forderpla-
nung fokussieren die individuelle Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen.
Ansonsten wird im Diskurs tiber multiprofessionelle Kooperation die individuelle
Entwicklung der einzelnen Schiiler*innen eher vernachlissigt. Dies wird beson-
ders bei Kindern und Jugendlichen mit Beeintrichtigungen in der emotionalen
und sozialen Entwicklung deutlich. Der Film ,Systemsprenger® (Fingscheidt
2019) zeigt exemplarisch auf, wie das mangelnde Zusammenspiel zwischen den
Institutionen Jugendhilfe, Gesundheit und Schule die Symptomatik des Mad-
chens ,Benny“ verstirkt. Der Film macht die Schwichen der interdiszipliniren
Kooperation deutlich. Umgekehrt kann eine gelingende Kooperation zwischen
den verschiedenen Berufsgruppen entscheidend zur Reduktion von Symptomen
im Bereich des Verhaltens beitragen (vgl. Becker 1996). Aus diesem Grund ist die
multiprofessionelle Kooperation fiir die individuelle Entwicklung von Kindern
und Jugendlichen von grofler Bedeutung,.
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3 Kinder und Jugendliche mit Beeintrichtigungen im
Verhalten im Kontext der Kooperation von Jugendhilfe
und Schule

Schiiler*innen mit Beeintrichtigungen im Verhalten bzw. in der emotionalen
und sozialen Entwicklung leiden partiell an Bindungsstorungen oder anderen
traumatischen Erfahrungen. Dies kann dazu fithren, dass sie in der Schule er-
wachsene Bezugspersonen immer wieder neu als Personen erleben, von denen
sie sich bedringt oder vernachlissigt fithlen. Meine Erfahrungen als Lehr-
kraft, Sonderpidagogin und Schulleiterin haben mir gezeigt, dass viele dieser
Schiiler*innen zwischen beiden Erlebensformen schwanken. Sie kénnen sich
als ohnmichtig erleben oder Angste haben. Beides konnen sie durch aggressives
Verhalten gegeniiber ihren Lehrkriften bzw. anderen Bezugspersonen oder ge-
geniiber Mitschiiler*innen aggressiv abwehren (vgl. Freud 2006; Becker 2008;
Becker & Prengel 2016). In einigen Fillen wenden sie auch die Aggressionen
gegen sich selbst durch Ritzen, verweigern die Nahrungsaufnahme oder duflern
Suizidabsichten. Kinder und Jugendliche mit Beeintrichtigungen im Verhalten
benstigen Halt gebende Bezichungen (vgl. Becker 2008, 84).

Ein Grof3teil der Kinder oder Jugendlichen, bei denen ein Férderbedarf im Be-
reich der emotionalen und sozialen Entwicklung festgestellt wurde, kann bei
verschiedenen Bezugspersonen sehr unterschiedliche Verhaltensweisen zeigen.
In meiner schulischen Erfahrung als Lehrkraft und Beraterin konnte ich immer
wieder beobachten, dass ein*e Schiiler*in vormittags im Unterricht durch mas-
sive Unterrichtsstorungen oder aggressives Verhalten auffallen konnte und am
Nachmittag im Ganztagsbetrieb der Schule bei spielerischen Einzelaktivititen
friedlich neben einem anderen Kind mit Bausteinen spielen oder seine Haus-
aufgaben erledigen konnte. Solche verschiedenen Verhaltensweisen provozieren
unterschiedliche Reaktionen und Konflikte der Erwachsenen. So kann beispiels-
weise die Fachkraft fiir Schulsozialarbeit oder der/die Erzieher*in im Ganztag
Mitleid mit dem Kind entwickeln, wihrend sich die Lehrkraft hilflos fithlt und
sich an die Schulleitung mit der Bitte wendet, das Kind wegen Unbeschulbarkeit
vom Schulbesuch zu suspendieren. Es kann zu Konflikten zwischen der Lehrkraft
und der Fachkraft fiir Schulsozialarbeit kommen, wodurch sich die Symptome
des Kindes verstirken und die Inklusion dieses Kindes scheitern kann.
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4 Multiprofessionelle Kooperation als Gelingensbedingung
fiir die inklusive Bildung bei Schiiler*innen mit
Beeintrichtigungen in der emotionalen und sozialen
Entwicklung

Wie im Fall , Jarek® handelt es sich bei einem Grofteil der Kinder bzw. Jugendli-
chen mit einem festgestellten Forderbedarf im Bereich der emotionalen und sozi-
alen Entwicklung um Schiiler*innen mit einer ,,Grundstérung oder einem ,basic
fault (Lempp 2006, 46-50), d.h. einem grundlegenden Mangel (vgl. Balint 1970).

»Die davon betroffenen Kinder und Jugendlichen zeigen eine ausgeprigte Kontaktun-
fihigkeit bei gleichzeitig bestehendem Kontakthunger, was dazu fiihrt, dass sie stindig
Bindungen suchen, sie aber durch tibersteigerte Forderungen und einseitige Belastun-
gen alsbald wieder scheitern lassen. Sie vermégen sich nur beschrinkt auf die Wiinsche
und Belange ihrer Umgebung einzustellen, vermégen kaum zugunsten eines anderen zu
verzichten, suchen stindig Anerkennung und Liebe und zerstoren diese wieder durch
ihr dissoziales und provozierendes Verhalten. Sie bereiten schon im Kindesalter nicht
unerhebliche Erziehungsschwierigkeiten durch Widersetzlichkeit und Aggressivitit. Sie
dringen sich in den Vordergrund und suchen Beachtung um jeden Preis und wollen of-
fenbar lieber bestraft werden als nicht beachtet werden. Diese Verhaltensweise entspricht
einer Bindungsschwiiche, ja Bindungslosigkeit, die dann im fortschreitenden Alter sehr
hiufig auch in dissoziale und kriminelle Verhaltensweisen iibergeht* (Lempp 2006, 46).

Bei diesen Kindern und Jugendlichen reicht eine punktuelle multiprofessionelle
Kooperation nicht aus. Kooperation bedeutet nicht, entsprechende Kinder und
Jugendliche dem Jugendamt zu melden und damit das Problem in eine andere
Zustindigkeit zu geben. Die Arbeiten von Bernfeld (1974), Federn (1999) und
Aichhorn (2005), die ihren Ursprung in den 1920er Jahren haben, fithren zu dem
Schluss, dass die Inklusion von Kindern, die als schwierig erlebt werden, még-
lich wird, wenn sie durch ein Mehrpersonensetting Unterstiitzung erfahren (vgl.
Becker & Prengel 2016, 94f.). Darunter versteht man ein multiprofessionelles
Team aus mindestens drei Bezugspersonen, die den Kindern und Jugendlichen in
einem festgelegten zeitlichen Rahmen zur Verfiigung stehen und zur Reflexion ih-
res pidagogischen Handelns regelmiflig Supervision oder kollegiale Fallberatung
erhalten (vgl. Becker 2008, 132).

Kollegiale Fallberatung oder Supervision erdffnen die Méglichkeit, die Entwick-
lung von Kindern wie Jarek oder Benny so zu reflektieren, dass die erwachsenen
Bezugspersonen Halt geben, Grenzen setzen und fiir Schiiler*innen Hilfs-Ich-
Funktionen iibernehmen kénnen: Schiiler*innen mit Beeintrichtigungen in der
emotionalen Entwicklung entlasten sich, indem sie Aspekte elterlicher Bezugs-
personen auf die verschiedenen Fachkrifte in der Schule iibertragen. Identifi-
zieren sich die Pidagog*innen mit diesen Zuschreibungen, so kann es, wie bei
Jarek exemplarisch dargestellt, im Team zu Spaltungstendenzen kommen. Das
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Verstehen dieser Prozesse unterstiitzt ein gemeinsames pidagogisches Handeln
und schafft so die Méglichkeit, dass Schiiler*innen Schule als ,sozialen Ort* er-
leben kénnen. So begeben wir uns

»[...] auf einen gemeinsamen Weg, bei dem Verantwortlichkeiten oder Probleme nicht
verschoben werden, sondern eine integrative Zusammenarbeit angestrebt wird, bei der
Erzieher und Lehrer sowie auflerschulische Helfer Ziehelternfunktionen erfiillen und
gemeinsam Halt gebende wie Grenzen setzende Erziehungsanteile iibernehmen® (Becker

1998, 444).

Durch die Schaffung eines Mehrpersonensettings erdffnet sich den Schiiler*innen
ein Zugang zum ,sozialen Ort“ Schule. Die Eltern werden so einbezogen, dass sie
und die Mitarbeiter*innen der Schule konstruktiv miteinander kooperieren und
die Vertretenden beider Gruppen dazu beitragen, die soziale Kompetenz der Kin-
der und Jugendlichen zu verbessern. Die Lehrkrifte und Erzieher*innen erhalten
auf diese Weise Unterstiitzung, so dass sie die Schiiler*innen unterrichten kénnen
und nicht mehr nur den Ausweg der Exklusion sehen.

5 Ausblick: Schulische Strukturen zur multiprofessionellen
und inklusiven Forderung von Kindern und Jugendlichen
mit Beeintrichtigungen in der emotionalen und sozialen
Entwicklung

Abschlieflend komme ich auf die eingangs gestellten Fragen zuriick: Wie kann

die inklusive Bildung durch multiprofessionelle Kooperation unterstiitzt werden?

Welche Strukturen sind dafiir in der Institution Schule notwendig?

Die inklusive Forderung der als besonders schwierig erlebten Schiiler*innen kann

gut gelingen, wenn fiinf Lernzuginge in der inklusiven Schule implementiert wer-

den. Diese finf Lernzuginge sind:

¢ Fallberatung fir alle Pidagog*innen, die mit einem als schwierig erlebten Kind
zusammenarbeiten

* Beratung der Eltern

* Hilfen zur sozialen Integration in den Klassenverband

* Temporire Arbeit in einer kleinen Lerngruppe

* Kooperation zwischen Schule und Jugendhilfe (vgl. Becker 2008)

Durch die Implementierung dieser fiinf Lernzuginge erhalten ,die Kinder eine
verldssliche duflere Strukturierung des Schulalltags, die ihnen Halt gibt und
Grenzen setzt, was eine starke Reduktion der Verhaltenssymptomatik zur Folge
hat“ (Becker & Prengel 2016, 100). Fiir die Inklusion der Schiiler*innen ist es
erforderlich, eine ,inklusiv orientierte Kombination aus gemeinsamem und ge-
trenntem Unterricht® (ebd.) zu realisieren. Diese Kombination erméglicht fiir
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alle Beteiligten Entlastung, Zusammenhalt und Zugehérigkeit zur Klassenge-
meinschaft. Im Projekt ,,Ubergang“ (vgl. Becker 2008), in dem diese fiinf Lern-
zuginge umgesetzt werden, verlassen die Schiiler*innen mit Beeintrichtigungen
viermal wochentlich von 10.00 Uhr bis 11.30 Uhr ihre Klasse, um in einem an-
deren Raum in der temporiren Lerngruppe mit vier Schiiler*innen zu lernen, wo
sie Férderung und Unterstiitzung durch eine Lehrkraft oder Sonderpidagog*in
erhalten und an eigenen Themen im Rahmen von Freiarbeit arbeiten (Becker &
Prengel 2016, 100). Die temporire Lerngruppe stellt eine mégliche Option in
einer inklusiven Schule dar, wenn im Unterricht mit offenen Methoden gearbeitet
wird und alle Schiilerinnen und Schiiler regelmifSig den Klassenraum verlassen,
um individuelle Angebote zu nutzen (z.B. zur Begabungsférderung) oder um in
der Bibliothek, in einer Arbeitsecke im Schulflur oder in einem anderen Raum zu
lernen. In jeder Schule sollte individuell gepriift werden, ob die temporire Lern-
gruppe notwendig ist oder ob es eine inklusivere Option gibt.

Bei der Umsetzung der fiinf Lernzuginge ist es von zentraler Bedeutung, dass
der Unterricht und die Forderung durch folgende Mafinahmen miteinander ver-
kniipft werden: Die Schiiler*innen laden einmal wochentlich einen Gast aus ihrer
Klasse in die temporire Lerngruppe ein und sie stellen die Produkte ihrer Frei-
arbeit, die sie in der temporiren Lerngruppe erarbeiten, in ihrer Klassengemein-
schaft vor.

»Im Anschluss an die Arbeit in der temporiren Lerngruppe wechseln die Kinder wieder
in ihre Klasse oder in den Ganztagsbetrieb der Schule. In Fillen, in denen die Eltern
nicht in der Lage sind, fiir ihre Kinder zu sorgen, hat sich der Besuch einer Tagesgruppe
der Jugendhilfe als sehr hilfreiche Erginzung erwiesen. Diese Kinder gehen dann nach
dem Abendessen gut versorgt nach Hause zu ihren Eltern. Eine stationire Unterbrin-
gung kann damit in vielen Fillen vermieden werden“ (Becker & Prengel 2016, 101).

Zur Sicherung der multiprofessionellen Kooperation im Sinne des dargestellten
Mehrpersonensettings (s.0.) gibt es verbindliche und kontinuierliche Kooperati-
onsstrukturen (vgl. Becker & Prengel 2016, 101):

* Kooperationsgespriche zwischen Schule und Jugendhilfe: Diese finden mindes-
tens 14-tigig mit dem Ziel statt, gemeinsame Ziele fiir die Arbeit mit dem Kind
und den Eltern zu entwickeln sowie Absprachen zur Umsetzung zu treffen.

* Beratung im multiprofessionellen Team.

¢ Elternberatung: Mindestens 14-tigig ein Beratungsgesprich mit den Eltern,
um mit ihnen in einen regelmifligen Dialog zu treten, ihnen positive Riick-
meldungen tiber ihr Kind geben zu konnen, gemeinsame Vereinbarungen zu
treffen und minimale Einstellungsverinderungen zur Schule (bei Eltern, die in
schwierigen Situationen leben) zu erreichen.

Eine multiprofessionelle Kooperation im Team hitte den Vorfall zwischen dem
eingangs geschilderten Jungen ,Jarek® und der Studierenden der Sozialarbeit so-
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wie den anschlieffenden Ausschluss des Schiilers aus der Schule vermutlich ver-
hindern konnen. Denn diese Kooperation hitte ein Vorstellen der Praktikantin
durch die Lehrerin und die Schulsozialarbeiterin beinhalten miissen und einen
Hinweis darauf, dass sie genauso mit Respekt zu behandeln sei, wie sie selbst.
Vermutlich hitte dies bereits den Diebstahl des Geldes verhindert. Wire ein sol-
cher Vorfall trotzdem eingetreten, hitte eine sofortige Bearbeitung des Konflikts
im Unterricht zur Klirung und Riickgabe des Geldes fithren konnen. Jarek hitte
eine Widergutmachungsleistung gegeniiber der Praktikantin erbringen kénnen.
Es wire nicht zur Verletzung der Praktikantin gekommen (vgl. Becker & Prengel
2016, 94-104). An diesem Fallbeispiel zeigt sich exemplarisch die Bedeutung und
wichtige Funktion von multiprofessionellem Handeln fiir das Gelingen inklusiver
Forderung einzelner Schiiler*innen: In einer regelmifligen Supervision durch eine
Schulpsycholog*in hitte im Vorfeld besprochen werden kénnen, wie die Prakti-
kantin vorgestellt wird. Dariiber hinaus wire im Nachhinein eine Reflexion des
Verhaltens aller Beteiligten und eine Abstimmung des gemeinsamen pidagogi-
schen Handelns moglich gewesen (vgl. Seifried 2021a).
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Multiprofessionelle Kooperation an inklusiven
Schulen in herausfordernden Lagen aus der Sicht
von Schulleitungen

1 Einleitung

Schulen in herausfordernden Lagen!, die zunehmend im Forschungsfokus stehen,
sind angesichts ihrer Lage in sozial segregierten Stadtteilen mit einer Kumulati-
on ungiinstiger Kompositionsmerkmale konfrontiert. Diese Institutionen kenn-
zeichnet eine hohe Anzahl von Schiiler*innen mit Armuts- und Migrationserfah-
rungen. Auch Lernende mit einem sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf
werden sukzessive an inklusiven Schulen in herausfordernden Lagen unterrichtet
(vgl. Helbig & Steinmetz 2021; Kraus u. a. 2021). Dariiber hinaus kann an diesen
Schulen ,eine Kumulation von dysfunktionalen Organisationsmerkmalen® (Hu-
ber u.a. 2020, 148) bestehen. So sind sie hiufig von einem personalen Ressourcen-
defizit und einer hohen Lehrer*innenfluktuation betroffen. Es kommt ebenfalls,
u.a. aufgrund eines erhéhten Krankenstandes, vermehrt zu Vertretungsunterricht
und erhdhten Unterrichtsausfillen. Ferner wird der Unterricht hiufig von Seiten-/
Quereinsteiger*innen erteilt (vgl. Klein 2017; Manitius & Dobbelstein 2017; Hel-
big & Nikolai 2019; Meyers & Darwin 2019; van Ackeren u.a. 2021). Durch die
Kumulation dieser schulischen Merkmale besteht gerade an diesen Schulen ein
erhéhtes Risiko, dass etwaige Bildungsangebote weniger adaptiv gestaltet sind und
das Entwicklungspotential a//er Lernenden nicht ausgeschopft wird.

Fraglich ist bislang, wie (inklusive) Schulen resp. Schulleitungen in Kooperation
mit multiprofessionellen Teams die 0.g. Herausforderungen bewiltigen (kénnen).
Bisher zeigen einzelne (inter-)nationale (Einzelfall-)Studien, dass effektive (inklu-
sive) (Grund-)Schulen — auch in herausfordernder Lage — v.a. von internen und
externen elaborierten Kooperationsstrukturen als Schutzfaktor profitieren (vgl.
Liitje-Klose u.a. 2016; Klein 2017; Serke 2019a; Serke 2019b; zfsd. van Ackeren
u.a. 2021). Generell wird eine multiprofessionelle Kooperation in der Inklusi-
onsforschung als zentraler Gelingensfaktor fiir eine adaptive Forderung aller Ler-
nenden bezeichnet. Lehrkrifte nehmen zudem gelingende Teamkonstellationen

1 Mit der hier gewihlten Begriffskonzeption ,Schulen in herausfordernden Lagen® sollen etwaige
Risiken, z. B. negative Etikettierungen und eine Ent-/Abwertung von (schulischen) Lebenswelten,
konterkariert werden (vgl. zur Debatte iiber die Bezeichnung van Ackeren u.a. 2021).
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als ,sozial-emotionale Entlastungs-/Riickzugsorte® (Serke u.a. 2014, 252) wahr.
Allerdings wird lediglich selten ein hohes Kooperationsniveau an (inklusiven)
Schulen — insbesondere im Sekundarbereich — erreicht (vgl. z. B. Liitje-Klose &
Urban 2014; Richter & Pant 2016; Neumann 2019; zsfd. Holtappels 2020). Eine
hohe Kooperationsqualitit wird durch verschiedene Einflussfaktoren bedingt, die
auf unterschiedlichen, sich gegenseitig bedingenden Ebenen liegen (vgl. Reiser
u.a. 1986; Liitje-Klose & Willenbring 1999; Serke 2019a; Serke 2019b). Auf der
individuellen Ebene sind Einstellungen, Bereitschaften und Kompetenzen bzgl.
des kooperativen Handelns schulischer Akteur*innen fiir inklusive Gelingens-
oder auch Misslingensprozesse bedeutsam. Kooperationsforderliche Faktoren
sind die Wertschitzung gegeniiber den Perspektiven und Expertisen schulischer
Akteur*innen sowie ,.cine gleichberechtigte Rollenverteilung und geteilte Verant-
wortung” (Liitje-Klose u.a. 2016) fiir alle Schiiler*innen. Auf der interaktionellen
Ebene sind gelingende Beziehungskonstellationen sowie eine unterrichtsbezo-
gene Kooperation im Kontext einer inklusiven Didaktik relevant. Befunde der
Inklusionsforschung zeigen auf, wie wichtig eine transparente und konzertierte
Aushandlung von Aufgaben und Zustindigkeiten aller beteiligten Professionen
ist, um mogliche Konflikte zu verhindern. Auf der institutionellen Ebene gelten
neben unzureichenden Kooperationszeiten und -strukturen das Fehlen von perso-
nellen Ressourcen oder auch eine hiufig mangelnde Verankerung von sonderpi-
dagogisch qualifizierten Lehrkriften im Kollegium als Misslingensfaktoren (vgl.
Werning & Arndt 2013; Liitje-Klose & Urban 2014; Urban & Liitje-Klose 2014;
Serke 2019a; Serke 2019b).

Schulleitungen sind seit jeher fiir die Qualititssicherung und -entwicklung zu-
stindig und sind ,Pridiktoren der Effektivitit und Effizienz einer Schule® (Wis-
singer 2019, 350). Mit Fokus auf schulische Inklusion sind von ihnen ,adaptive
Transformationsprozesse® (Huber 2017, 126) herzustellen, wobei ihre inklusions-
orientierten Denk- und Handlungsprozesse durch die vielfiltigen Widerspriiche
des Bildungssystems beeintrichtigt werden (vgl. Serke 2019a). Nach einer ak-
tuellen Forsa-Umfrage (2021) betrachten Schulleitungen ,Inklusion und Inte-
gration® als zwei der aktuell groffiten Herausforderungen. Laut internationalen
Forschungsbefunden kénnen Schulleitungen einen erheblichen Einfluss auf (in-
klusive) Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse und damit auch auf die Aus-
gestaltung kooperativer Strukturen und Prozesse nehmen (vgl. Liitje-Klose u.a.
2016; Holtappels 2020; Scheer 2020; ferner Badstieber 2021). Besonders effektiv
erweist sich ein partizipativer bzw. distributiver Fiihrungsstil von Schulleitungen
(vgl. Huber 2017; Klein 2018; Huber u.a. 2020). Im Kontrast zu traditionellen
Leistungsmodellen, in denen Schulleitende als Fithrungsinstanzen ihr Kollegium
mittels ,expliziter Vorgaben und Entwicklungsauftrige leiten (Instructional Lea-
dership)“ (Liitje-Klose u.a. 2016, 113), impliziert ein distributiver Fithrungsstil
konzertierte Arbeitskontexte sowie die Delegation unterschiedlicher Leitungs-
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aufgaben an einzelne Personen(-gruppen) des Kollegiums. Schulleitungen sind
aufgefordert, mogliche (ggf. sogar eigene) Widerstinde des Kollegiums gegeniiber
schulischer Inklusion zu {iberwinden und es fiir kollektive Visionen und Innova-
tionen zu motivieren. Insgesamt sind ihrerseits sog. Professionelle Lerngemein-
schaften zu entwickeln (vgl. Holtappels 2020); dazu gehoren die Initiierung ge-
meinsam geteilter Normen und Werte, gemeinsamer Verantwortungsiibernahme
fir alle Lernenden, die Etablierung unterrichtsbezogener Deprivatisierung sowie
einer Bereitschaft zur kooperativen Férderplanung (vgl. Liitje-Klose & Urban
2014; Urban & Liitje-Klose 2014; Holtappels 2020).

Die Sichtweisen und Handlungsoptionen von Schulleitungen, die an inklusiven
(Gesamt-)Schulen in herausfordernden Lagen titig sind, sind im deutschsprachi-
gen Raum v.a. mit Fokus auf die Ausprigung und Gestaltung multiprofessioneller
Kooperation seither kaum erforscht und sollen folglich im vorliegenden Beitrag
beleuchtet werden. Bislang liegt erst eine Studie vor, die darauf hindeutet, dass
die Kooperation auf dem Niveau Professioneller Lerngemeinschaften an Schulen
in herausfordernden Lagen lediglich durchschnittlich ausgeprigt ist und eng mit
dem Schulleitungshandeln korreliert (vgl. Fussangel & Richter 2017; Klein 2018;
Holtappels 2020).

2 Forschungsdesign

Fiir diesen Beitrag wird auf Daten des Projekes ,Armut an inklusiven Schulen in
herausfordernden Lagen® (AiS) zuriickgegriffen, welches ein bewilligtes Anfor-
schungsvorhaben darstellt und durch den Forschungsfond der Universitit Biele-
feld im Zeitraum 2020/2021 finanziell geférdert wurde. Das Forschungsprojekt
adressiert die Deutungs- und Handlungsprozesse von Schulleitenden an inklusi-
ven Schulen in herausfordernden Lagen. Analysiert werden Gelingensfaktoren,
die eine positive (Lern-)Entwicklung aller, v.a. jedoch von vulnerablen Kindern
und Jugendlichen in Armut und/oder mit sonderpidagogischem Unterstiitzungs-
bedarf, unterstiitzen (vgl. Serke i.V.).?

Die beforschten Gesamtschulen liegen in einer nordrhein-westfilischen Stadt mit
bundesweit einer der hchsten Armutsgefihrdungsquoten (vgl. DPW 2019). Es
wurden ausschliefSlich Gesamtschulen fokussiert, da hier der héchste Inklusions-
anteil von Kindern mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf unter allen
Schulformen im Sekundarbereich besteht (vgl. Hollenbach-Biele & Klemm 2020,
15; KMK 2022) und sich Gesamtschulen —v.a. im Vergleich zu Gymnasien — hiu-
figer in kritischen Lagen befinden (vgl. Schripler & Jeworutzki 2021). Die kon-
krete Schulauswahl erfolgte tiber die Standort-Typologie des Schulministeriums

2 Ich danke Kevin Brandhorst und Kerima Anna Bel Hadj Fredj fiir ihre engagierte und kompetente
Unterstiitzung, bspw. bei der Erhebung und Auswertung der Daten.
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(vgl. QUA-LiS NRW 2017). Eine Orientierung am neuen Sozialindex, der ab
dem Schuljahr 2021/22 Anwendung findet (vgl. MSW NRW 2022a), konnte
zum damaligen Rekrutierungsprozess noch nicht beriicksichtigt werden. Alle be-
teiligten Schulen wurden dem Standorttyp 5 zugeordnet, was bedeutet, dass sich
die Schulen in einer Umgebung mit einem Anteil von iiber 40% an Kindern mit
Migrations- und iiber 20% mit Armutserfahrungen bzw. SGB II-Bezug befinden
(vgl. QUA-LiS NRW 2017).

Aufgrund der defizitiren Forschungslage wurde ein explorierender, qualitativer
Zugang bzw. ein kontrastiver Einzelfallstudienansatz (vgl. Lamnek & Krell 20165
Serke 2019a) gewihlt. Dazu wurde ein multimethodisches Vorgehen entworfen:
Die Schulleitungen wurden auf Basis problemzentrierter Interviews (vgl. Witzel
2000) befragt. Ein standardisierter Kurz-Fragebogen fiir die Schulleitungen zu
schulischen Eckdaten wurde erstellt, auch eine Dokumenten- und Datenanaly-
se erfolgte (z.B. zum Umfeld und Schulkonzept). Ferner sind leitfadengestiitzte
Unterrichtshospitationen in inklusiven Klassen, in denen viele Kinder mit sonder-
pidagogischem Unterstiitzungsbedarf und in Armut sind, sowie indikatorengelei-
tete (z. B. Barrierefreiheit) Schulbegehungen vorgenommen worden.

In diesem Beitrag wird der Frage nachgegangen, wie sich die multiprofessionelle
Kooperation aus der Perspektive der Schulleitungen auf der Ebene der Einzelschu-
le ausgestaltet, inwiefern sie diese unterstiitzen und welche Faktoren die Gestal-
tung fordern oder hemmen. Zudem wird analysiert, inwiefern sich Kon- und Di-
vergenzen bzgl. dieser Aspekte an inklusiven Gesamtschulen in herausfordernden
Lagen identifizieren lassen.

Zunichst wurden Schulportraits auf Basis der Fragebogen und Dokumenten-/
Datenanalyse erstellt. Die Unterrichtsbeobachtungen wurden in Feldprotokol-
len festgehalten. Zu den Interviews wurden Fallzusammenfassungen sowie eine
kommunikative Validierung der Schulleitungsinterviews vorgenommen. Im
Anschluss wurden sie analog zur inhaltlich strukeurierenden Inhaltsanalyse (vgl.
Kuckartz 2018) mittels MAXQDA ausgewertet. Es erfolgte die Konstruktion ei-
nes induktiv-deduktiven, einzelfallbezogenen und falliibergreifenden Kategorien-
systems. Die Kategorien wurden expliziert und iiberpriift, eine hohe Interraterre-
liabilitit (>80%) liegt vor. Abschlieflend wurden ebenen- und kategorienbasierte
Einzelfallinterpretationen und Fallkontrastierungen erarbeitet. Als theoretisches
Analyseinstrument wurde das o.g. in der Integrations-/Inklusionsforschung eta-
blierte Mehr-Ebenenmodell resp. die , Theorie integrativer Prozesse® von Reiser
u.a. herangezogen, wonach inklusive Prozesse als Einigungsprozesse in der kon-
flikthaften Dynamik von Anniherung und Abgrenzung zu verstehen sind und
auf den o.g. Ebenen ablaufen, die miteinander interagieren; sie miissen von allen
Akteur*innen kontinuierlich hergestellt und ausbalanciert werden (vgl. Reiser
u.a. 1986; Serke 2019a).
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3 Befunde der Fallkontrastierung

Zunichst werden die relevantesten Rahmenfaktoren der Schulen dargelegt, um
eine Vergleichsbasis herzustellen. Bei beiden Institutionen handelt es sich um in-
klusive Gesamtschulen des Standorttyps 5 mit einem gebundenen Ganztag. Wih-
rend sich Schule B, die im Schuljahr 2014/15 gegriindet wurde, noch im Aufbau
befindet und seitdem als inklusive Schule fungiert, kann Schule A auf eine 40-jih-
rige Schulgeschichte zuriickblicken. Sie stellt zudem eine Talentschule des Landes
NRW (vgl. MSW NRW 2022b) dar, was u. a. die Ausweitung personaler Ressour-
cen zur Folge hat. An Schule B sind anteilig an der gesamten Schiiler*innenschaft
fast dreimal so viele Lernende mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf
zu finden (Schule A: 2,8% vs. Schule B: 7,4%). Lernende mit Migrationshinter-
grund sind dagegen doppelt so hiufig an Schule A vertreten (Schule A: 90,8%
vs. Schule B: 47,5%), auch Kinder aus SGB II-Haushalten sind hier prozentual
dreimal so hiufig anzutreffen (Schule A: 75% vs. Schule B: 22,5%). Obwohl
an Schule A 90 Schiiler*innen mehr beschult werden (Schule A: 1060 vs. Schu-
le B: 970), verfiigt Schule B iiber eine héhere Personalauslastung. So sind dort
102 Lehrkrifte, darunter 3,5 Sonderpidagog*innen, vier Sozialpidagog*innen,
vier Quer-/Seiteneinsteiger*innen sowie drei Vertretungslehrkrifte titig. An der
Schule A sind dagegen 82 Lehrkrifte, darunter 3,5 Sonderpidagog*innen, vier
Sozialpidagog*innen, sicben Quer-/Seiteneinsteiger*innen und drei Vertretungs-
lehrkrifte, beschiftigt. An beiden Schulen sind je drei Schulbegleiter*innen und
drei Fachkrifte in Multiprofessionellen Teams (MPT) im Gemeinsamen Lernen
titig.

Nach Aussagen der Schulleitungen (SL), die laut Selbstsicht eine sehr hohe Ar-
beitszufriedenheit aufweisen, herrscht an beiden Schulen ein positives Schulklima,
das sich im Fall von Schule B ebenfalls in einem positiven Aufenbild widerspie-
gelt. Kontrastierend dazu beschreibt die Schulleitung der Fallschule A die externe
Schulwahrnehmung als negativ und fithre dariiber hinaus an, dass die Schule in
diesem Zusammenhang ebenfalls von Schulabsentismus der Schiiler*innen betrof-
fen ist.

Im Folgenden werden die Befunde ebenen- und kategoriengeleitet sowie fallkon-
trastierend dargelegt.

3.1 Individuelle Ebene

Zu den Titigkeitsfeldern von Schulleitung A, der seit 2015 als Schulleiter titig ist,
gehort neben der Projeke- sowie Personalakquise insbesondere die Kooperations-
herstellung und -starkung im Quartier: ,,Das sehe ich schon so mit als meine Auf-
gabe, da eben dieses klassische Netzwerken zu betreiben® (31, SL A). Auch bei der
seit 2017 fungierenden Schulleitung B, die vorab als Schulentwicklungsberater
arbeitete, spiegeln sich diese Titigkeitsbereiche wider. Dabei betont dieser v.a. die
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Partizipation des Kollegiums an einer inklusiven Schul- und Unterrichtsentwick-
lung: ,es ist ganz ganz wichtig, die Kollegen mit ins Boot zu holen, zu beteiligen
und sie immer in den Prozess einzubinden® (5, SL B).

Fiir beide Schulleitungen ist die multiprofessionelle Kooperation relevant, um allen
Lernenden eine positive Entwicklung zu erméglichen bzw., dass sie ,sich letzten
Endes entwickeln kdnnen, dass sie einen Lernzuwachs haben“ (27, SL A). Hier-
bei wird v.a. eine inklusive Forderung priferiert, eine exklusive Férderung, bspw.
in Form unterrichtsexterner Férderkurse, soll vermieden werden. Die schulische
kooperative Unterstiitzung der Lernenden wird als besonders relevant betrachtet, da
die Schiiler*innen hiufig in Familien ,mit nicht hohem Bildungsgrad“ (7, SL A)
aufwachsen und ihnen damit einhergehend innerfamiliire Unterstiitzungssysteme
oftmals fehlen. Die Leitung A hebt hier v.a. die finanziell prekire Lebenslage der
Schiiler*innenschaft hervor: ,,Der Normalfall ist die soziale Transferleistung® (11,
SL A). Dadurch entstehe eine sozial benachteiligende Lebenslage. So kénnten
Eltern ihren Kindern z.B. keine qualitativ hochwertigen Bildungsangebote offe-
rieren: ,,Da fehlen Angebote, die sicherlich Geld kosten wiirden und das heif3t,
man muss sehr sehr viel tun und sehr sehr viel unterstiitzen, damit Schiiler iiber-
haupt irgendwie eine Zeit gestalten® (21, SL B). Dementsprechend werden den
Schiiler*innen vielfiltige (aufSer-)schulische Lernorte angeboten, z.B. in Form von
kulturellen Erfahrungen im In- und Ausland, AG-Angeboten (u.a. Lebenswelten
aktiv gestalten) und Theaterprojekten, wodurch bei einzelnen Schiiler*innen Bil-
dungserfolge verzeichnet werden kénnen, die wiederum Auswirkungen auf das
Wohlbefinden des Kollegiums haben: ,das sind natiirlich auch Erfolge, von denen
man lebt und mit denen man sich ein bisschen motiviert, weil das schon Schiiler
sind, wo man weif3, denen hat man jetzt was mitgeben kénnen, die hat man eben
begleiten kdnnen zu etwas, das sie dann eben auch weiterbringen wird“ (19, SL
A). Diese Erfolgserlebnisse seien fiir die Kolleg*innen immens wichtig zur Kom-
pensation zahlreicher schulischer Belastungen.

Bei beiden Leitungen lisst sich eine wersschirzende Haltung gegeniiber Eltern identi-
fizieren: ,Wir haben Elternhiuser, die sind sozial prekir, wissen aber, was Bildung
bedeuten kann“ (19, SL A). ,Da sind viele Zuwanderer (...), die eine sehr sehr
genaue Vorstellung davon haben, dass Bildung noch wichtig ist und das stirke
uns“ (13, SL B). Auch die Anerkennung gegeniiber dem Kollegium spiegelt sich wi-
der: ,,Ansonsten versucht man ein offenes Ohr zu haben, wertzuschitzen, was die
Kollegen machen® (31, SL A). Beide SL attestieren ihrem Kollegium eine inklusive
Grundhaltung, die laut SL A bei der Einstellung neuer Kolleg*innen ein zentrales
Einstellungskriterium darstellt. An Schule B wird kontinuierlich das Schulleit-
bild, d.h. die proinklusive Einstellung des Kollegiums, reflektiert, auch da jedes
Schuljahr — bedingt durch den schulischen Aufbauprozess — viele neue Personen
angestellt werden. Die SL B rdumt allerdings ein, dass partiell Kinder mit einem
sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf im Bereich Emotionale und soziale
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Entwicklung im Verlauf ihrer Beschulung zur Férderschule wechselten, da perso-
nelle, didaktische und strukturelle Herausforderungen bestehen. Eine Verinde-
rungs- und Innovationsbereitschaft und gemeinsame Visionen (z.B. inklusive Digita-
lisierung) sind in den beiden Institutionen zu erkennen, was durch die Initiierung
von kollegialen Fortbildungen unterstiitzt wird.

3.2 Interaktionelle Ebene

Wihrend die Schulleitung B das Kooperationsklima im Kollegium als positiv emp-
findet, deutet die Schulleitung A an, dass nicht jede Kooperationsform von den
Lehrkriften mit ,unglaublicher Begeisterung® (30) wahrgenommen wird. Viele
Lehrende seien es gewohnt, ,alleine in der Klasse zu stehen® (30), sie sehen die
Zusammenarbeit als zusitzliche ,Belastung® (30), so werde eine Doppelbeset-
zung, die aus Fach-/Klassenlehrkriften sowie Lehrpersonen fiir sonderpidagogi-
sche Forderung besteht, teilweise sogar abgelehnt. Andere Kolleg*innen erkennen
wiederum den ,Mehrwert“ (30). Um partielle Widerstinde abzubauen, ist es SL
A wichtig, ein ,Bewusstsein fiir Vorteile® (30) zu schaffen, bspw. via schulinterner
Lehrer*innenfortbildungen zur Kooperation.

Der Unterricht erfolge an beiden Schulen zeitweise in Doppelbesetzung. In for-
mellen oder informellen Kontexten planen und reflektieren die Teams zusam-
men den gemeinsamen Unterricht. Wihrend die Schule B aktuell ein Konzepr
zu den Rollen und Zustindigkeiten der Lebrkrifte fiir sonderpidagogische Forderung
entwickle, erachtet die SL A eine verbindliche Festschreibung angesichts kon-
tinuierlicher personeller Verinderungen — v.a. auch beim sonderpidagogischen
Lehrpersonal — kritisch. Fiir den Schulleitenden ist es bedeutsam, dass Lehrkrif-
te fiir sonderpidagogische Forderung als Klassenlehrkrifte fungieren kdnnen,
insbesondere um die Bezichungen zu den Kindern zu stirken. Schulleitung B
akzentuiert die Verantwortungsiibernahme der sonderpidagogisch qualifizierten
Lehrkrifte fiir alle Schiiler*innen, die sich auch wihrend der Unterrichtshospi-
tationen des Forscher*innenteams widerspiegelte. An beiden Schulen werden
die Schulsozialarbeiter*innen nicht im Unterricht eingesetzt, sie sind prioritir in
unterrichtsexternen Kontexten titig. So fungieren sie als Beratungsinstanzen fiir
yalle® (SL A, 14) Lernenden, dabei werden sie ,,ganz deutlich als Nicht-Lehrer”
(SL A, 14) von den Schiiler*innen wahrgenommen, was laut beider SL die Chan-
ce erhdht, dass sich die Schiiler*innen bei potentiellen Komplikationen (bspw.
angedrohtem Suizidversuch) ihnen eher anvertrauen. Weiterhin beraten sie v.a.
sozial benachteiligte Eltern in enger Zusammenarbeit mit dem Lehrpersonal. Die
Leitung A wiirde gern das elterliche Engagement und die Kooperationsintensitit
erhohen. So sind aktuell keine Eltern im Férderverein titig. Auch SL B berichtet
von einer abnehmenden Elternbeteiligung an schulischen Belangen.

Dariiber hinaus betonen beide Schulleitungen die Relevanz der Herstellung von
Gemeinsamkeit und sozialer Inklusion auf Schiiler*innen-Ebene, was allerdings von
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der Leitung B besonders hervorgehoben und zugleich auch beobachtet wurde, wie
bspw. in Form von kooperativen Lernformen (z. B. Helfer*innen-Systeme), Tisch-
gruppen- und Sozialtrainings, Ausfliigen und Klassenfahrten; dies sei bedeutsam,
yum dieses Gemeinschaftsgefiihl zu stirken, um eben auch dem Einzelnen zu
zeigen 'Du bist was wert fiir die Klasse und du bist wichtig fiir die Klasse' (SL
B, 23). Neben den kooperativen Elementen werde der Heterogenitit mittels in-
dividueller Differenzierungsmafinahmen, bspw. iiber Einzelarbeit, begegnet, was
allerdings in den hospitierten Stunden an der Schule A nicht ersichtlich wird. In
Schule B erfolgte demgegeniiber eine Differenzierung bspw. via adaptives Auf-
gabenniveau v.a. fiir Kinder mit Lernschwierigkeiten. Kinder — auch mit einem
sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf — wurden wihrend des Unterrichts
in beiden Institutionen — gemif8 der Orientierung einer inklusiven Unterstiit-
zung, wie sie die Leitungen akzentuieren — nicht exklusiv bzw. in Kleingruppen
unterrichtet, allerdings stellen die grofien Lerngruppen fiir Lernende mit einem
sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf im Bereich Emotionale und soziale
Entwicklung laut der Schulleitung B eine grofSe Herausforderung fiir die He-
ranwachsenden selbst dar. Zudem setzen beide Schulen angesichts des hohen
Anteils an Schiiler*innen mit Migrationshintergrund auf einen sprachsensiblen
Unterricht als forderlichen Lernfaktor, wobei Leitung A herausstellt, dass lern-
anregende Sprachvorbilder — bedingt durch den iiberproportionalen Anteil von
Schiiler*innen mit Migrationsgeschichte — fehlen.

3.3 Institutionelle Ebene

An beiden Schulen nimmt die interne multiprofessionelle Kooperation einen hohen
Stellenwert ein, die durch die Schulleitenden formell gesteuert wird. So finden in
beiden Institutionen wochentlich Konferenzen nach Unterrichtsende statt, bspw.
Fach- oder Jahrgangsstufenteams. Eine kontinuierliche Teilnahme der sonderpid-
agogisch qualifizierten Lehrkrifte kdnne — bedingt durch ihre vielseitigen Zustin-
digkeiten fiir mehrere Jahrginge, Teilzeitstellen und Abordnungen — nicht immer
sichergestellt werden. Die Leitungen berichten, dass sie versucht hitten, Team-
besprechungen der kooperierenden Klassen im Stundenplan zu implementieren,
was allerdings durch systemische Organisationsschwierigkeiten verworfen wur-
de. An Schule B wurde insbesondere ein neu gegriindetes sog. ,Inklusionsteam®
installiert, das v.a. aus sonderpidagogisch qualifizierten Lehrkriften besteht und
mit der Aufgabe betraut ist, in Kooperation mit den Kolleg*innen Doppelbeset-
zungen sicherzustellen. An Schule B wurde ferner aktuell eine Stelle mit Fokus
auf Beratung geschaffen. Diese Lehrkraft koordiniert z. B. jahrgangsbezogene und
-iibergreifende Beratungskonferenzen, an denen unterschiedliche Professionen
partizipieren. Schulinterne Unterstiitzungsméglichkeiten von Kooperation wer-
den insgesamt durch die Leitungen initiiert und unterstiitzt: , Wenn ihr euch auf
den Weg begeben wollt, unterstiitzen wir euch. Wir sorgen dafiir, (...) dass ihr
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tatsichlich den und den Kurs gemeinsam unterrichtet, oder guckt mal hier, hier
gibt es etwas, das ist interessant fiir euch® (31, SL A).

Externe Kooperationsformen bestehen in beiden Schulen gleichermafen. SL A hebt
hier insbesondere den Mehrwert kultureller Angebote fiir sozial benachteiligte
Schiiler*innen im Kontext der Ganztagsférderung hervor oder auch die Chancen
der Zusammenarbeit mit dem Zentrum fiir Talentférderung. Gleichzeitig betont
die SL, dass durch die Zunahme aufSerschulischer Angebote, was durch das NRW-
Programm ,,Aufholen nach Corona“ erméglicht wurde, mehr Kooperation erfor-
derlich wurde; dies wiederum stelle einen erheblichen Mehraufwand dar. Laut
Leitung B ist die Schule im Quartier ,sehr gut verwurzelt“ (11). Dies vereinfache
die Kooperation mit externen Organisationen. Ferner sind beide Schulleitungen
sowie auch ihre Teamkolleg*innen in unterschiedlichen Netzwerken eingebun-
den, wie z.B. im Biindnis ,Schule*”, in dem die beteiligten Gesamtschulen in
prekiren Lagen ihre herausfordernden Lagen gemeinschaftlich reflektieren und
in (sozialen) Medien auf ihre Herausforderungen aufmerksam machen. Weiterhin
wird v.a. seitens der Leitung B die immense Relevanz externer Expertise hervorge-
hoben. So werde kontinuierlich mit externen Expert*innen kooperiert.

Eine kokonstruktive Kooperation und damit effektive Unterstiitzung der
Schiiler*innen werde insbesondere durch den vorliegenden Personalmangel so-
wie die hohe Personalfluktuation verhindert, was v.a. an Schule A bestehe. Die
Schulleitung A fiihrt dies auf das negative Schulimage zuriick. An Schule B seien
diese Komplikationen auch trotz eines guten Schulimages identifizierbar. Diese
personellen Herausforderungen kénnen zu Mebrbelastungen der Lehrkrifte fiih-
ren: ,meine Kollegen miissen fiir 25 Wochenstunden mehr machen als an manch
anderen Standorten® (23, SL A). Diese Beanspruchungen konnen die Gesundpeir
der Kolleg*innen beeintrichtigen: ,da sind uns jetzt 2 Kollegen wieder weggebro-
chen. Die werden dann krank. Die Belastung ist einfach so hoch und dann geht
es immer so einen Schritt zuriick® (33, SL B). Insbesondere werden der Mangel
an sowie die befristeten Abordnungen von Lehrkriften fiir sonderpidagogische
Foérderung, die v.a. an Schule A vorliegen, beklagt. Langfristige Planungen und
qualitativ hochwertige Kooperationsformen seien demnach schwer zu realisieren.
Positiv wahrgenommen werden die zusitzlichen personellen Ressourcen, die tiber
das NRW-Programm ,,Aufholen nach Corona® akquiriert werden konnten, wo-
durch bspw. Kleingruppenforderungen erméglicht werden. Erfreulich sei eben-
falls das Vorliegen von MPT-Kriften. Allerdings seien diese in das Kollegium
wschwer zu integrieren (SL B, 5). Beide Schulleitungen wiinschen sich mehr,
aber v.a. pidagogisch und fachkompetentes qualifiziertes Personal, was bei den
MPT-Kriften nicht immer der Fall sei, so wurden bspw. Ingenieure eingestellt.
Beide Leitungen wiinschen sich schliefSlich eine schulpolitisch gesteuerte, be-
darfsgerechte Ressourcenallokation entsprechend ihres Schulumfelds.
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4 Diskussion der Befunde

Beide Schulen werden von Kindern besucht, die iiberproportional hiufig in sozial
benachteiligten Familien aufwachsen. Durch eine ungiinstige Kumulation von
Risikofaktoren in den Klassen, v.a. an Schule A, werden gegenseitige Lernan-
regungen und soziale Inklusionsprozesse erschwert. Die untersuchten Gesamt-
schulen miissen den zumeist ungiinstigen Lernvoraussetzungen durch ein ho-
hes Engagement begegnen, um mangelnde ,bildungsrelevante Ressourcen und
Unterstiitzungsmoglichkeiten der Familien zu kompensieren® (van Ackeren u. a.
2021, 17). Eine Méglichkeit zur Kompensation besteht in der kooperativen Un-
terstiiczung der Lernenden durch Multiprofessionalitit. Beide Schulleitungen se-
hen in der multiprofessionellen Kooperation einen bedeutsamen Gelingensfaktor
fir adaptive Lernprozesse bei allen Lernenden. Allerdings berichtet die Leitung
A tber eine partielle kritische Einstellung von Lehrkriften gegentiber Koopera-
tion. So ist dort bspw. die Bereitschaft zur ,Deprivatisierung des Unterrichts-
handelns® (Holtappels 2020, 67), die sich in (zeitweisen) Co-teaching-Formen
widerspiegeln sollte, beeintrichtigt. Auch besteht das Risiko, dass , reflektierende
Dialog(e)® (ebd.), bspw. iiber Unterstiitzungsmafinahmen fiir vulnerable Lernen-
de, nicht mehr erfolgen, sodass evtl. keine adaptiven Interventionen kooperativ
abgestimmt und realisierc werden (kénnen). Diesen Einstellungen und ggf. ent-
wicklungshemmenden Handlungspraktiken wird allerdings mittels schulinterner
Fortbildungen entgegengesteuert. Auf weitere giinstige Merkmale professioneller
Lerngemeinschaften, wie sie in der (internationalen) Forschungsliteratur auch fiir
Schulen in herausfordernden Lagen beschrieben werden, z. B. kollegiale Hospita-
tionen oder Evaluationen von Unterrichtskonzepten (vgl. ebd.), wird seitens der
Schulleitungen nicht hingewiesen. Hier wird folglich das Potential multiprofessi-
oneller Kooperation z. B. mit Blick auf mégliche reziproke Wissenstransferprozes-
se nicht ausgeschépft.

Deutlich wird auch, dass beiden Schulleitungen eine tragende Rolle bei der Eta-
blierung und Steuerung von internen und externen Kooperationsprozessen und
-strukturen auf den unterschiedlichen Ebenen zukommt. Sie fungieren als vor-
bildliche Netzwerker. Insbesondere die Schulleitung B bietet den Kolleg*innen
vielfiltige Mitgestaltungs- und Entscheidungsmoglichkeiten i.S. der ,distributed
leadership (Klein 2018, 58) und férdert schulische Innovationen unter Hin-
zuzichung von externen Expert*innen, die Arbeit an gemeinsamen Leitbildern
und Visionen sowie ihre individuelle und kollegiale Professionalisierungsprozesse
durch unterschiedliche Kooperationsstrukturen, wie bspw. schulinterne Fortbil-
dung. Hierdurch kénnen Entlastungen, Synergieeffekte und ein Kompetenz-
transfer zwischen den Professionen entstehen. Teamzeiten fiir das Personal fest
im Stundenplan zu verankern und auf das Lehrer*innendeputat anzurechnen, ist
trotz Bemithungen aus Sicht der Schulleitungen gescheitert. Hier sind insgesamt
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innovative Arbeitszeitmodelle, die Zeiten fiir Kooperation beriicksichtigen, in
der Schulpraxis zu entwickeln, zu realisieren und zu evaluieren (vgl. Sliwka &
Klopsch 2022).

In beiden Schulen sind Lehrpersonen fiir sonderpidagogische Férderung ti-
tig, die unterschiedlich eingesetzt werden. Einerseits iibernchmen sie als
Generalist*innen bzw. Klassenlehrkrifte gleichberechtigt die klassischen Auf-
gabenfelder von Regelschullehrkriften, wie es v.a. an Schule A der Fall ist, an-
dererseits sind sie als Spezialist*innen fiir die Unterstiitzung und Beratung von
vulnerablen Schiiler*innen zustindig. Thre Aufgaben und Rollenausformungen
werden konsensual ausgehandelt und wurden in Schule B auch konzeptionell ab-
gesichert, was eine strategische Entwicklung und das Ergreifen von Handlungs-
optionen ermdglicht (vgl. Serke 2019a).

Auch Schulsozialarbeiter*innen werdenalsbedeutsame Kooperationspartner*innen
von den Schulleitungen beschrieben. In Schule B wird aktuell ein Konzept zu
deren Aufgaben und Rollen entworfen. Wie in der Literatur geschildert, tiber-
nehmen sie hiufig unterrichtsexterne Beratungs- und Unterstiitzungsaufgaben
mit Blick auf einzelne Schiiler*innen und Familien und agieren folglich als ,,Bin-
deglied” zwischen Schule und Familie (vgl. Holtbrink 2015). Sie sind an den
Schulen auch fiir Lernende mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf zu-
stindig. Hier ergeben sich Uberschneidungen mit den Rollenausformungen und
Aufgaben der sonderpidagogisch qualifizierten Lehrkrifte, wie z. B. Fabel-Lamla
u.a. (2019) hervorheben. Eine kooperative Aushandlung ihrer jeweiligen Zustin-
digkeiten sollte erfolgen, um Kooperationsprozesse zu verstirken und diese wert-
vollen sozial- und sonderpidagogischen Forderressourcen allen Lernenden zur
Verfiigung zu stellen. Inwiefern hier Aushandlungsprozesse in den untersuchten
Schulen getitigt wurden oder inwieweit Schulsozialarbeiter*innen an den klassen-
und jahrgangsbezogenen Konferenzen teilnehmen, ist nicht bekannt und kénnte
in Folgeprojekten weiter untersucht werden.

Weiterhin sind an den Schulen zur Unterstiitzung der Lehrkrifte einzelne Fach-
krifte in Multiprofessionellen Teams im Gemeinsamen Lernen angestellt (vgl.
MSW NRW 2022¢), die zwar als gewinnbringende Ressource betrachtet werden,
ihre Aufgaben wurden allerdings noch nicht ginzlich konzeptionell abgesichert.
Fraglich ist, inwiefern diese Gruppe — mit Blick auf ihren (auf8er-)unterrichtli-
chen Einsatz — (fach-)didaktische und diagnostische Kompetenzen aufweist und
ob eine systematische Anleitung durch das Kollegium sowie qualitative hochwer-
tige Weiter-/Fortbildungsmafinahmen in Anspruch genommen werden (kénnen).
Beziiglich dieser Gruppierung ergibt sich ein hoher Forschungsbedarf. Ebenfalls
ergeben sich Desiderate hinsichtlich der Seiten-/Quereinsteiger*innen (vgl. Bel-
lenberg u.a. 2020) und Schulbegleiter*innen (vgl. Laubner u.a. 2022) im Kon-
text schulischer Inklusion, bspw. mit Fokus auf ihre Aufgaben und Zustindigkei-
ten. Auf diese Personengruppen wurde in den Interviews nicht Bezug genommen.
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Als grofSte kooperationshemmende Faktoren auf der institutionellen Ebene wer-
den von den Schulleitungen das personelle Ressourcendefizit sowie die Perso-
nalfluktuation hervorgehoben, was an Schulen in herausfordernden Lagen laut
empirischer Befunde hiufig besteht (vgl. z.B. Helbig & Nikolai 2019). Diese
Einflussgroffen konnten sich méglicherweise auf der individuellen und interak-
tionellen Ebene negativ auswirken, z.B. auf die Gesundheit und Arbeitsmoti-
vation des Kollegiums (vgl. Cramer u.a. 2020; Forsa 2021), damit auf die Ko-
operations- und Unterrichtsqualitit sowie in der Folge evtl. auch indireke auf
das schulische Wohlbefinden und die Leistungsentwicklung von (vulnerablen)
Schiiler*innen. Zur Uberpriifung sind multimethodische und -perspektivische
Longitudinalstudien notwendig. Kritisch anzumerken ist, dass Schulleitungen
bei der Personalakquise lediglich einen begrenzten Handlungsspielraum aufwei-
sen. Aus diesem Grund wird — auch von den interviewten Schulleitenden — eine
bedarfsgerechte Ressourcenallokation, die seit lingerer Zeit debattiert wird (vgl.
z.B. Groot-Wilken u.a. 2016), gefordert. Die Landesregierung NRW lief§ vor
diesem Hintergrund einen sog. ,schulscharfen Sozialindex“ entwickeln, mit dem
zukiinftig (personale) Ressourcen Schulen in herausfordernden Lagen zielgenau
zugewiesen werden kdnnen. Als Indikatoren gelten der Anteil von Kindern mit
Armuts- und Migrationserfahrungen sowie mit sonderpidagogischem Unterstiit-
zungsbedarf (vgl. MSW NRW 2022a). Kritisch ist jedoch, dass weitere kontextu-
elle Faktoren, wie z.B. der Lehrer*innenkrankenstand oder die Ausprigung von
Teil-/Vollzeitstellen nicht beriicksichtigt werden. Inwieweit eine bedarfsgerechte
Ressourcenverteilung auch in Anbetracht des aktuellen und zukiinftig weiterhin
bestehenden Lehrer*innenmangels (vgl. Klemm 2022) realisiert werden kann,
bleibt abzuwarten.

Abschlieflend gilt es, (weitere) einzelne Limitationen der Studien zu benennen.
Fiir diesen Beitrag wurden lediglich zwei Schulen in herausfordernden Lagen be-
riicksichtigt. Zukiinftig wird das Sample erweitert. Mit Blick auf die gewihlte
Forschungsmethodik kénnten Effekte sozialer Erwiinschtheit hypothetisch ange-
nommen werden, da lediglich die subjektiven Konstruktionen der beiden Schul-
leitungen erfasst wurden. Durch die Unterrichtshospitationen, die leider nicht
im Unterricht der Schulleitungen erfolgen konnten, wurden allerdings vielfiltige
Kontextdaten erhoben, auf diese Weise war auch ein Abgleich der Wahrnehmun-
gen der Schulleitung mit der berichteten Schulpraxis fiir das Forschungsteam
moglich. In Folgestudien sind weitere zusitzliche schulische Akteur*innen (z. B.
Sozialpidagog*innen) i.S. eines multiperspektivischen Forschungsdesigns einzu-
beziehen, um mégliche Kon- und Diskordanzen hinsichtlich der Wahrnehmung
von Kooperation abzubilden. Ferner sind weitere Qualititsmerkmale von inklu-
siven Schulen in herausfordernden Lagen auf unterschiedlichen Ebenen in Folge-
projekten herauszuarbeiten. In den Fokus riicken kénnten hierbei bspw. Koopera-
tionsmoglichkeiten im Kontext des Ubergangs in die Berufsausbildung.
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5 Fazit

In den untersuchten inklusiven Schulen in herausfordernden Lagen sind verschie-
dene professionelle Akteur*innen mit unterschiedlichen pidagogischen Qualifi-
kationen titig, um alle Lernenden kooperativ zu unterstiitzen. Eine multipro-
fessionelle, interne und externe Kooperation wird seitens der Schulleitungen als
Gelingensfaktor und Ressource fiir eine inklusive Schul- und Unterrichtsentwick-
lung betrachtet. Dementsprechend werden ihrerseits Kooperationsstrukturen und
-prozesse systematisch auf- und ausgebaut.

Schulleitende sind herausgefordert, neu einzustellende Professionen, d.h. die
MPT-Kcrifte sowie das Personal, das iiber das Programm ,,Aufholen nach Corona“
eingestellt werden konnte, in bestehende Teamstrukturen systematisch einzubin-
den, was aus Sicht der Befragten zeit- und planungsintensiv ist. Fiir eine hoch aus-
geprigte Kooperationsqualitidt und optimale Unterstiitzung aller Lernenden ist es
erforderlich, dass die fachlichen Expertisen aller Akteur*innen kokonstruktiv ver-
kniipft werden, was durch gemeinsame Aushandlungsprozesse in den Schulkolle-
gien erfolgen sollte. Es zeigt sich in den erhobenen Daten, dass die Schulleitungen
hier entsprechende Entwicklungsbediirfnisse erkennen und kollektive Schul-/
Unterrichtsentwicklungs- und Innovationsarbeit evozieren, was v.a. an Schule B
der Fall ist. Es ist sicherlich forderlich, wenn diese Aushandlungsprozesse durch
kontinuierliche Fortbildungen der Teams und einzelnen Akteur*innengruppen
unterstiitzt wird. Wenn keine oder auch eine einseitige, nicht konsensual erzeugte
Aufgaben- und Zustindigkeitsverteilung erfolgt, besteht das Risiko, dass Konflik-
te entstehen oder verschirft werden, was vermutlich das Wohlbefinden der Lehr-
krifte beeintrichtigen kann (vgl. Rothland 2019). Das Potential qualitativ hoch-
wertiger Teamarbeit kann schliefllich evtl. nicht vollends ausgesch6pft werden,
wodurch méglicherweise auch die Schiiler*innenentwicklung beeintrichtigt wird.
Auch Schulleitende sollten bei ihrer herausfordernden Aufgabe, der Umsetzung
der hochkomplexen inklusiven Schulreform, vielfiltig unterstiitzt werden, v.a. um
einer abnehmenden Arbeitszufriedenheit von Schulleicungen (vgl. Forsa 2021),
die sich jedoch bislang nicht bei den Proband*innen zeigt, entgegenzuwirken.
Die beiden Schulleitungen beklagen insbesondere das Ressourcendefizit. Es stellt
sich auch auf schulpolitischer Ebene die Frage, wie die personellen Defizite v.a.
von Schulen in herausfordernden Lagen bewiltigt werden kénnen. Neben einem
Sozialindex ist es bedeutsam, die Attraktivitit des Berufsbilds — v.a. auch an diesen
Schulen — zu erhéhen, z. B. via Lehrkriftegewinnungskampagnen und wirksame
Anreizsysteme. Ferner benennen die Schulleitenden i.w.S. auch eigene Professi-
onalisierungserfordernisse (wie z.B. inklusive digitalisierte Lernmaoglichkeiten).
Damit wirksame inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse durch sie
initiiert werden kénnen, sollten qualitativ hochwertige WeiterbildungsmafSnah-
men fiir Schulleitende offeriert werden (vgl. Klein & Tulowitzki 2020), in denen
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bspw. Mafinahmen gelingender Gestaltung und Evaluation multiprofessioneller
Kooperation im Kontext schulischer Inklusion thematisiert werden.

Insgesamt ergibt sich ein hoher Forschungsbedarf hinsichtlich der Qualititsmerk-
male inklusiver (Gesamt-)Schulen in herausfordernden Lagen. Die neue Bund-
Lander-Initiative ,,Schule macht stark® (2022) zur ,,Unterstiitzung von Schulen in
sozial schwierigen Lagen (ebd.) bietet hier vielversprechende Forschungsanlisse,
um die zahlreichen Desiderate zu bearbeiten.
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Adressierungspraxen von Sonderpidagog*innen’
in inklusiven Settings

1 Historische Hypotheken

Der sonderpidagogische Lehrer*innenberuf blickt inzwischen auf eine mehr als
hundertjihrige Entwicklungsgeschichte zuriick, die vor allem dadurch geprigt
war, diesen Berufstypus von dem der Volksschullehrkraft systematisch abzugren-
zen. Profilbildend war die Verbesonderung der Hilfsschiiler*innen gegeniiber den
Volksschiiler*innen (als Prototyp der heutigen Schiiler*innen mit sonderpidago-
gischem Forderbedarf) sowie eine organisatorisch gesonderte Unterrichtung in
Hilfsschul-/Sonderschulklassen bzw. —schulen mit deutlich reduzierten Klassen-
groflen. Weniger die Originalicit der Didaktik als vielmehr das institutionelle
Arrangement war dabei berufspolitisch prigend, bei der die Hilfsschullehrkrifte
um die Zeit der vorletzten Jahrhundertwende herum auf die ,wohlwollende“ Un-
terstiitzung der ,,Unterrichtsbehérden und die stidtischen Verwaltungen® trafen,
die ihnen ,vollig freie Bahn verstatteten, um ,allgemeine Grundsitze fiir Ein-
richtung und Unterrichtsbetrieb der Hilfsschule® zu entwickeln und umzuset-
zen (Henze 1912, 245). Zudem versah sich diese Berufsgruppe mit einer eigenen
diagnostischen Kompetenz zur differenzialdiagnostischen Abklirung einer soge-
nannten ,Hilfsschul- bzw. Sonderschulbediirftigkeit® (unter Hinzuziehung des
Schularztes), die erst mit den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz 1994
in den Terminus des ,sonderpidagogischen Forderbedarfs® transformiert wurde.
In diesem Zusammenhang wurde von Beginn an eine Personlichkeitsdiagnostik
angestrebt, die u.a. auch den Militirbehdrden zuarbeitete (vgl. Hartmann 2011;
Garz 2022), so dass die diagnostische Ausrichtung weniger auf den Unterricht
und individuelle Lernproblematiken, als vielmehr auf eine charakterliche Gesamt-
beurteilung ausgerichtet war. Dies steht im Kontrast zu den zeitgleichen Entwick-
lungen in Frankreich oder auch den USA, die dem Intelligenztest einen deutlich
grofSeren Stellenwert im Bereich schulischer Diagnostik (aber auch weit dariiber-
hinausgehend) einrdumten (vgl. Safford & Safford 1996; Winzer 2002).

Eine erste schulgesetzliche Verankerung des Hilfsschullehrer*innenberufs erfolg-
te durch das Reichsschulpflichigeserz von 1938, das in § 6 nicht nur den Begriff

1 In diesem Text werden die Begriffe Forderpidagog*innen und Sonderpidagog*innen synonym ver-
wendet.
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der Sonderschule, sondern auch deren Sparten erstmals schulrechtlich definier-
te: ,Hilfsschulen, Schulen fiir Kriippel, Blinde, Taubstumme u.d.“. Damit war
eine Ausdifferenzierung des Hilfsschullehrer*innenberufs angelegt, die sich fort-
schreiben lief3: So legte das KMK-Gutachten zur Neuordnung des Sonderschul-
wesens in der BRD 1960 bereits 13 Férderschulsparten vor, von denen heute
noch zehn als sonderpidagogische Forderbedarfe gerechnet werden (vgl. Dietze
2019). Mit dieser Ausdifferenzierung wuchs auch der Grad der Spezialisierung
in der Ausbildung: In der Regel qualifizierte man sich nunmehr nicht nur als
Sonderschullehrer*in allgemein, sondern {iber eine Spezialisierung in mindestens
zwei der genannten zehn Forderschwerpunkte, die auch eine an der jeweiligen Art
der Beeintrichtigung didaktische Schwerpunkesetzung beinhaltete.

Vor diesem historischen Hintergrund ist das berufliche Profil in besonderer Weise
an der Andersheit der Klientel, die nicht nur unterrichtlich, sondern in der ganzen
Person ihren Ausdruck findet, und die es differenzdiagnostisch grundlegend zu
erfassen gelte, orientiert (dies konnte auch in Studien zum professionellen Uber-
zeugungssystem von sonderpidagogischen Lehrkriften empirisch nachgewiesen
werden, vgl. Moser u.a. 2014). Auf dieser Tradition beruht auch die moderne
sonderpidagogische Diagnostik, die sich nicht nur auf konkrete unterrichtliche
Lernprozesse bezieht, sondern auf Personlichkeitsmerkmale wie die kognitiven
Grundfertigkeiten, die motorische, sprachliche und/oder psychosoziale Ent-
wicklung, der 6kosystemische Kontext der Schiiler*innen etc. — und zwar relativ
gleichférmig in Ost- und Westdeutschland (vgl. Vogt 2021). Gerade die historisch
kritische Ablehnung einer Intelligenzdiagnostik zugunsten der Erfassung der Ge-
samtsituation des Kindes (,Ganzheitlichkeit’) wurde ab den 1980er Jahren auch
als Férderdiagnostik in der Bundesrepublik annonciert (vgl. Hofmann 2003), die
nicht einer schulischen Platzierung, sondern der individuellen Férderung dienen
sollte, insbesondere auch hinterlegt durch sogenannte ,Férderpline’ — freilich
nicht ahnend, dass hier auch an die alte Tradition der Hilfsschullehrer*innen der
Erfassung der Gesamtpersonlichkeit angeschlossen wurde (diesmal unter Verzicht
auf den Terminus ,Hilfsschul-/Sonderschulbediirftigkeit’, der durch die KMK-
Empfehlungen von 1994 nunmehr institutionenunabhingig als ,;sonderpidagogi-
scher Forderbedarf® gelabelt wurde).

2 Sonderpidagog*innen in inklusiven Settings

Diese historische Tradition steht méglicherweise nun im Konflikt zu den konzepti-
onellen Anspriichen schulischer Inklusion. Denn die Zustindigkeit fiir bestimm-
te, als besonders (férder-)bediirftig geltende Schiiler*innen kann dem Anspruch
an Inklusion durchaus entgegenstehen. Insbesondere ist die primire Orientierung
an der Person gegeniiber einer primiren Orientierung auf den Unterricht auch
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aus empirischer Sicht kritisch zu sehen. So steht diese der lernprozessbegleiten-
den Diagnostik, die im Kontext der Inklusionsdebatte gefordert wird, in gewisser
Weise im Wege, weil nicht primir der Unterricht und der Lernprozess als solcher
im Fokus stehen, sondern dariiberhinausgehende Hintergrundmerkmale, die als
einflussreich fiir den Lernprozess erachtet werden. Dies erweist sich im Lichte
aktueller empirischer Forschungen als problematisch: So fordert beispielsweise
der Abschlussbericht zur ,,Evaluation Gemeinsames Lernen und Schulzentren im
Land Brandenburg”, dass sich die Sonderpidagog*innen in inklusiven Schulen
ynoch stirker auf ihr Kerngeschift, die Gestaltung des Unterrichts, konzentrie-
ren“ (Lenkeit u.a. 2021, 137) sollten und weniger stark auf diagnostische und
beratende Titigkeiten. Zudem seien unzutreffende, weil nicht qualititsvolle fach-
diagnostische Lernstandseinschitzungen fiir die schiiler*innenseitigen Kompe-
tenzentwicklungen von Nachteil:

»Wenn also eine Lehrkraft Schiilerinnen und Schiiler individuell inakkurat einschitzte,
so hatte dies ungiinstige Konsequenzen fiir die Leistungsentwicklung der eingeschitzten
Person. Fiir die ilteren Lernenden verringerte sich beispielsweise die Leistungszunahme
im Kompetenzbereich Deutsch um eine Viertel Standardabweichung (-.27), wenn ein
héherer Unterstiitzungsbedarf angenommen wurde als die Leistungstestergebnisse zum
Anfang des Schuljahres es angemessen erscheinen lassen wiirden (ebd., 109£.).

Und insgesamt zeigt sich auch in dieser Studie der bekannte Befund, dass die
Entwicklung der fachlichen Kompetenzen der Schiiler*innen in engem Zu-
sammenhang mit der wahrgenommenen Unterrichtsqualitit steht (vgl. ebd.,
134). Hingegen scheinen allgemeine Mafinahmen der Differenzierung — ohne
adressaten*innenspezifische Differenzierung — keine Wirkung auf die Kom-
petenzentwicklung der Schiiler*innen zu haben (ebd., 135f.). Die Hamburger
EiBiSCH-Studie (Schuck u.a. 2018) verwies des Weiteren auf keine nachweis-
baren Leistungseffekte durch das Zuweisen von Schiiler*innen zu den sonder-
pidagogischen Forderbedarfen Lernen, Sprache und emotional-soziale Entwick-
lung. Dariiber hinaus konnte die BiLieF-Studie (Liitje-Klose u.a. 2018) die hohe
Relevanz des schulischen Wohlbefindens fiir Lernerfolge lernbeeintrichtigter
Schiiler*innen belegen, welches durch regelmifSige exkludierende FordermafSnah-
men beeintrichtigt ist. Befunde zur spezifischen Wirksamkeit sonderpidagogi-
schen Handelns liegen allerdings dabei nicht konkret vor, da die vorliegenden
Studien i.d.R. nicht zwischen Regel- und Sonderschullehrkriften differenzieren.
Grummt (2021, 140) skizziert in diesem Zusammenhang eine notwendige For-
schungsperspektive auf die sonderpidagogische Berufspraxis in inklusiven Set-
tings mit dem Fokus auf partizipationsférderliche Strukturen und Praktiken bei
gleichzeitiger Reflexion des hiermit verbundenen Exklusionspotentials.
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3 Adressierungen von Sonderpidagogog*innen
in inklusiven Settings

Die bis hierhin skizzierten empirischen Befunde sind folgenreich fiir den Trans-
formationsprozess der Sonderschullehrkrifte fiir inklusive Settings und waren
auch Anlass der Untersuchung der Studie ,Forderpidagogische Lehrkrifte in
inklusiven Settings® (FoLiS).? In diesem Rahmen wurden — neben Erhebungen
zu Steuerungsfragen auf Ebene der Schulaufsicht und Schulleitung — zwischen
Januar und April 2020 auch leitfadengestiitzte Interviews (N=47) durchgefiihrt
mit dem Fokus auf den Einsatz, die Aufgaben und das berufliche Selbstverstind-
nis forderpadagogischer Lehrkrifte in inklusiven Grundschulen in vier Bundes-
lindern (Berlin, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern und Nordrhein-Westfalen)
(zur steuerungspolitischen Analyse s. Wolf u.a. 2022). Die Interviews bezogen
sich inhaltlich vornehmlich auf den Berufsalltag in der Schule, Aufgaben und
Zustindigkeiten sowie Zustindigkeitsverteilungen und Absprachen mit Regel-
schullehrkriften, berufliche Praktiken und die Wahrnehmung der eigenen Rolle
in der Grundschule; damit beinhalten die Interviews sowohl technisches, als auch
Prozess- und Deutungswissen (vgl. Bogner u.a. 2014).

Gefunden werden konnte mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse (Gliser &
Laudel 2009) ein Professionsmodell, nach welchem sonderpidagogische Lehr-
krifte nicht als Expert*innen fiir Unterricht, sondern als Expert*innen fiir beson-
dere Kinder sowohl adressiert werden als auch sich selbst als solche positionieren.
Dabei zeigen sich jedoch zwei verschiedene Typen: a) Expert*innen fiir besondere
Kinder im Sinne einer externen Positionierung als Berater*innen, Férder*innen,
Koordinator*innen oder b) Lehrkrifte fiir besondere Kinder, die diese primir mit
besonderer Aufmerksamkeit unterrichtend begleiten méchten. Diese beiden Ty-
pen finden sich auch in anderen Studien wieder: So findet Bold (2020, 181) in
Selbstbeschreibungen der Lehrkrifte den externen Experten (Typ a) als ,Staub-
sauger-Vertreter* wieder und Junge beschreibt einen Typus ,miitterlich-familidrer
Hinwendung zu den Schiiler*innen’, welcher die Beziehungsgestaltung fachbe-
zogenen Aspekten unterordnet (vgl. Junge 2020, 144ft.). Diese beiden gefunde-
nen Typen sind allerdings nicht mit den bisher in der Literatur beschriebenen
Generalist*innen vs. Spezialist*innen (vgl. z. B. Neumann 2019) deckungsgleich.

2 Studie im Rahmen der BMBEF-Férderlinie Professionalisierung fiir Inklusion, Férderkennzeichen:
0INV1718, Wiss. Leitung: Jan Kuhl und Vera Moser, wiss. Mitarbeiter*innen: Torsten Dietze und
Lisa Wolf, Laufzeit: 2017-2020. Danken méchte ich hier nicht nur diesen Kolleg*innen, sondern
auch den Studierenden des Seminars ,Qualitative Forschung im Bereich Pidagogischer Professi-
onalitit', an der Goethe Universitit Frankfure WS 2021/22, fiir ihre fundierten Auswertungen
ausgewihlten Interviewmaterials sowie Johannes Ludwig fiir das wiederholte kritische Gegenlesen
des vorliegenden Textes.
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Der Typ a) Expert*in fiir besondere Kinder zeichnet sich dadurch aus, dass er
Expert*innenwissen relativ unabhingig von den konkreten Personen zur Ver-
fugung stellt. Expert*innen wenden sich dem personenunabhingigen, flexibel
anwendbaren Wissens- und Kompetenzeinsatz zu, welches zuverlissige, schnel-
le und rationale Entscheidungen auf der Grundlage einer breiten und gut ver-
netzten Wissensbasis erwarten lisst (vgl. Krauss 2011; 2020). Bei Expert*innen
handelt es sich um Personen, die etwas Bestimmtes besonders gut kénnen und
besonders viel Wissen iiber etwas haben. Helmut Reiser (1998) sprach in diesem
Zusammenhang von einer ,additiven Serviceleistung®. Sie erwerben Anerken-
nung {iber die Dimension der Leistung, nimlich fiir jeden Einzelfall ad hoc Wis-
sen parat zu haben und zur Anwendung zu bringen. Je mehr Fille, desto mehr
Anerkennung — so positioniert sich beispielsweise ein solcher Experte gegeniiber
anderen Lehrkriften:

»Euch kennen 25 Kinder, mich kennen 350. [...] also ich habe ja irgendwie mein Zu-
hause in jeder Klasse und ich finde auch gerade diese Vielfalt dann von Klasse eins
bis vier auch durchaus spannend und lebendig. Auch wenn ich mir wiinschen wiirde,
dass es insgesamt weniger Kinder wiren, fiir die ich dann zustindig bin, damit ich
mehr in die Tiefe gehen kann, aber ich hatte ja noch nie eine eigene Klasse. (L4_Fw_
MK_21.04.20, Z. 275-280)

Auch die Flexibilitdt der/des Expert*in wird beschrieben:

»Also die Titigkeit muss hochgradig flexibel sein. Im Grunde ist es bei mir derzeit so,
dass ich von der effektiven Schulzeit, also der Zeit, wo der Unterricht stattfindet, in der
Regel ein bis zwei Stunden im Klassenunterricht mit dabei bin. Und die restlichen, ja,
drei bis vier Unterrichtsstunden, habe ich Einzel- oder Kleingruppenmafinahmen oder
mache Diagnostik. (...) Natiirlich ist ganz viel Papierkram mit dabei. Also es muss ja
im Grunde fiir jeden Schiiler, egal ob Inklusion oder vorbeugende Mafinahme, muss
ein eigener Lehrbericht im Folder gefithrt werden. (...) Und zwischendrin fallen halt
Verwaltungsaufgaben an. Also zum Beispiel eben Planung was die Inklusionen im
nichsten Schuljahr betrifft. Anfragen von Kollegen anderen Schulen mit Schiilern die
wechseln wollen. Die Organisation und Abwigung- Grund- und Hauptschule wirklich,
welche Stunden, das Schreiben von diagnostischen Berichten. Das ist relativ aufwen-
dig. Das sind auch relativ viele Fille, die wir so zu bearbeiten haben.” (L2_Fm_FU_
Wo_02.04.20, Z. 73-85)

Diese vielfiltige und offenbar nicht vorab zu planende Titigkeit wird hiufig auch
als Notfall- oder Feuerwehrsatz umschrieben:

,Jetzt bin ich irgendwie so der Notfallkoffer, der durch die Schule liuft. Und wenn es
irgendwo brennt, dann habe ich auch jederzeit die Flexibilitit, da irgendwo ein Feuer zu
16schen.” (L4_Fw_MEK_21.04.20, Z. 249-252)

Dass Expert*innen sich in diesem Sinne auch explizit nicht als Lehrkrifte positio-
nieren, zeigt sich im folgenden Zitat:
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»Ich weif$ nicht, ob ich mich wirklich jemals als Lehrer wahrgenommen habe. Ich neh-
me mich eher als Pidagogen wahr. Und als solcher kann ich durchaus in der beraten-
den Titigkeit sein. Wenn ich Leuten beschreiben soll, wie mein Berufsalltag aussieht,
gerade durch die vielen Einzel- und Kleingruppenmafinahmen, dann hat doch so ein
bisschen so ein Touch von einem Arzt oder einem Psychotherapeuten.® (L2_Fm_FU_
Wo_02.04.20, Z. 500-504)

Daneben findet sich auch die Verkaufsmetapher, mit der die eigene Expertise ge-
zielt ,an den Mann oder die Frau‘ gebracht werden soll — eine Metapher, die oben
bereits im Bild des ,Staubsaugerverkiufers® angeklungen ist:

»Gerade im Grundschulbereich, weil von daher ist es ja gewachsen, habe ich durchaus
Lehrkrifte, mit denen ich schon seit Jahren zusammenarbeite die auch, ich sage mal, das
sehr ernst nehmen. Und sich immer beraten lassen im Hinblick auf das, was muss ich
in meiner Gesprichsfithrung achten, also auch wirklich so psychologische Grundsitze
des Unterrichts. Wie verkaufe ich das den Eltern, welche Fordermaterialien brauche ich
fiir die Schiiler und so weiter. Und die allermeisten haben die im Grundschulbereich
die Offenheit [...] Und davon ist es doch sehr stark abhingig, inwieweit ich tatsichlich
meine Expertise anwenden kann.“ (L2_Fm_FU_Wo_02.04.20, Z. 358-365)

Und schliefSlich ldsst sich der/die Expert*in vom Typus der bezichungsorientier-
ten Lehrkraft deutlich abgrenzen:

,Um es mal platt zu sagen, in der Grundschule bin ich der liebe nette Onkel Lehrer, aber
das kann schon sein, dass ich zehn Minuten spiter wieder der harte Hund sein muss.*

(L2_Fm_FU_Wo_02.04.20, Z. 1065-1067)

Der Typ b) ,Lehrkraft fiir besondere Kinder* ldsst sich mit dem professionstheo-
retisch rekonstruierbaren Personlichkeitsparadigma verbinden, denn hier offen-
bart sich die Funktion, biografisch ein ,lebensgeschichtlich bedeutsamer Anderer*
(»significant other®) fiir behinderte und/oder benachteiligte Schiiler*innen zu
sein (vgl. auch das hier von Hiller (1989) zugespitzte Mentor*innenmodell)), de-
ren Relevanz, aufruhend auf George Herbert Meads soziologischem Konstruke?,
auch in der psychologischen Resilienzforschung betont wird ( fiirsorgliche Perso-
nen im erweiterten Umfeld“ (Fooken 2016, 33)). Reiser hatte dies so beschrieben,
dass sich das ,,Wohlbefinden der Sonderpidagogin im direkten Kontakt mit dem
Kind durch Bindungsprozesse stabilisiert (Reiser 1998, 49). Zu diesem Typus
gehorend beschreibt eine Lehrerin ihre Arbeit wie folgt:

,Ich bin in erster Linie doppelt gesteckt in den Klassen. Das heifit, ich gehe viel mit in
den Unterricht rein. Direkt unterstiitzend wihrend der Unterricht liuft. Oder aber auch
immer wieder in Riicksprache mit den Kollegen mit kleinen Gruppen verschiedener

3 ,The ,other’ is conceived in the work of Mead as an active and attitudebearing entity which directly
influences the self, and in fact the relationship between the one and the other is best described as a
dialectical and syntectical one® (Perinbanayagam 1975, 509).
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Zusammensetzung dann auch raus. Erarbeite Unterrichtsinhalte quasi parallel zum nor-
malen Unterricht. Oder auch noch mal Basics. Also gehe noch mal einen Schritt zuriick.
Und gucke, wo hakt es denn? Wo miissen wir vielleicht noch mal vorher ansetzen?®
(L2_Fw_I_Wo_03.03.20, Z. 7-13)

Ein solches Extraangebot kann relativ beliebig sein:

,»Und so haben wir uns dann tiberlegt, dass wir halt Forderung anbieten. Und das wurde
dann eigentlich-. Nach jedem Halbjahr haben wir da evaluiert und besprochen. Mal
war es dann eine Konzentrationsforderung, oder wir haben gesagt, es gibt einige, die
Schwierigkeiten haben beim Lesen, dass man nochmal eine Leseférderung anbietet, klas-
seniibergreifend.” (L2_Fw_BE_Wo_31.03.20, Z. 109-113)

Dabei wird die Arbeit eher auf Zuruf zugewiesen:

»[...] mir fillt auf, in Mathe, die kommt irgendwie nicht klar. Kannst du da mal genauer

gucken.” (L2_Fw_I_Wo_03.03.20, Z. 35-36)

»Ich habe auch abgefragt: ,Wie sicht es aus, hittet ihr Lust, dass wir ein Konzentrations-
training machen? Brauchen wir ein Sozialkompetenztraining? Aber das ist im Moment
nicht so sehr gewiinscht an der einen Schule. Da ist eher: ,Mach, dass die in Mathe und
Deutsch besser lernen.” (L2_Fw_WB_Wo_03.04.20, Z. 18-19)
Dieser Typus wurde an anderer Stelle einmal als ,Férdertante® skizziert (vgl. Hein-
rich u.a. 2014), was aber unterschligt, dass hier die Beziechung zu den einzelnen
Kindern den Kern der Berufszufriedenheit markiert, denn dieser Typus von Lehr-
kriften spricht z. B. von ,meinem Lernhilfekind“:

»Ich sage zum Beispiel mal bei Lernhilfekindern, wo es dann Kollegen gibt, die sagen,
der muss die Klasse wiederholen. Aber sagt, das bringt meinem Lernhilfekind nicht
wirklich was, der wird vielleicht auch in fiinf Jahren immer noch im Zahlenraum bis 20

rechnen.” (L2_Fw_I_Wo_03.03.20, Z. 266-269)

In dieser beschriebenen Verantwortlichkeit fiir bestimmte Kinder positioniert sich
dieser Lehrer*innentypus auch als wichtige Bezugsperson:

,In der Grundschule ist es einfach so, dass die alle gerne kommen und sich immer sehr
freuen iiber die Einzelzuwendung.“ (L2_Fw_BE_Wo_31.03.20, Z. 59-61)

Hier wird die Lehrkraft adressiert als eine Person, die hilft und unterstiitzt:

»Aber ich glaube, was vielen Kinder bewusst ist, ist, wenn ich komme, dann helfe ich.“

(L2_Fw_BE_Wo_31.03.20, Z. 467-468)

»Die Kinder brauchen Zuwendung und sie brauchen, ja, eine Ansprechperson.” (L2_

Fw_I_Wo_12.02.20_A, Z. 538)

Trotz dieser Hinwendung gegeniiber einzelnen Schiiler*innen positioniert sich
dieser Berufstyp eindeutig als Lehrkraft:

wIch bin Lehrerin.” (L2_Fw_BE_Wo_31.03.20_Tel, Z. 333)
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,Fiir die Kinder bin ich natiirlich die Lehrerin dann auch” (L2_Fw_I_Wo_12.02.20_A,
7. 494), ,aber eben eine ,besondere Lehrerin. (ebd., Z. 518)
Jedoch sind nicht alle Lehrkrifte mit dieser weitgehenden Springerrolle zufrieden,
in welcher der eigene Klassenunterricht quantitativ stark in den Hintergrund tritt
— immerhin ein signifikantes Merkmal der Lehrer*innenrolle. Personen, die von
hier aus keinen fiir sich zufriedenstellenden Wandel der eigenen Professionali-
tit erkennen, veranlasst dies auch dazu, wie es einige Interviewte zum Ausdruck
brachten, sich zuriick an die Forderschule zu bewerben.
Typiibergreifend findet sich der schon vielfach zitierte ,sonderpidagogische Blick*
— nicht nur werden die Férderpidagog*innen regelmifig adressiert mit ,,guck mal
.., sondern sie positionieren sich selbst als Personen mit Wissen iiber das Beson-

dere der Kinder:

»[...] diese Bewusstmachung immer wieder von den Problemlagen, die es halt bei den
Kindern gibt. Und dass man darauf Riicksicht nehmen sollte und so, das ist, glaube ich,
auch viel so dieses Sonderpidagogik-Tropfchen, was wir da immer mal einbringen.®

(L2_Fw_i_Wo_03.03.20, Z. 345-347)

Dariiber hinaus wird in beiden Typen dhnliches Professionswissen angegeben: in-
dividuelle Férderung, Erstellung von zusitzlichem Material, diagnostische und
beratende Titigkeiten.

4 Berufliche Transformationsprozesse

Diese Befunde der FoLiS-Studie, dass sich die Lehrkrifte in einem Prozess von
eigener Identititssuche im Kontext der eigenen berufsbiografischen Entwick-
lungen einerseits und institutionellen Adressierungen andererseits beruflich neu
positionieren, decken sich auch mit der Erkenntnis von Riibben (2021, 254),
dass ,Lehrer*innen die Schulreform Inklusion mit Blick auf ihre berufliche Iden-
titdt different und in Abhingigkeit von ihrem individuellen Professions-, Pro-
fessionalisierungs- und Institutionsverstindnis verarbeiten®. Dies liegt sowohl an
mangelnder externer — und vielfach auch interner — Steuerung (vgl. Wolf u.a.
2022), als auch an fehlender eindeutiger Professionalisierung im Bereich der
Lehrkriftebildung. Vielmehr scheinen sich die beruflichen Transformationen der
Sonderpidagog*innen in inklusiven Settings evolutionir im Geschehen zu ent-
wickeln und beruhen auf zwei unterschiedlichen Anerkennungsformen im Sinne
Honneths (1996): der erste Typ (Expert*in fiir andere Kinder) basiert auf der An-
erkennungsdimension der Leistung, der zweite Typ (Lehrer*in fiir andere Kinder)
auf der der Liebe (Wertschitzung als Person).

Fiir beide Typen lassen sich bisher kaum Formen der Evaluation ihrer Titig-
keit nachzeichnen — weder berichtet Typ a) von iiberpriifbaren Merkmalen, die
seine Mafinahmen als wirksam profilieren kénnen, noch berichtet Typ b) von
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definierten Erfolgskriterien jenseits einer allgemeinen Wertschitzung durch die
Schiiler*innen und Kolleg*innen. Der zusitzliche Einsatz ,dieses Sonderpidago-
gik-Tropfchens® bedarf offenbar keiner weiteren Legitimation. Allerdings verweist
eine befragte Lehrkraft aus dem Typ a) darauf, dass ihre Arbeit sich daran bemisst,
dass die Schiiler*innen keinen sonderpidagogischen Forderbedarf zugewiesen be-
kommen bzw. dieser wieder aufgehoben werden kann.

,Ich will ja die Schiiler weiterbringen und will dann positive Ergebnisse in meiner Ar-
beit sehen. Und an diesem Fall ich ein ddmliches Jahr lang rumdiagnostiziert habe ich
habe und dann ein bisschen in der Férderung rumgefummelt und am Ende haben die
vorbeugenden Mafinahmen doch nicht gegriffen und wir miissen einen Forderausschluss
machen. Das ist nicht das was ich gerne am Ende meiner Arbeit sechen will.“ (L2_Fm_

FU_Wo_02.04.20_Tel, Z. 599-604)

Dies konnte ein erster Ansatz fiir die externe Evaluation sonderpidagogischer Ex-
pertise in inklusiven Settings sein. Denn mit der bildungspolitischen Forderung
nach einer zweiten Lehrkraft fiir inklusiven Unterricht wire zu zeigen, welche spe-
zifischen zusitzlichen ,Serviceleistungen® (Reiser) zu einem ,Mehr® von ,Was* fiih-
ren — braucht es also ein ,Mehr* an Beziehung zwischen einzelnen Schiiler*innen
und (Férder-)Lehrkriften oder ein ,Mehr an Beratung, Férderung und Koope-
ration und in welcher Hinsicht kénnte dies mit Wirkungsforschungen unterlegt
werden? Und schliefllich: Welche Professionalisierungs- und Steuerungsprozesse
fiir inklusive Schulen wiren hierfiir erforderlich? Dies hitte insbesondere auch
Auswirkungen auf multiprofessionelle Kooperationsprozesse, die nach den vor-
liegenden Befunden nicht extern gesteuert, sondern in der Regel interaktional
evolutiondr hervorgebracht werden, ohne vorab definierten Auftrag und Inhalt.
Durch diese Liicke stabilisieren sich eher tradierte, additive Formen der Zusam-
menarbeit, statt gezielte Transformationsprozesse, die auch die Kooperationen
betreffen, einzuleiten.
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Schiiler*innenbezogene Differenzkonstruktionen
in einem Teamgesprich einer Regelschullehrkraft
und einer Sonderpidagogin

1 Einleitung

Im Kontext der Entwicklung inklusiver Schulen wird mit der in diesem Beitrag
fokussierten unterrichtsbezogenen Kooperation allgemein und sonderpidago-
gisch qualifizierter Lehrkrifte auch ein Infragestellen traditioneller Grenzziehun-
gen zwischen Allgemeiner Pidagogik und Sonderpidagogik verbunden (vgl. Liigje-
Klose & Neumann 2015). Gleichzeitig ist die Kooperation nicht losgeldst von
diesen Grenzziehungen entlang der Differenzlinie Dis-/Ability (vgl. Tervooren &
Pfaff 2018) zu schen. Der geforderten Dekategorisierung steht in den schulrecht-
lichen Interpretationen inklusiver Bildung ein weiterhin ,binir differenzierendes
Adpessierungsmuster (Merl 2019, 54) bezogen auf Schiiler*innen mit und ohne
sonderpidagogischen Forderbedarf sowie allgemein bzw. sonderpidagogisch qua-
lifizierte Lehrkrifte gegeniiber. Auch die Kategorisierung sonderpidagogischer
Férderbedarf (vgl. Lindmeier 2019, 15) verweist auf das von Weisser (2005, 21f.)
fur Behinderung herausgestellte ,historisch institutionalisierte Konfliktfeld von
Erwartungen und Fihigkeiten“ und die ,Feststellung, dass etwas nicht geht, von
dem man erwartet, dass es geht“. Walgenbach (2018, 148) stellt die Frage, wie
diese Kategorisierung in spezifischen Kontexten mehr oder weniger relevant wird.
Nach Gasterstidt (2019, 306) lisst sich die Kategorisierung sonderpidagogischer
Férderbedarf auch als Grenzobjekt verstehen. Grenzobjekte (Bowker & Star 1999,
292fF) erlauben ,an Schnittstellen verschiedener sozialer Welten“ (Clarke 2012,
91) jeweils Anschlussmaoglichkeiten.

Ankniipfend an die intensivierte ,Analyse des Binnengeschehens von schulischer
Kooperation® (Idel u.a. 2019, 44) in Teamgesprichen frage ich nachfolgend
nach der Bedeutung der Kategorisierung sonderpidagogischer Férderbedarf und
damit verbundener Differenzkonstruktionen in einem Teamgesprich einer Re-
gelschullehrkraft und einer Sonderpidagogin. Nach der Darstellung der gewihl-
ten Perspektivierung von (multi-)professioneller Kooperation (2) sowie des For-
schungszugriffs (3) wird die schiiler*innenbezogene Differenzkonstruktion Sich
(nicht) aufhalten in ihrer Bedeutung fiir die Aushandlung der Regelschullehrkraft
und Sonderpidagogin fokussiert (4). Im Ausblick werden anschlieflende Fragen

formuliert.
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2 (Multi-)Professionelle Kooperation als
Situated and Negotiated Ordering

Mit der Nahaufnahme auf ein Teamgesprich schliefSt der Beitrag an meine Disser-
tation an: In dieser habe ich in einem an ein Grounded Theorizing (vgl. Charmaz
2006; Clarke 2012) orientierten qualitativ-empirischen Forschungsprozess als
iibergreifende Perspektivierung ein Verstindnis von (multi-)professioneller Ko-
operation als Situated and Negotiated Ordering entwickelt (vgl. Arndg, i.E.). Im
Anschluss an die prozessorientierte Perspektive auf multiprofessionelle Kooperati-
on nach Bauer (2014) wurde ,negotiated order® (Strauss u.a. 1981) — bzw. Nego-
tiated Ordering, um das Prozesshafte zu betonen, als sensibilisierenden Konzept
herangezogen. Hiermit riickt in den Fokus, dass Akteur*innen mit ,einer zuvor
bereits ausgehandelten Ordnung umgehen [...] und mit ihren aktuellen Aushand-
lungen [...] diese bestehende ausgehandelte Ordnung modifizieren oder auch nur
[...] stiitzen® (Striibing 2007, 55). Was von Akteur*innen ausgehandelt werden
kann und muss und wie iiber (implizite) Aushandlungen strikte Grenzen ggf.
weniger strikt werden, ist jeweils empirisch zu beantworten (vgl. Strauss 1978).
Mit der Theorie der sozialen Welten/Arenen (vgl. Clarke 1991) wird die aktiviti-
tengebundene Mitgliedschaft zu mehr oder weniger strike abgegrenzten sozialen
Welten relevant: Die Einordnung der Kooperation von Regelschullehrkriften und
Sonderpidagog*innen als intra- oder interprofessionelle Kooperation kann damit
als Zugehérigkeit zur sozialen Welt der Lehrkrifte oder — entsprechend der hier
gewihlten Fokussierung — der sozialen Welten der Sonder- und Allgemeinen Pi-
dagogik verstanden werden. Dies sensibilisiert fiir die multiplen Verpflichtungen
der Lehrkrifte und verschiedene berufliche wie private Ziele (vgl. zur Bedeutung
des Exosystems: Liitje-Klose & Willenbring 1999). Clarke (2012, 30) fokussiert
die ,Komplexitit der ,Situiertheit™. Statt die Differenz von Regel- und Forder-
lehrkriften — wie in der v.a. konzeptionell gefithrten Diskussion um die Rolle
der Sonderpidagog*innen als Spezialist*innen oder Generalist*innen (vgl. zusam-
menfassend: Liitje-Klose & Neumann 2015) — vorauszusetzen, sind die in der
Situation jeweils bedeutsamen Unterscheidungen empirisch zu analysieren (vgl.
Clarke 2012, 107). Damit gilt es bezogen auf die Teamgespriche, Kooperation
als sozial situierte Herstellungsleistung der beteiligten Akteur_innen® (Idel u.a.
2019, 44) zu rekonstruieren.

3 Forschungszugriff und Fokus

Die Auswertung des 2014 audiographierten Teamgespriches erfolgte orientiert
an — von Strauss (2004) als ,Microscopic Examination® gefassten — line-by-
line- bzw. als Anpassung fiir Gespriche turn-by-turn-Analysen, erginzt durch
Mapping-Strategien (Clarke 2012). Neben der iibergreifenden Perspektivierung
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ist die — nachfolgend stark verdichtend und zugespitzt dargestellte — analytische
Geschichte durch die ,interessierende[n] Hin-Sichten® (Mecheril 2003, 43) ge-
prigt. Ausgangspunkt im theoretischen Sampling als Analysestrategie war eine
unterschiedliche Relevanz der Bezugnahme auf die Gruppe der Schiiler*innen mit
sonderpidagogischem Forderbedarf in zwei Gesprichen zur Unterrichtsplanung,.
Im hier fokussierten Gesprich zeigt sich eine vergleichsweise hohe Relevanz. Es
wurde gefragt, was in der Gesprichssituation als (nicht) aushandlungsbediirftig
erscheint. Aushandlung als analytischer Fokus im engeren Sinne unterscheidet
sich tiber einen Moment der Divergenz von Ubereinstimmung, zugleich werden
Ubereinstimmungen als Ergebnis von ggf. auch subtilen (impliziten) Aushand-
lungen verstanden (vgl. Strauss 1978). Im Folgenden werden ein Moment der
Divergenz sowie zudem erreichte Ubereinstimmungen betrachtet. Mit Blick auf
den gewihlten Fokus, wie die Kategorisierung sonderpidagogischer Forderbedarf
bzw. damit verbundene Differenzkonstruktionen in der Aushandlung der Regel-
schullehrkraft und Sonderpidagogin bedeutsam werden, wurde grundlegend ge-
fragt, wie sich die Lehrkrifte auf Schiiler*innen — als implizierte Akteur*innen in
der Gesprichssituation (Clarke 2012, 86f.) — bezichen.

4 Bedeutung der Differenzkonstruktion
Sich (nicht) aufhalten in der Aushandlung

Das Gesprich der Regelschullehrkraft Denise und der Sonderpidagogin Maria fin-
det zum Halbjahreswechsel in einer 6. Klasse im Realschulzweig einer Schule mit
mehreren Bildungsgingen statt, an der zurzeit in einzelnen Klassen Schiiler*innen
mit und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf gemeinsam unterrichtet wer-
den. In Verbindung mit einer Sammlung und Sichtung von Materialien liegt der
Schwerpunkt auf der Planung einer Bruchrechnen-Einheit als ,,Stationenlernen®.
Denise und Maria beziehen sich auf die Gruppe der Schiiler*innen mit sonderpi-
dagogischem Férderbedarf Lernen mit der, hier anonymisierten, schulspezifischen
Bezeichnung ,Entdecker®, die — ohne expliziten Verweis auf den Férderbedarf
—z.B. auch als Name einer AG denkbar wire. Das hier fokussierte Gesprich ist
mit einer vorherigen und nachfolgenden Absprache von Denise mit zwei weite-
ren Fachlehrkriften verschrinkt. In ihrer ,Scharnier‘-Position erscheint Denise als
Vertreterin der sozialen Welt dieser Fachlehrkrifte. Hier und in den nicht erhobe-
nen Materialien zeigen sich beispielhaft Begrenzung des gewihlten Forschungszu-
griffs auf einzelne audiographierte Teamgespriche.

Jedoch beriicksichtigte die Analyse, wie sich die Lehrkrifte in der Gesprichssitu-
ation auf die Materialien beziehen. Zu Beginn des Gespriches bringt Maria ein
Material ein, fiir das, ,was wir jetzt festgestellt haben mit Aaron als Handicap®.
Sie verweist auf die Option ,das brauchen alle noch mal®. Nach einer Klirung,
dass es nicht ,aus einem Forderschulheft®, sondern einem ,,Hauptschulbuch® ist,
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ist die Einschitzung von Denise ausschlaggebend, um das Material, ,,generell auch
fiir die anderen zu nutzen (II_G: 1-7). Ahnlich spricht sich Denise zudem da-
fir aus, eine von Maria aus der ,Forderschule® eingebrachte ,Idee”, Zihler und
Nenner als Vor- und Nachnamen einzufiihren, ,auch in der ganzen Klasse einzu-
fithren® (II_G: 51-61). Hier erscheint die Unterscheidung entlang der Kategorie
Forderbedarf tiberschritten. Demgegeniiber fokussiere ich in diesem Beitrag die
schiiler*innenbezogene Differenzkonstruktion Sich (nicht) aufhalten, mit der eine
Grenzziehung zwischen Schiiler*innen mit und ohne sonderpidagogischen Fér-
derbedarf erfolgt. Unter Riickgriff auf die Sensibilisierung durch die Theorie der
sozialen Welten/Arenen wird deutlich, dass diese nicht als ,absolut’ strikte Grenze
zu verstehen ist.

Die Differenzkonstruktion Sich (nicht) aufhalten ist mit einer Bezugnahme auf
weitere Materialien verbunden: Nach einer vorherigen Passung eines Materials zu
ihrer Planunggsidee, erachtet Denise ein weiteres Material als nicht passend: ,,Und
das hitte ich ihnen jetzt einfach erklirt, weil ich finde, man muss mit manchem
Gedons auch nicht ewig sich authalten. Und das muss halt relativ zackig gehen,
weil wir ja immer Zeitdruck haben®. Sie wiirde jedoch daraus ,ein nettes Arbeits-
blatt“ machen. Maria bestitigt die Idee mit dem Arbeitsblatt und fithrt ein Mate-
rial mit dem Hinweis ,aber wieder ein Férderschulwerk® ein. Ausgehend von der
Frage von Denise, ob das ,schon“ zum Thema ,Briiche ist, ordnet Maria dies als
,Ranfiihren‘ ein und duflert:

,Und ich sage auch nochmal, [...] das ist ja jetzt auch schon Klasse 9. Aber wenn du dir
die Aufgaben anguckst, [...] sozusagen das, was im Curriculum fiir Klasse 9 steht. [...]
Von daher darf Aaron sich jetzt auch damit aufhalten, damit er nochmal weif3, was ist
aufteilen und was ist verteilen.“

Dies gelte auch fiir eine weitere Schiilerin (II_G: 26-33). Uber das Forderschul-
werk der 9. Klasse wird das Sich aufhalten legitimiert: Der von der Regelschul-
lehrkraft aufgerufene Zeitdruck greift nicht, im relevant markierten Curriculum
(im Forderschwerpunkt Lernen) sind sie ,ihrer Zeit® voraus. Unter Riickgriff auf
das sensibilisierende Konzept ,commitment® (Clarke 1991, 128) verstehe ich den
Zeitdruck bzw. das Forderschulwerk/-curriculum als Ausdruck differenter curricu-
larer Verpflichtungen der Regelschullehrkraft und Sonderpidagogin. Diese prigen
insgesamt in der Gesprichssituation die Einschitzung der (Nicht-)Passung der
Materialien zu den Erwartungen an die Schiiler*innen.

Die von Denise in ihrer Erlduterung der ,,Grundidee® zur Einheit erwihnten zwei
,Differenzierungsstufen® pro Station erscheinen nicht als von Denise und Maria,
sondern von den Fachlehrkriften zu bearbeitendes Problem. Maria dufSert, dass
sie, wenn sie ,,doppelt gesteckt sind, immer noch mal fiir Schwerpunkte in For-

1 Fiir den Lesefluss gebe ich die (schwerpunktmifig) relevanten Paragraphen/Auflerungen pro Ab-
schnitt an.
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dersituationen gehen® konnten. Neben dem Festlegen der ,,Oberthemen® formu-
liert Denise als Anliegen, dass sie ,,gucken, wo machen die Entdecker mit und wo
nicht“. Es erfolgt eine Schwerpunksetzung auf die Gruppe der Schiiler*innen mit
Forderbedarfin der Gesprichssituation. So duflert Denise:

»Dann miissten wir halt gucken, wie wir das fiir die Entdecker hinkriegen. [...] wenn
man vielleicht, das als Bahnhof aufbaut [...] und wenn wir mit dem Zug fahren [...,]
dann steigen die Entdecker, die fahren halt langsamer, die fahren mit dem Bummelzug
bis zu dem Bahnhof Nummer 3 und der Rest fihrt noch bis zur Nummer 5 weiter.“

Die Differenzkonstruktion Sich (nicht) aufhalten wird in dieser im Gesprich wei-
ter verhandelten Geschichte zur Einheit als Differenz der Geschwindigkeit und
Strecke aufgriffen, der ,Bummelzug” legitimiert, dass sich die ,Entdecker im
Unterschied zum Rest aufhalten. Auch Maria greift die Geschichte auf, fokussiert
jedoch die Handlungsorientierung: ,[...] wir miissen gucken, wo wir die hinset-
zen. Wenn die wirklich noch mal in die Handlung gehen miissen, dass sie statt
einer Station da eben die Handlungsauftrige bekommen, dass das ihre Station
ist“ (II_G: 34-50). Denise stimmt zu, damit geht es in der Differenzierung nicht
mehr nur um weniger, sondern eigene Aufgaben fiir die ,,Entdecker®. Mit der Ge-
schichte zum Sich (nicht) aufhalten sind differente Aufmerksamkeitsfokussierungen
der Regelschullehrkraft und Sonderpidagogin — auf die Legitimierung der Diffe-
renz sowie die Handlungsorientierung — verbunden.

Die Differenzkonstruktion Sich (nicht) aufhalten trigt zugleich zum Aufrechter-
halten dieser differenten Aufmerksamkeitsfokussierungen bei und reduziert in
einem Moment der Divergenz der Einschitzungen der Lehrkrifte die Aushand-
lungsbediirftigkeit: Sich auf die bereits zuvor erwihnten zwei Schiiler*innen be-
zichend, nennt Maria beispielhaft Aufgaben zum Auf- und Verteilen und hilt
fest: ,Also, dass wir dann auch solche Aufgaben [...] in dieses grofie Oberthema
Zugreise einbringen®. Denise reagiert mit: ,Wobei ich die Zugreise jetzt nicht
als thematischen Aufhinger nehmen wiirde, sondern nur als/“.* Mit der von
Denise nicht ausgefithrten Alternative konnte dieser Moment der Divergenz zu
einer Aushandlung tiber die Funktion der Geschichte fithren. Maria riickt im
Anschluss wieder die Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Férderbedarf in
den Fokus: ,,dann hitten sie trotzdem noch mal wieder den Bezug dazu®. Denise
erwidert: ,,Aber das heiflt die kénnten sich an dem, was wir, was die anderen
relativ schnell machen, [...] da kénnten die sich linger dran aufhalten® (II_G: 75-
80). Die Funktion der Geschichte erscheint nicht weiter aushandlungsbediirftig.
Entlang der Differenz Sich (nicht) aufhalten betrifft die thematische Einbettung
nur die Schiiler*innen mit Férderbedarf. Dies zeigt sich in der weiteren Sichtung
der Materialien, auch wenn fiir die ,Regelschiiler® z. B. ,,Sachaufgaben® (abstrakt)
benannt werden (II_G: 88-110).

2 ,/“ steht in der Transkription fiir einen (Satz-)Abbruch.
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Die differenten Aufmerksamkeitsfokussierungen spiegeln sich zudem in der Anpas-
sung der ,,Geschichte wider — von der Zugfahrt zu Inseln und einem Boot fiir
jede*n Schiiler*in. Denise duflert hierzu:

,Dann finde ich es ndmlich nicht schlimm, wenn jemand sagt: Mir geféllt das auf der
Insel so gut, ich bleibe hier noch ein bisschen. [...] Wenn der Zug nimlich schon da hin-
ten ist und manche aber noch ganz vorne sind, dann ist das ein bisschen deprimierend.“

Im Unterschied zum , Bummelzug erscheint das Sich Aufhalten nun als Frage der
individuellen Priferenz der Schiiler*innen und damit als sanftere, hinsichtlich der
Zuordnung der Stationen durch die Lehrkrifte subtilere Grenzziechung. Auch fiir
die Fokussierung von Maria auf die Handlungsorientierung fiir die ,,Entdecker”
passt die neue Geschichte ,,vom Kontext besser (II_G: 143-150).

Die differenten curricularen Verpflichtungen spiegeln sich in den Einschitzungen
der Regelschullehrkraft und Sonderpidagogin jeweils fiir ,Entdecker” oder ,Re-
gelschiiler” wider. Beispielsweise hilt Maria zu einem Material fest: ,Und das fingt
genauso an, wie wir, also wie die Entdecker das zumindest haben miissen®. Denise
duflert dazu: ,Das ist fiir die Entdecker super, aber fiir unsere, das muss zackiger
gehen. Da habe ich gar keine Zeit fiir“. Hiermit sind entsprechende Zustindig-
keiten in der weiteren Vorbereitung der Einheit verbunden. Mit den Erwartungen
an die Schiiler*innen geht eine Zielbestimmung fiir die Lehrkrifte einher. Im Zu-
sammenhang mit der Schwerpunktsetzung auf , Entdecker” fillc auf, dass fiir diese
Gruppe — sowie davon ausgehend auch fiir einzelne Schiiler*innen — , Pflicht* und
LKiir als ,wir'-Formulierung auch fiir Sonderpidagogin und Regelschullehrkraft
bedeutsam erscheinen. So verdeutlicht Maria an einem Material: ,,Wenn wir das
gesichert haben, in der Zeit, dann sind wir gut“. Denise stimmt zu, worauf Maria
anfiigt: , Wenn wir das schaffen, dann sind wir super toll“. Maria stellt tiber ihre
Erfahrung an der Forderschule bezogen auf einen ,Lerngegenstand irgendwann
Klasse 9 heraus, dass sie, wenn die Schiiler*innen ,das gut kénnen, dann [...]
beim nichsten Mal damit gut weiterarbeiten® konnen (II_G: 105-135). Es zeigt
sich keine vergleichbare (Wir-) Formulierung bezogen auf die ,,Regelschiiler”. Der
fur diese Gruppe relevante (Zeit-) Druck ist klar auf Seiten der Regelschullehrkraft
verortet. Hinsichtlich der ,Entdecker” liegt die curriculare Verpflichtung zwar
auch schwerpunkemiflig bei der Sonderpidagogin, ,erstrecke” sich jedoch auch
auf die Regelschullehrkraft und erscheint damit weniger strike begrenzt.

Ein Bezug von Maria zur gesamten Klasse wird implizit dann relevant, wenn es
im Festhalten der weiteren Zustindigkeiten und Zeitplanung darum geht, dass
Maria aufgrund der Abwesenheit von Denise den Einstieg in die Einheit iiber-
nehmen soll. Maria dufert, dass dies ,auch mal schén“ sei (II_G: 163-165). Dies
erscheint zwar nicht routiniert, jedoch auch nicht aushandlungsbediirftig. Hierin
kann sich die geteilte Zugehorigkeit zur sozialen Welt Fachdidaktik Mathematik
widerspiegeln, die sich in der Gesprichssituation auch in der tibereinstimmenden
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Kritik an einem Material als nicht Bruch-, sondern Wahrscheinlichkeitsrechnung
zeigt (II_G: 62-74). Dies erlaubt zumindest exemplarisch den Impuls von Clarke
(2012, 58) aufzugreifen, auf ,wenigstens einige [...] Auslassungen hinzuweisen®,
indem sich hier Begrenzungen des Forschungszugriffs angesichts der multiplen
Verpflichtungen der Lehrkrifte zeigen.

5 Ausblick

Der Beitrag schliefSt an die verstirkte Aufmerksambkeit fiir die empirischen Fragen
der situierten Herstellung (multi-)professioneller Kooperation an (Gasterstidt
2019; Hansen u.a. 2020). Dies ermdoglicht eine Distanzierung angesichts einer
ynormative[n] Steigerungssemantik® (Idel u.a. 2019, 37) in Bezug auf Koopera-
tion. Der Fokus des betrachteten Teamgesprichs greift das Desiderat der Erfor-
schung der Praxis kooperativer Unterrichtsplanung auf (vgl. Riederer u.a. 2019;
Hempel 2020). Auf Basis ihres inhaltsanalytischen Zugriffs auf Planungsgespri-
che von Regel- und Forderlehrkriften halten Riederer u.a. (2019, 120) fest, dass
sich ,binnendifferenzierende Mafinahmen® grofStenteils auf die Schiiler*innen
mit sonderpidagogischem Férderbedarf beziechen und nicht auf die ,gesamte
Lerngruppe®. In diesem Beitrag bildete im Sampling die Relevanz der Bezug-
nahme auf die Gruppe der Schiiler*innen mit sonderpidagogischen Férderbedarf
den Ausgangspunkt, um zu fragen, wie die Kategorisierung sonderpidagogischer
Forderbedarf — als Grenzobjekt der sozialen Welten Sonderpidagogik und All-
gemeine Pidagogik (vgl. Gasterstidt 2019, 306) — und damit verbundene Dif-
ferenzkonstruktionen in der Aushandlung von der Regelschullehrkraft und der
Sonderpidagogin bedeutsam werden.

Hinsichtlich dieser Aushandlung ist die schiiler*innenbezogene Differenzkon-
struktion Sich (nicht) aufhalten bedeutsam fiir differente Aufmerksamkeitsfokus-
sierungen und curriculare Verpflichtungen der Regelschullehrkraft und Sonder-
pidagogin. Der einseitig bei der Regelschullehrkraft verortete Zeitdruck bezogen
auf die ,Regelschiiler” kann auf die Ergebnisse der Gruppendiskussionen von
Greiten (2015, 263) bezogen werden, die zeigen, dass die Kategorisierung son-
derpidagogischer Forderbedarf die Sonderpidagog*innen unter einen vergleichs-
weise geringeren curricularen ,,Druck® setzt. Als ein Aspekt der Komplexitit der
Situierung (Clarke 2012) riicken mit der Differenzkonstruktion Sich (nicht) auf-
halten die Fragen der Zieldifferenz in den Fokus. Lindmeier (2019, 15) fasst als
»Beispiel eines derzeit virulenten, noch ungeldsten Problems in inklusiven schuli-
schen Settings [...den] Umgang mit zielgleichem vs. zieldifferentem Lernen bzw.
Leistungsdifferenz®. Der gewihlte Zugriff erméglicht die Herstellung von Ziel-
differenz in der Aushandlung von Regel- und Férderlehrkraft zu beriicksichtigen
und diese damit nicht im ,Auflen zu verorten. Hier schlieflen sich vertiefende
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Forschungsfragen zur Bedeutung der Bezugnahme auf die Curricula an: Die ge-
meinsame Planung ficheriibergreifenden Unterrichts rekonstruierend, folgert
Hempel (2020, 243), dass die ,Relevanz der curricularen Rahmung [...] fiir die
Planungspraxis der Lehrkrifte iiberschitzt wurde. Auf Basis ihrer Ethnographie
zur Neuen Mittelschule verweisen Buchner und Petrik (2022, 29) fiir den Mathe-
matikunterricht auf ,Riume der Curricula [...] als lehrplanorientierte Kaskade der
Fihigkeitserwartungen®. Mit Blick auf inklusive Settings regt dies zur vertiefen-
den empirischen Auseinandersetzung mit verschiedenen Arenen der Zieldifferenz,
z.B. auch in Aushandlungen zwischen Schule und Familie, sowie dem Einbezug
der Materialien und weiterer nicht-menschlicher Elemente der Situation an. Zu-
dem kann z. B. international vergleichend nach einer Bearbeitung der konflikthaf-
ten Fihigkeitserwartungen (vgl. Weisser 2005) jenseits von Zieldifferenz und der
nach Leistung differenzierenden selektiven Schulstruktur gefragt werden.

Jenseits der Schwerpunktsetzung dieses Beitrags ergeben sich Fragen zur ex-
emplarischen Beriicksichtigung der Komplexitidt der Situierung (multi-)pro-
fessioneller Kooperation in der Entwicklung von entsprechenden Formaten der
Lehrer*innenbildung: 1del u.a. verweisen auf ,Ausbildungsarrangements®, um
,mit Differenzen — seien diese in den divergenten Selbstverstindnissen und
Handlungslogiken der verschiedenen Professionen begriindet oder in intraprofes-
sionellen Differenzen iiber die Frage, was pidagogisch Sinn macht — konstruktiv
und achtsam umzugehen® (Idel u.a. 2019, 48). Im Anschluss an die dargestellten
Ergebnisse lisst sich bezogen auf diese Arrangements fragen, wie diese Differen-
zen zwischen professionellen Akteur*innen ausgehandelt werden und inwiefern
hierbei schiiler*innenbezogene Differenzkonstruktionen bedeutend werden. Die
Forderung nach einer Reflexion des ,,Zusammenspiel von Dramatisierung und
Entdramatisierung von Differenzen® (Budde & Hummrich 2014, 0.S.) ldsst
sich damit auch auf die Entwicklung von kooperationsbezogenen Formaten der
Lehrer*innenbildung bezichen.
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,Inklusive Interprofessionalitit‘ als
berufskulturelles Entwicklungsproblem.
Perspektiven von Lehrpersonen

inklusiver Schulen im Bundesland Bremen

1 Einleitung

Die Entwicklung inklusiver Schulen fiihrt zu einer interprofessionellen Hand-
lungskonstellation. In inklusiven Schulen wirken Lehrpersonen mit und ohne
eine sonderpidagogische Professionalisierung zusammen. Sie leisten ihre Arbeit
unter Bedingungen erwarteter Interprofessionalitit, d.h. einer Verbindung ih-
rer Expertisen, die sie nicht additiv, sondern komplementir in die individuelle
Férderung von Lernenden in heterogenen Lerngruppen einbringen sollen. Eine
intensive, dichte, sowohl unterrichtsnahe pidagogische wie auch organisationale
Kooperation zwischen Lehrpersonen in der Entwicklungsarbeit wird in der inklu-
sionspidagogischen und bildungspolitischen Fachdiskussion als conditio sine qua
non fiir ein Gelingen der Schulreform angesehen und nicht selten einseitig in ei-
ner ,,Kooperationseuphorie® glorifiziert, die der Diskussion um eine Verinderung
pidagogischer Arbeit in Schule insgesamt zu eigen ist (vgl. Idel 2016; Helsper
2021, 264). Die Befunde der Kooperationsforschung zu inklusiven Settings re-
lativieren die Idealisierungen des normativen Anspruchs- und Erwartungsdiskur-
ses und machen die Herausforderungen deutlich, die die Anniherung und Ver-
flechtung von Lehrpersonen im nunmehr gemeinsamen Berufsfeld der inklusiven
Schule nach sich zieht (vgl. Liitje-Klose & Miller 2017; Grummt 2019; Idel u.a.
2019a). Zugleich sind genauere Klirungen zu sich entwickelnden Berufsprofilen
in einem sich verindernden System bislang eher Desiderat geblieben (vgl. Korff
& Telscher 2020).

Im folgenden empirischen Beitrag lenken wir vor diesem Hintergrund den Blick
auf die Entwicklung der Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen mit und ohne
sonderpidagogische Expertise als ein berufskulturelles Entwicklungsproblem. Wir
bezichen uns auf Befunde gemeinsamer Forschung im Bundesland Bremen,
in der die Umstellung auf ein inklusives Schulsystem aus der Perspektive der
Praxisakteur*innen in den Fokus von zwei Expertisen geriickt wurde, an denen
auch Birgit Liigje-Klose beteiligt war (vgl. Idel u.a. 2019b; 2022). Zunichst
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skizzieren wir die Inklusionsreform im Stadtstaat Bremen. Danach geben wir
einen Uberblick unseres Vorgehens in den qualitativen Interviewstudien, die den
beiden Expertisen zugrunde lagen und berichten deren Befunde. Hierbei stellen
wir zwei wesentliche Entwicklungszonen einer verinderten Berufskultur in den
Mittelpunkt: Rollenfindung und Zeitstrukturierung. Die Interdependenz beider
macht deutlich, dass in der Férderung von Interprofessionalitit Anstrengungen
auf den Ebenen von Profession #nd Organisation unverzichtbar sind.

2 Inklusion im Bundesland Bremen

Der Reformprozess im Bundesland Bremen reicht bis in die 1980er Jahre zuriick,
als integrative Schulen und Kooperationsstandorte zur gemeinsamen Beschulung
behinderter und nicht-behinderter Schiiler*innen eingerichtet wurden. Seinen
vorldufigen Hohepunke erreichte die Reform 2009 in der Novellierung des Bre-
mischen Schulgesetzes. Dort wird in Paragraph 3 fiir alle Schulen der Auftrag
formuliert, sich zu inklusiven Schulen weiterzuentwickeln. Seither existiert in
Bremen ein inklusives zweigliedriges Schulsystem (Oberschulen und Gymnasi-
en). Die Schiiler*innen mit den Férderschwerpunkten Lernen (L), Sprache (S),
sozial-emotionale Entwicklung (SozEm) sowie Geistige Entwicklung (in Bremen
»Wahrnehmung und Entwicklungsférderung® (W&E)) wurden sukzessive in das
allgemeine Schulsystem integriert, die entsprechenden Férderzentren wurden auf-
gelost. Die Beschulung am Regelschulstandort fiir L, S und SozEm wurde auf
die Sekundarstufe ausgeweitet und die Kooperationsstandorte W&E wurden zu
inklusiven Schwerpunktstandorten weiterentwickelt. Der Inklusionsprozess zeigt
sich bildungsstatistisch am eindriicklichsten in der Exklusionsquote, die in den
beiden Stadtgemeinden des Bundeslandes (Bremen und Bremerhaven) 2020 un-
ter einem Prozent lag (Idel u.a. 2022, 12f)).

Die entsprechenden sonderpidagogischen Ressourcen wurden ebenfalls in das
Regelschulsystem verlagert. Dazu wurden in den Grundschulen ebenso wie in den
weiterfithrenden Schulen ,Zentren fiir unterstiitzende Pidagogik” (ZuP) einge-
richtet sowie als externe Unterstiitzungssysteme die ,,Regionalen Beratungs- und
Unterstiitzungszentren® (ReBUZ) gegriindet.

Die Verteilung sonderpidagogischer Personalressource an Grundschulen erfolgt
systemisch: Neben einer Sockelzuweisung wird die Verteilung des verbleiben-
den Stundenbudgets fiir die Aufgaben der Inklusion iiber einen Sozialfaktor
vorgenommen, der aus dem Sozialindex der Schule und der jeweiligen Zahl der
Schiiler*innen resultiert. In der Stadtgemeinde Bremen wird dann am Ubergang
von Klasse 4 nach 5 statuiert, in der Stadtgemeinde Bremerhaven erst in Klasse 8.
Eine wichtige Dimension inklusiver Schulorganisation betrifft die Verortung der
Forderressourcen innerhalb der Einzelschulen, die im Zusammenhang mit dem
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jeweils umgesetzten Modell der Klassen- und Unterrichtsorganisation steht (vgl.
Koch & Textor 2015).

Fiir die Berufssituation der sonderpidagogisch qualifizierten Lehrpersonen bedeu-
tet die Umstellung auf Bedingungen annihernder systemischer Vollinklusion, nun
Teil der Kollegien der Grundschulen und Oberschulen zu sein, also Interprofessi-
onalitit innerhalb wie auch auflerhalb des Unterrichts realisieren zu sollen. Fiir die
inklusionsbezogene Professionsforschung ist der Fall Bremen daher exemplarisch
fiir die Praxis eines systemisch fortgeschrittenen und nahegelegten engen Zusam-
menwirkens im Unterschied zu Bundeslindern, in denen Sonderpidagog*innen
etwa von ihren Férderschulen an eine oder mehrere Regelschulen abgeordnet und
dort dann eher beratend titig werden, jedoch weniger intensiv mit Fach- und
Klassenlehrpersonen im Verbund unterrichten.

Die Zusammenarbeit der Professionen auf der Klassenebene in den inklusiven
Schulen Bremens hingt maf§geblich von der Entscheidung der jeweiligen Schule
ab, ob die Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf gebiin-
delt oder in den Klassen verteilt werden. Bei einer konzeptionellen Entscheidung
fir Schwerpunktklassen in der Tradition der fritheren Integrationsklassen sind
die sonderpidagogischen Lehrpersonen einer Klasse potenziell mit 15 Stunden
pro Woche und damit zeitlich teilweise mit den hochsten Stundenanteilen von
allen Lehrpersonen zugeordnet (in den W&E-Schwerpunktklassen gibt es eine
dauerhafte Doppelbesetzung). Unter diesen Bedingungen kénnen sie als gleich-
berechtigte Fach- bzw. Klassenlehrkraft titig sein. Wird dagegen das Modell
einer gleichmifligen Verteilung der Schiiler*innen mit sonderpidagogischem
Unterstiitzungsbedarf auf alle Klassen umgesetzt, werden auch die sonderpida-
gogischen Ressourcen auf alle Lerngruppen verteilt, so dass sonderpidagogische
Lehrpersonen in den einzelnen Lerngruppen je nach den Bedarfen ca. zwischen
zwei und fiinf Stunden pro Woche mitarbeiten. Einige Schulen haben in diesem
Modell wiederum jahrgangsbezogene (Team-)Strukturen entwickelt, in denen die
Regel- wie Sonderpidagog*innen verschiedene Verantwortlichkeiten etwa fiir be-
stimmte Ficher {ibernehmen. Die vor dem Hintergrund zur Verfiigung stehender
Ressourcen getroffenen logistischen Entscheidungen nehmen also deutlichen Ein-
fluss auf die Méglichkeiten unterrichtsbezogener Kooperation und gemeinsamer
Planung sowie auf die Rollen, die die verschiedenen Lehrpersonen in den Lern-
gruppen wahrnehmen (kénnen). Genau auf diese Frage nach den Gestaltungsfor-
men und Problemen im Zusammenwirken richtete sich einer der Schwerpunkte
der Interviews, die im Rahmen der beiden Expertisen in jiingerer Zeit mit Lehr-
personen an Bremer Schulen durchgefithrt wurden. Wir skizzieren im Folgenden
kurz den Entstehungszusammenhang und die methodische Anlage dieser beiden
Expertisen, darauffolgend dann die theoretischen Orientierungen und ausgewihl-
ten Befunde mit einem Fokus auf die Interviews mit Lehrpersonen mit verschie-
denen Studienhintergriinden an den Grund- und Oberschulen unseres Samples.
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3 Forschungskontext: Zwei Expertisen zur Inklusion im
Bundesland Bremen

Zwei Expertisen wurden im Auftrag der Senatorin fiir Kinder und Bildung des
Landes Bremen vorgelegt. Anlass zur ersten Expertise (Idel u.a. 2019b), die 2018
erstellt und 2019 im Rahmen einer umfassenderen Publikation veréffentlicht
wurde (Maaz u.a. 2019), war der Bremer Schulfrieden, der nach 10 Jahren einer
Evaluation unterzogen werden sollte. Diese erste Expertise richtete ihr Augen-
merk auf die Oberschule als neue inklusive Sekundarschulform, die seit 2011
aufwachsend in Bremen implementiert wurde. Es wurden 120 Personen aus sechs
Oberschulen (Klassen- und Jahrgangsteams, Teams der Sonderpidagog*innen
der ZuPs sowie die Schulleitungen) und weitere Akteur*innen aus den ReBUZ
in Gruppendiskussionen befragt. Anlass der zweiten Expertise von 2021, die
sich im gleichen methodischen Rahmen qualitativer Befragungen und Gruppen-
diskussionen bewegte und den Fokus auf Grundschulen, Gymnasien und die
Berufsbildenden Schulen ausweitete, war die Vorbereitung der Neuauflage des
Bremer Entwicklungsplans Inklusion. Fiir die zweite Expertise wurden ca. 80
Praxisakteur*innen befragt, darunter etwa 65 Lehrpersonen. Beide Expertisen
sind zusammen zu denken, sie verweisen aufeinander. Ziel war eine Bestandauf-
nahme zum Inklusionsprozess, die sich zum iiberwiegenden Teil auf die qualita-
tive ErschlieSung und Kontrastierung der Erfahrungsperspektiven der verschie-
denen Praxisakteur*innen stiitzte. Fiir die Gruppendiskussionen wurden Impulse
zu den Themenbereichen Ressourcensteuerung, Handlungskoordination und
Zusammenarbeit, Gestaltung und Entwicklung von Unterricht und Schule so-
wie Diagnostik eingebracht. Alle Gespriche mit den Praxisakteur*innen wurden
transkribiert und in Anlehnung an die Variante der Qualitativen Inhaltsanalyse
nach Kuckartz (2012) mit einem Kodierleitfaden ausgewertet.

Wenn wir im Folgenden unseren Blick auf jene Befunde aus den beiden Experti-
sen wenden, die die Fragen der kollegialen Handlungskoordination betreffen, ver-
stehen wir unter Berufskultur den Zusammenhang von Praktiken und Deutungen
von Professionellen mit den organisationalen bzw. institutionellen Arrangements,
die ihr Zusammenwirken strukturieren, d.h. bedingen, erméglichen und limitie-
ren. Ein solches Verstindnis, das sich an rekonstruktiven und strukturtheoreti-
schen Zugingen der Professionsforschung orientiert (vgl. Dietrich 2017), vermei-
det individualtheoretische Engfithrungen auf die alleinige Frage der Kompetenzen
oder Uberzeugungen von Lehrpersonen, an denen Kooperation scheitere oder
gelinge. Vielmehr fillt der analytische Blick auf die Relationalitit von Profession
und Organisation in den Prozessen des beruflichen Alltags (vgl. Idel u.a. 2012).
Im Zentrum steht die Komplexitit der Zusammenarbeit und eine Perspektive
auf das ,,Spannungsverhiltnis zwischen Erfordernis, Idealisierung, Anspruch und
Belastung® (Helsper 2021, 260) von und durch die Norm (inter-)professioneller
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Kooperation, die an inklusiven Schulen und die in ihnen titigen Lehrpersonen
adressiert wird.

Auflerdem ist unsere Analyse angelehnt am gegenstandstheoretischen Zugang der
adressierungsanalytischen Kooperationsforschung, die die berufsgruppeniibergrei-
fende Zusammenarbeit als machtvolles und konstituierendes, auch Asymmetrien
erzeugendes und reproduzierendes Geschehen wechselseitigen Ansprechens und
Angesprochenwerdens begreift (vgl. Kunze 2016). Es wird davon ausgegangen,
dass sich die Professionellen im Vollzug des Zusammenwirkens und im Sprechen
dariiber allererst und immer wieder als Professionelle mit Zustindigkeitsansprii-
chen autorisieren und verantwortlich machen (vgl. Ricken & Kuhlmann 2019).
Auf der Grundlage von Beobachtungs- und Befragungsdaten zu Kooperations-
prozessen werden also Fragen der Positionierung zu- und gegeneinander und der
Zustindigkeits- und Verantwortungsaushandlung rekonstruiert, die im Rahmen
von organisationalen Kooperationsformaten artikuliert und durchgesetzt werden.

4 Befunde — Rollenfindung und Zeitstrukturierung

Grundsitzlich zeigt sich in den Einschitzungen der befragten Professionellen
gewissermaflen als Niederschlag mehrjihriger Erfahrungen mit der Zusammen-
arbeit in der Inklusion eine grofle Wertschitzung von dichter Kooperation, die
nicht nur als personlich bereichernd und horizonterweiternd, sondern auch mit
Bezug auf die individuelle Férderung der Schiiler*innen als positiv erlebt wird.
Stellvertretend hierfiir berichtet eine Regelschullehrperson, die in enger muldi-
professioneller Kooperation an einem W&E-Standort einer Oberschule arbeitet:

»Dass wir Inklusion halt so als bereichernd erleben, weil wir uns als Lehrer auch unterei-
nander austauschen. Und ich nochmal eine ganz andere Sichtweise kriege, indem ich mit
einem Sonderpidagogen zusammenarbeite. Ich finde, das ist diese eine Perspektive. Und
das, das ist total fruchtbar und total gut fiir unsere Arbeit. Aber ich finde, diese andere
Perspektive ist jetzt, nach diesen drei Jahren zu gucken, was hat das mit den Kindern
gemacht, die zusammen gelernt haben. Und wenn ich das eben sehe, wie, wie wichtig
und wie gut diese drei Jahre waren und wie toll das war, dass diese inklusive Arbeit so gut
stattfinden konnte.“ (Lehrerin Oberschule, Expertise 2018)

Es zeigt sich aber auch aus der Perspektive der befragten Lehrpersonen zum Teil
ein hohes Maf§ an kontrastierenden Rollenerwartungen, die bei einem Mangel an
gegenseitigem Verstindnis und Vertrauen zu Vorwiirfen und Gefiihlen von Miss-
achtung der je eigenen Beitrige fithren kénnen (vgl. auch Liitje-Klose & Urban
2014). So berichten sonderpidagogisch qualifizierte Lehrpersonen auch:

»Das ist nicht selbstverstindlich und es gab auch wirklich ganz offensiv Kollegen, Fach-
kollegen, die gesagt haben, lasst mich damit in Frieden und ich bin dafiir nicht ausgebil-
det und ich kitmmere mich da nicht drum und das war wirklich ganz schlimm, das dann
mitzukriegen.“ (Sonderpidagogin Oberschule, Expertise 2018)
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Dabei spielt insbesondere auch die von den Befragten verschiedentlich als wesent-
lich betonte inklusive Haltung eine Rolle, die einige bei ihren Kolleg*innen vermis-
sen. So wird etwa in den folgenden Zitaten deutlich, dass die Sonderpidagog*innen
nicht nur wiinschen, dass die Regelkolleg*innen alle Schiiler*innen sowie ihre Ex-
pertise im Blick haben, sondern gerade auch, dass anerkannt wird, dass sie selbst
ihre Verantwortlichkeit explizit bei der ganzen Gruppe sehen.

»Wir haben bei uns an der Schule ja eben ein grofles Sonderpidagogen-Team und ha-
ben immer noch oder ja immer noch die Haltung von vielen Klassenlehrern, dass die
Klassenleitung so die tragende Person ist eben in der Klasse [...] und ich hab oft so das
Gefiihl bei mir, als Sonderpidagogin bin ich dann so irgendwie dabei. Ich bin irgendwie
fur die Férderkinder zustindig und bei mir ist es personlich aber so, dass ich meine
Zustindigkeit gar nicht bei den Forderkindern sehe, sondern eigentlich, es mir darum
geht, als Klassenteam, also ein gemeinsames Team einen Blick auf alle Kinder zu haben.®

(Sonderpidagogin Grundschule, Expertise 2021)

Was hier aus Perspektive der interviewten Sonderpidagog*innen auf Formen
der Zustindigkeits- und Verantwortungsdelegation fiir einzelne Schiiler*innen
mit statuiertem Forderbedarf von Seiten der Fach- und Klassenlehrpersonen be-
schrieben wird — was dann eben auch Kategorisierungen und Ausschliisse von
genau diesen Schiiler*innen aus dem Klassengeschehen nach sich zieht — kann
auch umgekehrt vorkommen. Wir konnten auch Aussagen finden, in denen auf
separierende Zustindigkeitsreklamationen seitens der Lehrpersonen mit sonder-
pidagogischer Expertise verwiesen wurde.

,Und mir ist schon auch bewusst geworden, dass auch Sonderpidagogen ein Stiick weit
von ihrem tradierten Denken wegkommen miissen: Also, ich kiimmere mich jetzt hier
um meine Spezialschiiler und du Lehrer, du machst jetzt mal den Unterricht.“ (Sonder-
piadagogin Oberschule, Expertise 2018)

Die befragten Lehrpersonen aus Bremen betonen, dass fiir die Umstellung auf in-
klusive Professionalitit ein herausforderungsreicher Entwicklungsprozess notwen-
dig ist, auf den man sich einlassen muss. Sowohl die Lehrpersonen mit als auch die
ohne sonderpidagogische Expertise fithren in den Interviews aus, dass die dichte
Kooperation fiir beide Seiten mit neuen Rollenanforderungen und der Bereitschaft
und Fihigkeit zu flexiblem Rollenwechsel und Rollentausch verbunden ist.

,Und zwar ist das nicht nur ein Rollenwechsel, den die Inklusionslehrer eben haben
miissen. Sondern die Fachlehrer im Endeffekt auch. Also im Endeffekt miissen auch
die Fachlehrer bereit sein, sich mal zuriickzuhalten, sich auch einfach mal ja so einen
Einstieg anzuhoren.” (Lehrerin Oberschule, Expertise 2018)

~Ansonsten ist es so, dass wir schon ein Auge auch auf alle Schiiler haben. [...] dann
kann uns auch jeder ansprechen und es spricht uns auch jeder Schiiler an. Also das ist,
ob leistungsstark, oder leistungsschwach. Und das hingt natiirlich auch ein bisschen von
dem Kollegen ab, von dem Sonderpidagogen, wie weit in (wie) weit er sich drauf einlisst
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und mutiger ist auch eine grofle Gruppe zu fithren.“ (Sonderpidagogin Oberschule,
Expertise 2018)

»Unsere Vision war: wir sind gleichzeitig Sonderpidagoge und Klassenlehrer — und ha-
ben dann ziemlich schnell gemerkt und deshalb verneige ich mich vor allen, die das
die ganze Zeit tun, dass man sehr sehr schnell an seine Grenzen kommt, alleine schon
mental. Fiir was bin ich jetzt eigentlich zustindig und was ist jetzt mein Verantwor-
tungsbereich. Und wir haben jetzt ziemlich schnell tiberlegt, dass wir das sehr viel stirker
definieren und begrenzen miissen.“ (Lehrerin Grundschule, Expertise 2021)

In diesen Zitaten wird die neue Rolle der inklusionspidagogischen Lehrkraft als
sonderpidagogisch qualifizierte Lehrerin fiir alle herausgehoben, die nicht nur
fur einzelne als forderbediirftig kategorisierte Schiiler*innen, sondern zumin-
dest in Teilen der Zeit auch fiir die ganze Klasse Verantwortung tibernimmt.
Es wird auch deutlich, dass die Befragten in den Strukturen des Bremischen
Schulsystems in unterschiedlichen Rollen auch unabhingig von ihrem Studi-
enhintergrund agieren, so sind etwa die Lehrkrifte mit sonderpidagogischem
Studienhintergrund in der Regel mit einem Teil ihrer Stunden als Fachlehrkrif-
te eingesetzt. Sie sprechen in den Gruppendiskussionen daher aus sehr unter-
schiedlichen Rollen — und weniger nur aus ihrem Professionshintergrund heraus.
Der flexible Rollentausch wird insgesamt als Gewinn, aber auch als Belastung
gedeutet, die durch eine Aushandlung und Bestimmung von klareren Zustindig-
keiten bearbeitet werden muss. An anderer Stelle (vgl. Kottmann 2018; Telscher
& Korft in Vorb.) zeigen die sich hier andeutenden Potentiale und Herausforde-
rungen eines méglichen neuen — inklusionspidagogischen — Professionsprofils in
seiner Entgrenzung gerade bei Absolvent*innen doppelqualifizierender Studien-
ginge in differenzierter Form.

Aus Sicht der befragten Lehrpersonen in unseren Expertisen muss die Zusam-
menarbeit organisational erméglicht und flankiert werden. Es fehlt aus ihrer Sicht
an ausreichenden, institutionell verankerten Zeiten fiir Kommunikation, die den
Akteur*innen einen gesicherten Raum fiir den kollegialen Austausch geben, der
tiber dringliche Angelegenheiten im Tagesgeschift hinausgehen kann.! Dagegen
scheint sich das Sprechen ,,zwischen Tiir und Angel® als hiufiges Austauschformat
etabliert zu haben, das gerade nicht institutionalisiert und strukturiert ist, sondern
in der Sphire des Informellen und Okkasionellen bleibt — und damit tendenziell
gerade nicht als systematisch-professionelle Kommunikation bezeichnet werden
kann. Dieses Format stellt sich fiir die Beteiligten als wenig forderlich heraus. Es
wird als stresserzeugend empfunden und verhindere zudem eine konstruktive und
tiefgehende Kooperation auf der Unterrichts- und Schulebene.

1 In verschirfter Form gilt dies noch fiir die Zusammenarbeit mit den pidagogischen Assistenzen,
insb. individuellen Schulbegleiterinnen aber auch sog. Klassenassistenzen oder pidagogischen
Drittkriften, die in der Expertise 2021 in den Fokus der Befragten beziiglich struktureller und
(zeit)ressourcenbezogener Verinderungsbedarfe fiir gelingende Teamarbeit riicken.
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,Da sind wir, ist es wieder beim Thema Ressourcenverteilung: dass es einfach Zeit
braucht, Zeit fiir Team, Zeit fiir Austausch, Zeit fiir gemeinsames Denken und gemein-
samen pidagogischen Blick auf Kinder einfach auch. Und ja das ist einfach schwierig
in der Praxis so wie es gerade ist, aber das ist glaube ich der Weg, mit dem wir das nur
schaffen kénnen.“ (Lehrerin Grundschule, Expertise 2021)

»[...] und einfach mehr Augen mehr sehen und auch mehr entdecken und auf ganz an-
dere Ideen kommen, als wenn man alleine gelassen ist. Ja diese Zeit, um miteinander zu
sprechen, die fehlt einfach, beziehungsweise jetzt nimmt man sie sich einfach gerade im
Nachmittag, wenn die Schule vorbei ist und wenn die Kinder weg sind und das kann es
auf Dauer nicht sein finde ich.“ (Lehrerin Grundschule, Expertise 2021)

Die Lehrpersonen bemingeln also implizit die tiberkommene schulische Be-
rufskultur, die nicht mehr so recht zu den Anforderungen einer kollaborativ-
vernetzten Professionalitit passt (vgl. Idel 2016), wobei zugleich nur wenige der
Befragten Schul- und Teamentwicklungsstrukturen benennen (kénnen), die den
Aufbau neuer Kulturen unterstiitczen kénnten. Der Umbau der Schule als pida-
gogische Organisation, in der Kollegien gemeinsam im inter- und multiprofessi-
onellen Austausch professionelle Wissensbestinde und Lernarrangements weiter-
entwickeln, wird hinter diesen Sichtweisen als voranzutreibendes Projekt deutlich.
Lehrpersonenhandeln resultiert aus einer spezifischen Form organisierter Professi-
onalitit. Dazu miissen in den Einzelschulen entsprechende Rahmenbedingungen
fir Kooperation geschaffen werden, die die Zusammenarbeit begiinstigen. An-
sonsten — dies machen die Aussagen in den Interviews hierzu deutlich — bleibt der
Austausch allzu oft und mehr oder weniger tiberwiegend vom Eigenengagement
der Lehrpersonen abhingig. Fiir die Organisation Schule wird Kooperation damit
zu einem unwahrscheinlichen Geschehen, dessen Voraussetzungen auf der Ebene
des Individuums liegen, das dafiir verantwortlich gemacht wird.

5 Fazit

Es zeigt sich in unseren Befragungen der Lehrkrifte in Bremen — die aufgrund
der hier schon vorangeschrittenen schulischen Inklusion iiber reichhaltige Er-
fahrungen aus der gemeinsamen interprofessionellen Arbeit verfiigen — die Vo-
raussetzungshaftigkeit und Komplexitit von inklusiver Interprofessionalitit als
soziale Herstellungsleistung der beteiligten Lehrpersonen in einer verinderten
Schulorganisation (vgl. Helsper 2021). Dabei ist auch zu beriicksichtigen, dass es
spezifische Verinderungen und Herausforderungen mit sich bringt, gemeinsam
die Verantwortung fiir inklusive Lerngruppen zu tragen. Sowohl die sonderpi-
dagogisch qualifizierten Lehrpersonen als auch ihre Kooperationspartner*innen
sind mit einer Transformation von Kollegialitit konfrontiert. So wird z.T. wenig
berticksichtigt, dass Sonderpidagog*innen oft im Ubergang zu einem inklusiven
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System durch den Verlust der Klassenlehrkraft-Rolle einen Verlust an pidagogi-
scher Autonomie wahrnehmen und unter der Delegation von Verantwortung fiir
eine bestimmte Gruppe bei einer gleichzeitigen Diversifizierung ihrer Aufgaben
leiden. Dies gilt in dhnlicher Form fiir Klassenlehrkrifte, die nicht mehr alleine
vor und in ihrer Klasse agieren und in geteilter Verantwortung fur die gesamte
Gruppe auch vermehrt in die Rolle kommen, einen Fokus auf einzelne Kinder
und Kleingruppen zu legen und die Gesamtunterrichtssituation mindestens teil-
weise der Teampartner*in zu tiberlassen. Zugleich machen die Erfahrungsberichte
der Lehrpersonen aber auch deutlich, dass Rollenfindung ein sozialer Prozess ist,
der sich im interprofessionellen Zusammenhandeln zumeist in dyadischen Kon-
stellationen von Klassenlehrpersonen und Sonderpidagog*innen und dariiber
hinaus in multiprofessionellen Teams abspielt, in denen alle lernen miissen, ihre
Fachlichkeit zu dezentrieren. Unsere Daten zeigen, dass die Praxen erheblich auch
von den Teamstrukturen und -prozessen beeinflusst werden, also nicht immer
ausschliellich bzw. in erster Linie nur professionsabhingig zu denken sind.
Insgesamt wird in den Daten deutlich, dass die Kooperation nicht ,einfach so®
passiert, sondern ein Problem und eine berufskulturelle Entwicklungsaufgabe
darstellt, die strukeurell der Unterstiitzung bedarf, organisational befestigt und
sozial anerkannt werden muss. Die immer wieder geduflerte Enttiuschung tiber
fehlende Kooperationszeiten, mangelnde Verankerung von strukturierten Ko-
operationsgelegenheiten im Stundenplan deutet nicht nur auf ein tefsitzendes
Gefiihl der mangelnden Anerkennung der individuellen Anstrengungen fiir die
grundlegende Bedingung inter- und multiprofessioneller Kooperation, sondern
ebenso auf Strukturdefizite im Umbau der Schule als Organisation. Will man
nicht den Professionellen und ihrer Professionalisierung alleine die Umstellung
auf Inklusion iiberantworten, gilt es, Schule organisational in Richtung verliss-
licher Kooperationsformate und -ressourcen zu restrukturieren, z.B. durch die
Etablierung von Jahrgangsteamstrukturen und Prisenzzeiten, Doppelbesetzungen
und Kooperationsstunden.
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»Wer find‘ es schoner mit dem Refrain
anzufangen?“ Das Prinzip Partizipation als
Gegenstand des interaktiven Ringens innerhalb
eines Lehrer-Tandems im Musikunterricht

1 Multiprofessionelle Kooperation im Musikunterricht

Wihrend innerhalb der erziechungswissenschaftlichen Diskussion vor allem die
interdisziplinire Kooperation zwischen Sonder- und Regelschullehrenden in den
Blick gerit (vgl. Liigje-Klose u.a. 2014), wird fiir das Fach Musik erginzend dazu
die unterrichtsbezogene multiprofessionelle Kooperation zwischen Musikschul-
und Regelschullehrkriften zum Forschungsgegenstand'. Auch hier wird das Auf-
einandertreffen der unterschiedlichen berufsbiographischen Hintergriinde und
das ggf. unterschiedliche Professionsverstindnis als besonderes Potential disku-
tiert. So formuliert etwa Oberschmidt (2015, 77):

»Synergetische Kooperationen fithren im Gegensatz zu einem sich additiv erginzenden
Zusammenwirken der einzelnen Protagonisten zu einer ginzlich anderen Systembil-
dung. Etwas Neues wird geschaffen, welches durch die einzelnen Partner nicht méglich
wiire. Hierzu gehort etwa ein gemeinsamer, gleichberechtigt und gemeinsam gefiihrter
Unterricht in einer Orchesterklasse, die Einbindung des Instrumentalunterrichts in die
gemeinsame Orchesterstunde [...] und das Tandem-Modell im JeKi-Kontext.*

Dabei gilt die Kooperation zwischen unterschiedlichen Professionen nicht als
yoelbstldufer (Hopmann u.a. 2019, 402), gerade, wenn diese tatsichlich Syn-
ergien freisetzen und sich im Modus einer ,,Kokonstruktion® (Grisel u.a. 2006,
210) auf der Basis des jeweils individuellen Wissens, das aufeinander bezogen wer-
den muss, vollzichen soll. Als gute Voraussetzung fiir Kokonstruktion gelten glei-
che Uberzeugungen und Haltungen (Liitje-Klose u.a. 2014), da Lehrkrifte sich
dann ,auf die Miihen der beschriebenen Einigungsprozesse einlassen und eigene
Autonomieeinschrinkungen zugunsten gemeinsam zu verfolgender Ziele in Kauf
nehmen® (Hopmann u.a. 2019, 404). Gerade fiir die Kooperation innerhalb

1 Vgl. etwa zur Kooperation im Programm ,,Jedem Kind ein Instrument”: Kulin & Ozdemir 2011;
Lehmann u.a. 2012; Kranefeld 2013; Kranefeld u.a. 2014.
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musikpidagogischer Formate bedarf es nach Oberschmidt (2015) aber besonderer
Sensibilitit. So merkt er an, dass Kooperation in musikpidagogischen Formaten
saufgrund der hohen personlichen Eingebundenheit in die Sache® (ebd., 75) fiir
die jeweiligen Lehrkrifte als ,riskant® (ebd.) oder auch als ,potentielle Bedro-
hung“ (ebd.) empfunden werden kann. Gerade vor dem Hintergrund solcher
Herausforderungen sind die ,, Teambildungsprozesse® nach Neumann u.a. (2021,
166) zu Beginn einer neuen gemeinsamen Kooperation von besonderer Relevanz
fur gelingende Kooperation.

Im Folgenden wird ein solcher Beginn einer neuen Kooperationsbezichung zwei-
er Musiklehrer in den Blick genommen, in der unterschiedliche pidagogische
bzw. fachdidaktische Uberzeugungen aufeinandertreffen und bis hinein in die
Unterrichtssituation selbst verhandelt werden. Exemplarisch soll dies in Bezug
auf die jeweiligen Uberzeugungen zur pidagogischen Dimension der Partizipati-
on gezeigt werden, die gleichzeitig einen zentralen Aspekt gemeinsamen Lernens
darstellt. Mit Reusser und Pauli (2014) gehen wir davon aus, dass es sich bei
Uberzeugungen um ,emotional aufgeladene mentale Konfigurationen mit nor-
mativ-evaluativem Charakter” (ebd., 644) handelt:

,Uberzeugungen, welche stark oder schwach, stabil oder verinderbar, konsistent oder
widerspriichlich, individuell oder sozial geteilt sein kénnen, bringen zum Ausdruck, was
eine Lehrperson glaubt, worauf sie vertraut, was sie subjektiv fiir richtig hile.“ (ebd.)

Anhand von Interviews mit beiden Lehrern werden deshalb zunichst ihre Uber-
zeugungen zur Partizipation — hier im Sinne von Mitbestimmungsmaglichkeiten
der Schiiler*innen bei Fragen des musikalischen Arrangements beim gemeinsa-
men Musizieren — rekonstruiert. Anschlieflend wird mit Hilfe eines videobasier-
ten Zugriffs gefragt, wie die divergierenden Uberzeugungen in den Praktiken des
Kooperierens und gemeinsamen Unterrichtens aufgerufen werden. Dazu eignet
sich eine exemplarische Rekonstruktion von Praktiken des Eingtreifens, also wenn
eine Lehrkraft in einer Situation in den Prozess eingreift, wenn dieser gerade
von der anderen Lehrkraft hauptverantwortlich gestaltet wird. Eine besondere
Brisanz ergibt sich allerdings daraus, dass Lehrkrifte gleichzeitig aus ihrem eige-
nen Autonomie-Verstindnis und -Erleben aus der vorherigen Praxis als Allein-
unterrichtende heraus durchaus fiir Kooperationssituationen die Norm ableiten
kénnen, dass sie ,,nicht gegenseitig in den Unterricht anderer eingreifen sollen®
(Neumann 2019, 79f.).
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2 Fallauswahl und methodisches Vorgehen

Videografiert wurde der Unterricht einer 6. Klasse an einer Realschule mit Ge-
meinsamem Lernen?, der als Musikklasse in Kooperation mit der stidtischen
Musikschule realisiert wird. Der Unterricht wird als Tandemunterricht von ei-
nem Musiklehrer der Schule (Thomas Steinkamp) und einem Musikschullehrer
(Wolfgang Kénen) gemeinsam durchgefiihre®. Dabei gestalten die Lehrkrifte den
Unterricht vor allem als gemeinsame Orchesterprobe mit Literaturspiel. Konzep-
tioneller Bestandteil ist die individuelle Férderung der Schiiler*innen, die sie vor
allem durch leistungsdifferenzierte musikalische Arrangements realisieren. Das Vi-
deomaterial, das aus dem Projekt AdaptiMus* stammt, dokumentiert eine Situati-
on, in der mitten im Schuljahr in einer langjihrig etablierten multiprofessionellen
Kooperation unvermittelt ein Lehrerwechsel stattfindet und sich der Musiklehrer
der allgemeinbildenden Schule mit einem neuen Kooperationspartner der Musik-
schule konfrontiert sieht, der mit anderen ,fachpidagogischen Ideen, Anschau-
ungen, Weltbildern und Wertorientierungen® (Reusser & Pauli 2014, 644) und
auch einem anderen ,Professionsideal (ebd.) in die Kooperation einsteigt und
die bislang etablierte Praxis in Frage stellt. Diese Situation erdffnet uns die Mog-
lichkeit, Teambildungsprozesse direkt zu Beginn der Kooperation zu analysieren.

Abb. 1: Orchesterprobe der Musikklasse

2 Unter Gemeinsamem Lernen werden Varianten und Formate von Unterricht gefasst, an welchem
Lernende mit und ohne sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf teilnehmen (Ministerium fiir
Schule und Bildung des Landes NRW 2022).

3 Die Namen wurden fiir diese Verdffentlichung pseudonymisiert.

4 AdaptiMus_Video war ein von 2013 bis 2015 vom BMBF gefordertes Projekt zur Rekonstruktion
von adaptiven Lernsituationen in Musiziersituationen der 5. und 6. Klassen.
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Im Zentrum unserer Auswertung steht ein Ausschnitt aus der 3. Stunde innerhalb
der neuen Kooperation, die vom Musikschullehrer geleitet werden soll und in der
es um Fragen des musikalischen Arrangements und der Anordnung und Reihen-
folge von Formteilen im Song , The lions sleeps tonight“ geht.’

Um Praktiken der Kooperation zu rekonstruieren, wurde das Videomaterial ei-
ner multimodalen Interaktionsanalyse nach Schmitt (2015) unterzogen. Dabei
werden neben verbalsprachlichen Dimensionen der Interaktion auch ,Mimik,
Gestikulation, Blickverhalten, Korperposituren und Positionen im Raum, die
Manipulation von Objekten und unterschiedliche Prisenzmodi® als multimodale
»Ausdrucksressourcen® (ebd., 343) innerhalb der Interaktion beriicksichtigt. Ein
besonderes Augenmerk gilt in diesem sequenzanalytischen Vorgehen in Form von
turn-by-turn-Analysen auch den entsprechenden Adressierungspraktiken®.

Um die so in der Interaktionsanalyse rekonstruierten Handlungsmuster der bei-
den Lehrkrifte zu kontextualisieren und weitere Lesarten zu bilden, wurden auch
ihre Orientierungsmuster betrachtet. Dazu wurden zwei Interviews mit den bei-
den Musiklehrenden’, die unmittelbar vor (Musiklehrer) bzw. nach (Musikschul-
lehrer) der Stunde entstanden sind, ausgewihlt und im Hinblick auf die Fragen
nach multiprofessioneller Kooperation und nach pidagogischen Uberzeugungen
zu Partizipation fokussiert mit inhaltsanalytischen Methoden ausgewertet (vgl.
Kuckartz 2022).

3 Kontextualisierung: Orientierungen der Lehrkrifte
im Interview

Bereits innerhalb der Interviews, in denen sich beide zur Planung und Gestaltung
der beobachteten Stunde duflern, kommen ihre unterschiedlichen pidagogischen
und didaktischen Uberzeugungen zum Ausdruck.

So sieht sich der Musiklehrer, Thomas Steinkamp, zu Beginn der neuen Koope-
rationssituation mit didaktischen Ansitzen konfrontiert, die er als ,,znders“zu der
Ensemblepraxis wahrnimmt, die er gemeinsam mit dem vorherigen Musikschul-
lehrer entwickelt hat. Sein Eindruck ist, dass sein neuer Kooperationspartner ,,eher
schiilerorientiert und (...) offener gestalten will“ und auf Partizipation setzt. ,, Die
Schiiler sollen entscheiden und sollen mitentscheiden diirfen, wie was zu klingen hat*.
Auch die Auferungen seines neuen Kooperationspartners, des Musikschullehrers
Wolfgang Kénen, zeigen eine explizite Abgrenzung vom bisherigen Ansatz und
von der fiir ihn damit verbundenen pidagogischen und didaktischen Haltung des

5 Herzlichen Dank an Patricia Lappe fiir die Illustration.

6 Zum genauen Vorgehen siche auch Kranefeld & Heberle 2020.

7 Dazu wurde Interviewmaterial genutzt, das im Rahmen von AdaptiMus von unseren
Verbundpartner*innen Anne Niessen und Michael Géllner erhoben wurde.
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Musiklehrers: ,,So immer so dieser Piidagoge, der dann immer so die Struktur vorgibt,
dem die Kinder sich anzupassen haben und dann eben auch so eben entsprechend Lob
und Kritik dann verteilt". Stattdessen setzt er auf Mitbestimmung und didakeische
Offenheit: ,, Einfach mal zu gucken, was wollen die Kinder denn eigentlich, was brin-
gen die Kinder ein?“

Die Interviews machen deudlich, dass mit dieser Kooperation nun zwei Akteu-
re aufeinandertreffen, die ihre Unterschiede bereits selbst sehr explizit in den
Gegeniiberstellungen offen vs. geschlossen, Ergebnis- vs. Prozessorientierung sowie
schiilerorientiert vs. lehrerzentriert/sachorientiert konzeptualisieren. Zu der Fra-
ge, wie die beiden Lehrkrifte diesen Prozess trotz divergierender pidagogischer
Uberzeugungen gestalten wollen, deutet sich eine gemeinsame Strategie an: Der
Musikschullehrer iibernimmt zunichst allein die inhaltliche Planung und Lei-
tung der Stunde, damit der Musiklehrer erst einmal einen Eindruck von seinem
Unterrichtstil gewinnen kann. Letzterer zeigt sich dabei aufgeschlossen: ,,Es ist
ein ganz anderer Ansatz und den gucke ich mir erst mal gespannt an,...“. Vor der
Stunde tauschen sie sich deshalb nur kurz aus und einigen sich auf einen Modus,
in dem der Musiklehrer eine assistierende Rolle iibernimmt, die sich vor allem auf
disziplinierende Eingriffe beschrinke: , Und das, was er macht, unterstiirze ich.
Gleichzeitig formuliert Herr Steinkamp jedoch auch ein Giitekriterium, an dem
fir ihn das Gelingen des neuen Ansatzes festzumachen ist und das eine andere
Akzentuierung von Partizipation impliziert: ,,/n dem Moment, wo er die ans Spielen
kriegt, ans Machen, ans Tun kriegt und die wissen, was er von ihnen will und die das
losen kinnen und die daran SpafS haben, dann wird das laufen. Dann wird denen
das auch gefallen.

Wihrend Herr Kénen, wie auch die Interaktionsanalyse zeigen wird, Partizipation
vor allem in der schiilerinnenseitigen Méglichkeit zur Mitbestimmung sicht, ak-
zentuiert Herr Steinkamp hier Partizipation im Sinne einer Teilhabe im gemein-
samen musikalischen Tun.

4 Praktiken des Kooperierens angesichts konkurrierender
Uberzeugungen

Angesichts dieses Spannungsfeldes von divergierenden Uberzeugungen und
gleichzeitiger expliziter Bereitschaft des Musiklehrers, sich durchaus auf neue
Wege des Kooperationspartners einzulassen, stellt sich die Frage, welche Praktiken
des Kooperierens die beiden Lehrer in der Unterrichtssituation selbst entwickeln.
Gerade in einer solchen Konstellation lohnt ein Blick auf Praktiken des Eingrei-
fens, gelten sie doch als neuralgische Situationen der Kooperationsgestaltung.

8 Nach dem Kooperationsmodell von Cook & Friend (1995, 8) iibernimmt der Musikschullehrer
also den ,.clear lead”, withrend der Musiklehrer vornehmlich disziplinierend assistieren soll.
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Unter Eingreifen verstehen wir in diesem Fall Handlungen des Musiklehrers, die
iiber die vom Musikschullehrer gewiinschte und verabredete Hilfestellung bei der
Disziplinierung der Klasse hinausgehen. Dafiir haben wir zwei Schliisselszenen
ausgesucht, die im Folgenden zunichst in den Kontext der Stunde eingeordnet
und dann einer Interaktionsanalyse unterzogen werden.

4.1 Zum Kontext der Schliisselszenen

In der beobachteten Unterrichtsstunde zeigt sich zunichst die zuvor angedeute-
te Rollenaufteilung. Der Musikschullehrer eréffnet die Stunde und benennt die
Entwicklung des gemeinsamen Arrangements als Stundenziel. Bereits hier mar-
kiert er den Prozess explizit als ergebnisoffen: ,,Ja, wir kinnen auch nichste Wo-
che immer noch iiberlegen, wenn uns irgendwas nicht gefillt, ob wir’s doch wieder
umbauen” (00:48:30). In der ganzen Stunde hat er die Gesprichsfiihrung inne
und leitet die Probe. Die Rolle des Musiklehrers beschrinke sich dagegen darauf,
Zwischenergebnisse zu dokumentieren und fiir alle sichtbar per Beamer an die
Wand zu projizieren. Diese Rollenaufteilung zeigt sich auch in der Raumordnung:
Der Musiklehrer positioniert sich hinten im Raum am PC, also im Riicken der
Schiiler*innen, der Musikschullehrer steht vorne auf der Position des Dirigenten.
Die Schiiler*innen sitzen in einer Orchestersitzordnung hintereinander in ihren
jeweiligen Stimmgruppen mit Blick zum Dirigenten. Das Beamer-Bild wird hin-
ter dem Riicken des Musikschullehrers und fiir die Klasse sichtbar projiziert.

Der Musikschullehrer initiiert nun ein lehrer*innenzentriertes Gesprich, in dem
er Gestaltungsideen fiir das Intro sowie Vorschlige fiir eine Reihenfolge der Form-
teile Refrain, Strophe, Intro, Outro und Bridge sammelt. Dabei animiert er die
Schiiler*innen dazu, ihre Ideen einzubringen, diese zu kommentieren und darii-
ber abzustimmen.

Auszug Transkription (54:06-55 :46)

Herr Koénen: So. Jetzt nehmen wir die nichste Frage: Wie oft wollen wir dieses
Paket Strophe und Refrain spielen? Woll'n wir's nur einmal spielen,
woll'n wir zweimal? Zweimal Strophe und Refrain spielen? Woll'n
wir's sogar dreimal spielen? ((blickz in die Runde)) Ich frag mal ein-
fach: Wer ist fiir einmal?

SuS?: ((niemand meldet sich))

Herr Kénen: Wer ist fiir zweimal?

SuS: ((nacheinander melden sich vier Schiiler*innen, blicken in die Runde))
Herr Kénen: Ok. Ja. Wer ist fiir dreimal?

SusS: ((eine Schiilerin meldet sich; ein Schiiler lacht dariiber))

9 Abkiirzung fiir Schiiler*innen.
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Herr Koénen: Aha. OK. ((meldet sich)) Also ich wir auch fiir zweimal. Ich darf
ja auch ne Meinung haben. Weil, es ist, es ist auch gingige Praxis.
Man merke, dass, dass ihr erfahrene Musikhérer seid. Es ist gingige
Praxis bei Songs, ne? Dass es zweimal gespielt wird. Wenn's dreimal
hintereinander kommt, dann, mmh, dann wird's vielleicht schon
nen bisschen langweilig. Besonders, wenn die Melodie besonders
eingingig ist, ne? Dann wird's beim dritten Mal vielleicht, dann hért
man nicht mehr so genau hin und so. Da muss beim dritten mal was
anderes passieren. Ne? Und DAS ist jetzt die entscheidende Frage,
was machen wir dann, wenn wir Strophe und Refrain zweimal ge-
spielt haben? Was kommt dann? Ja, Stefanie?

Stefanie Dann kommt der Schlussteil.

Herr Kénen: Dann schon der Schlussteil?

Stefanie: Ja, wenn wir das zweimal gespielt haben.

Herr Konen: Ja und dann lassen wir einfach Zwischenspiel, Bridge, Solo. Also du

willst direkt dann von zweimal spielen direkt auf's Outro? Quasi so
ne Kurzversion von dem Lied.

Stefanie: Jaa.
SusS: ((lachen))

Herr K6nen: Ja gut. Das ist eh, das is n akzeptabler Standpunkt. Das ist ne
Geschmacks-Frage. Da gibt's jetzt nicht richtig und falsch, sondern
irgendwie, gefillt mir oder gefillt mir nicht. So ist das halt mit Mu-
sik und Kunst. Das hat viel damit zu tun, ob's einem gefillt. ((zeigr
auf Herrn Steinkamp)) Herr Steinkamp?

In dieser Sequenz zeigen sich unterschiedliche Aspekte der von Herrn Kénen an-
gestrebten Mitbestimmung der Schiiler*innen beim musikalischen Arrangement:
Auf eine Abstimmung iiber die Anzahl der Wiederholungen im Plenum, folgt das
Einbringen seiner eigenen Meinung (zu der er ein Recht einfordert), die er aber
gleichzeitig als konform mit der Mehrheitsmeinung der Schiiler*innen markiert
und anschlieffend als giiltig im Sinne der musikalischen Tradition und musika-
lischen Logik beschreibt. Bei der nichsten Entscheidung bzw. Méglichkeit zur
Mitbestimmung, die von Herrn Kénen aufgerufen wird, kommt es dann zu einer
interessanten fachdidaktischen Herausforderung: Er bewertet Stefanies Vorschlag,
der nur einen kleinen Anteil der bislang eingeiibten Formteile beriicksichtigt,
nicht im Hinblick auf die Auslassungen, sondern markiert mit Verweis auf die
kiinstlerische Freiheit diesen als ,akzeptablen Standunk: (Z. 107). Damit kann
sich jede*r am Entscheidungsprozess gleichwertig beteiligen und wird auch mit
Vorschligen anerkannt, auch wenn diese ggf. nicht der moglicherweise prigenden
schulischen Norm eines Richtig und Falsch oder eines Anspruchs auf Vollstindig-
keit entsprechen. So kann in Bezug auf die Partizipation bei den Schiiler*innen
der Eindruck eines anything goes entstehen.
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4.2 Eingreifen I: Selbstpositionierung als interessierter Beobachter

Am Ende der oben dargestellten Gesprichssequenz meldet sich Herr Steinkamp
zu Wort und wendet sich direkt an seinen Kooperationspartner:

Schliisselszene 1: Auszug Transkription (55:46-56:26)

Herr Steinkamp: Wolfgang, ich hab noch ne Frage, haben wir bei der Intro jetzt
schon, eh, irgendwie ne Entscheidung getroffen?

[Oder bleibt das offen?

Herr Kénen: [Nein, haben wir noch nicht, wir haben das erst mal so stehen
gelassen.

Herr Steinkamp: ~ Erst mal gesammelt nur?

Herr Konen: Wir haben erst mal nur gesammelt, die Ideen, ne?

Herr Steinkamp: ((leise)) Ok.

Herr Kénen: Ja. Weil gerade die Intro. Da gibt's ja viele Optionen und die soll-

ten wir ruhig alle mal durchspielen, ne? OK. Jetzt haben wir also.
Also Stefanie meint, direkt von zweimal Strophe Refrain in dann
in die Outro, gibt es noch andere Vorschlige? Ja, Samantha?

Samantha: Spiter vielleicht, ihm, das Zwischenspiel oder das Solo machen.

Herr Kénen: Zwischenspiel oder Solo. (.) Ok, gut.

Der Musiklehrer richtet sich mit einer expliziten ,, Frage“(Z.111) an Herrn Kdnen
und erkundigt sich, ob die offene Sammlung von Ideen schon zu einem Ergebnis
gefithre hat. Dieser Turn erdffnet mindestens zwei Lesarten: Eine Lesart besteht
darin, dass seine Frage fiir ihn klirende Funktion hat und er sich — ganz im Sinne
seiner assistierenden und in diesem Falle dokumentierenden Rolle — erkundigt, ob
er die bisherigen Inhalte richtig notiert hat. Denkbar ist jedoch auch, dass seine
Frage eine appellative Funktion hat und er gegeniiber dem Musikschullehrer zum
Ausdruck bringen méchte, dass er eine Entscheidung fiir notwendig hilt. Entspre-
chend der konversationsanalytischen Logik ist an dieser Stelle fiir die gemeinsame
Bedeutungsaushandlung nun der nichste Turn interessant: Herr Kénen bezieht
sich mit seiner Antwort rein auf den inhaltlichen Gehalt der Frage zum Status
des Intros und bestitigt den Status einer vorliufigen Sammlung. Dass sich Herr
Steinkamp nun mit dieser — die inhaltliche Ebene ja durchaus klirenden Antwort
— nicht direkt zufriedengibt, sondern an dieser Stelle noch einmal nachhake (, Ersz
mal gesammelt nur?* (Z2.116)) bestitigt die zweite Lesart. Auch das ,,nur“ verweist
auf einen moglicherweise als defizitir empfundenen Zustand. Nun scheint auch
Herr Kénen die Fragen als eine Aufforderung zu interpretieren. Er betont, dass
es aus seiner Sicht wichtig sei, weitere Alternativen zu sammeln. Dass er sich im
Anschluss iibergangslos wieder an die Schiiler*innen wendet, er somit an dieser
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Stelle keine Erwiderung von Herrn Steinkamp — etwa im Sinne einer Bestitigung
oder weiteren Fragen — abwarten méchte, zeigt, dass seine Position jedoch fiir ihn
nicht zur inhaltlichen Disposition steht und er dafiir keine Legitimation seitens
des Musiklehrers einzuholen erachtet.

In der Literatur wird Eingreifen als Resultat einer Beobachtung betrachtet, die
von einem der beiden Kooperationspartner*innen ,,als problematisch empfunden
[wird] und Ungeduld auslést“ und bei dem die Lehrkrifte ,,davon ausgehen, dass
sie die beobachtete (problematische) Situation mit eigenem Handeln l6sen oder
entschirfen kénnten“ (Kranefeld 2013, 240). In diesem Sinne kénnte man auch
den Kommunikationsbeitrag des Musiklehrers deuten, der die beobachtete Situa-
tion moglicherweise als gegenldufig zu seiner auch im Interview relevant gesetzten
Orientierung am musikalischen Tun empfindet. Fiir ihn ist es von hohem Wert,
dass er die Schiiler*innen ,,ans Machen, ans Tun kriegt* (s.0.). Das in seinen Augen
womdglich etwas langwierige Gesprich steht diesem Giitekriterium entgegen.
An dieser Stelle zeigt sich jedoch kein vehementes Insistieren. Stattdessen posi-
tioniert sich Herr Steinkamp zunichst in der Rolle des interessierten Beobach-
ters und duflert sein Missfallen hochstens implizit. Auf diese Weise kommt es zu
keiner offenen Konfrontation, der Musikschullehrer behilt in der Situation die
inhaltiche Fiihrung.

4.3 Eingreifen II: Eingreifen mit Ubernahme einer Schiilerrolle

Eine andere Vehemenz beim Eingreifen zeigt Herr Steinkamp in der unmittelbar
folgenden Sequenz. Auf die Frage an die Klasse, ob es noch weitere Vorschlige fiir
die Anordnung der Formteile gibt, schnippst er mehrfach und wird von Herrn
Kénen ,drangenommen":

Schlisselszene 2: Auszug Transkription (56:26-56:38)

Herr Steinkamp:  ((schnippst mehrfach laut))

Herr Konen: Herr Steinkamp?

Herr Steinkamp: ~ Ich hab noch ne Idee. Wollen wir das nicht einfach mal spielen?
Herr Konen: Hehi.

Herr Steinkamp:  Also grade die Intro, das wiirde mich mal interessieren, wie die
Herr Konen: [ok

Herr Steinkamp:  einzelnen Teile klingen und dann so Strophe und Refrain und
dann kénnen wir ja mal gucken.

Erneut erscheint es so, dass Herr Steinkamp die Entscheidungs- und Aushand-
lungsprozesse beschleunigen will. Wihrend er in Schliisselszene 1 in der verein-
barten Assistenzrolle agiert und mehr oder weniger von auflen in die Situation
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eingreift, aber mit seinem Anliegen scheitert, wechselt er nun die Strategie: Auf
die Frage nach weiteren Vorschligen zur Anordnung der Formteile meldet sich
Herr Steinkamp erneut, diesmal mit dem Handzeichen des Schnipsens und wihlt
damit eine Form, die in der Unterrichtskommunikation als legitimes Mittel der
Partizipation anerkannt, in der Regel aber der Schiiler*innenrolle zugeordnet ist.
Ganz im Sinne dieses Musters nimmt Herr Kénen seinen Kollegen ,dran’, be-
stitigt damit also seine Als-Ob-Inszenierung als Schiiler. Allerdings deutet Herr
Steinkamp kurzerhand die Frage von Herrn Kénen nach weiteren Vorschligen
um, denn in den Beitrigen der Schiiler*innen zuvor ging es jeweils um Ideen fiir
die Anordnung der Formteile, wihrend Herr Steinkamp nun eher einen ,Antrag
zur Geschiftsordnung’ stellt und eine Ausprobierphase einfordert und mit ,,dann
kinnen wir ja mal gucken (Z. 131f.) eine gemeinsame Bewertung in Aussicht
stellt. Durch die Als-Ob-Inszenierung zuvor kann dieses ,,wir“ von den anderen
Gesprichsteilnehmer*innen sowohl als wir als Gruppe (entsprechend der einge-
nommenen Schiiler-Rolle) oder als wir als Lehrer-Tandem gedeutet werden. In-
teressant ist nun die Reaktion des Musikschullehrers, denn nach kurzem Zogern
stellt er den Vorschlag ebenfalls zur Abstimmung im Plenum:

Schliisselszene 2: Auszug Transkription (56:38-56:47)

Herr Kénen: [Ok. Also wer ist dafiir, dass wir das mal ausprobieren? Verschiedene
Versionen der Intro?
SuS: ((14 von 17 Schiiler*innen melden sich))

Ein Schiiler: Die Mehrheit.
Herr Kénen: Die Mehrheit. OK. Dann machen wir das doch einfach mal.
Ein Schiiler: Yeah.

Durch eine mégliche Ablehnung des Vorschlags seines Kooperationspartners hitte
Herr Kénen die neu etablierte Norm, dass alle Vorschlige einbringen diirfen und
gehért werden, zur Disposition gestellt. In dem er den Vorschlag zur Abstimmung
im Plenum stellt, kann er die in der Situation bisher aufgerufene Vorstellung von
Partizipation aufrechterhalten, indem er sowohl Herrn Steinkamps Anliegen aner-
kennt als auch die Mitbestimmungsméglichkeit der Schiiler*innen sichert.

5 Fazit

In der Abfolge der Schliisselszenen zeigt sich, dass Herr Steinkamp mit seinem
Eingreifen unterschiedlich erfolgreich ist: Wihrend er in Schliisselszene 1 in der
vereinbarten Assistenzrolle agiert und mehr oder weniger von auflen in die Situ-
ation eingreift, aber mit seinem Anliegen scheitert, wechselt er in der nichsten
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Szene die Strategie: Durch sein Schnipsen und die dadurch inszenierte Schiiler-
rolle gelangt er quasi nach innen in das von Herrn Kénen aufgebaute System von
Partizipation, das er in der Stunde etabliert hat. Eine Ablehnung des Vorschlags
seines Kooperationspartners wiirde dieser neu etablierten Norm, dass alle Betei-
ligten Vorschlige einbringen diirfen, gehdrt werden und in ihren Anliegen aner-
kannt werden, widersprechen.

Das Fallbeispiel zeigt eindriicklich, dass die beiden Lehrer zwar bereits im Vorfeld
der Stunde cine explizite Rollenklirung durchfiihren (Musikschullehrer gestaltet
die Stunde inhaltlich und leitet sie, Musiklehrer assistiert). Angesichts ihrer stark
divergierenden pidagogischen Uberzeugungen verwundert es aber kaum, dass es
doch zu Situationen des Eingreifens kommt. Dabei muss beachtet werden, dass
sich der Musiklehrer wahrscheinlich weniger gegen das grundsitzliche Prinzip
Partizipation wendet, sondern cher gegen eine Umsetzung in einem ausufernden
lehrer*innenzentrierten Gesprich, das wiederum seiner pidagogischen Norm ei-
nes hohen Anteils musikalischen Tuns widerspricht.

Das Fallbeispiel veranschaulicht die Komplexitit von Rollenklirungen, die nur
zum Teil explizit und vorab stattfinden kénnen. Der mikroanalytische Blick auf
das Eingreifen zeigt, dass sich die eigentlichen Rollen erst in der Interaktion ent-
scheiden bzw. dort kontinuierlich weiter ausgehandelt werden. Bereits die eigenen
Impulse zum Eingreifen kénnten so, soweit sie im Anschluss an eine Kooperati-
onssituation thematisiert werden, als wertvolle Seismographen fiir divergierende
pidagogische und didaktische Uberzeugungen in Kooperationssituationen be-
trachtet werden und (ggf. auch videobasiert) zu Gesprichsanlissen in Teambil-
dungsprozessen werden.
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Hier wie dort? Ein Vergleich der Titigkeits- und
Kooperationsprofile von Schulbegleitungen an
inklusiven Gesamtschulen und Forderschulen in

Nordrhein-Westfalen

1 Schulbegleitungen als Unterstiitzung und
Kooperationspartner*innen

Die Kooperation zwischen verschiedenen schulischen Akteur*innen gilt im natio-
nalen wie internationalen Diskurs als zentral im Hinblick auf die Sicherung und
Entwicklung der Qualitit von Schule und Unterricht und deshalb als wesentliche
Gelingensbedingung fiir Inklusion (z.B. Idel u.a. 2019). Insbesondere die seit
Verabschiedung der UN-BRK angestofienen Transformationsprozesse zu einem
inklusiven Schulwesen fithren zu ,neue[n] Ordnungen von professioneller Kolle-
gialitit und Kooperation (ebd., 34) und machen ein abgestimmvtes, gemeinsames
Handeln in Schule und Unterricht erforderlich. Dies betrifft neben Regelschul-
lehrkriften und Sonderpidagog*innen auch Schulbegleiter*innen'.
Schulbegleitungen unterstiitzen Schiiler*innen aufgrund deren besonderer
Bedarfe im Hinblick auf Verhalten, Lernen und Kommunikation. Sie assistie-
ren bei der Alltagsbewiltigung bis hin zur medizinischen Versorgung, primir
im Unterricht und ggf. auch auflerhalb, z.B. in den Pausen oder nachmittags
(z.B. Schindler & Schindler 2021). Bereits um ihr Kernziel der individuellen
Unterstiitzung der begleiteten Schiilerin/des begleiteten Schiilers sicherzustellen,
bedarf es im alledglichen Unterrichtsvollzug eines Informationsaustauschs und
der Handlungskoordination zwischen ihnen und den oben genannten, weiteren
Akteur*innen, vor allem den Lehrkriften bzw. Klassenleitungen. Die Zusam-
menarbeit von Schulbegleiter*innen und Lehrkriften wird in aktuellen Studien
im Mittel als positiv bewertet (vgl. Meyer 2017), bei einem deutlichen Schwer-
punkt — ausgehend vom dreistufigen Modell aus Austausch, Koordination und
Ko-Konstruktion (vgl. Fuflangel & Grisel 2014) - auf den weniger komplexen
Ebenen (vgl. ebd., Czempiel & Kracke 2019).

1 Fiir eine Systematik der Alternativbegriffe vgl. z. B. Dworschak 2012.
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Schulbegleitungen sind als Mafinahme der einzelfallbezogenen Eingliederungshil-
fe nicht fiir Titigkeiten vorgesehen, die dem Kernbereich der Schule zuzuordnen
sind (vgl. z. B. Liibeck 2019). Beide Aufgabenbereiche, d.h. Begleitung und Un-
terricht, lassen sich aufgrund des Ziels einer moglichst gleichberechtigten Teil-
habe des Individuums am Klassenunterricht indes nicht konsequent trennen. In
der Praxis ist das Titigkeitsspektrum der Schulbegleitungen mitunter weit und
reicht von der strikten Einzelfallhilfe tiber die Unterstiitzung bei der Aufsicht von
Schiiler*innengruppen bis hin zur de facto Ubernahme der Funktion einer Co-
Lehrkraft (vgl. z. B. Batzdorfer & Kullmann 2016; Blasse u.a. 2022).

Die geschilderte Situation ergibt sich u.a. aus dem Umstand, dass keine ,,bun-
desweiten Standards hinsichtlich einer Gestaltung der Titigkeitsprofile, Rollen-
und Positionsbeschreibungen [existieren]“ (Schmidt 2017, 0.S.). Weisungs- und
Entscheidungsbefugnisse im Hinblick auf den Einsatz von Schulbegleitungen
sind mitunter nicht hinreichend geklirt (vgl. z.B. Liibeck 2019). Wihrend zu-
dem einerseits die mangelnde Qualifikation von Schulbegleitungen beklagt wird
(ebd.), birgt jede Erhohung der Qualifikationsanforderungen die Gefahr einer
verstirkten Rollenvermischung, insbesondere zwischen Schulbegleitungen und
Sonderpidagog*innen. Denn mit einer sich schliefenden Qualifikationsschere
bei konstantem Mangel an ausgebildeten Sonderpidag*innen lige es dann in der
Praxis vermutlich umso niher, Schulbegleiter*innen fiir weitergehende Aufgaben
der sonderpidagogischen Unterstiitzung einzusetzen.

Im Hinblick auf eine mégliche Schulformspezifik des Titigkeitsprofils ist u. a. be-
reits bekannt, dass Klient*innen an allgemeinen Schulen vorwiegend Unterstiit-
zung bei der Integration in die Klassengemeinschaft und beim Lernen benétigen,
wihrend an Forderschulen die Alltagsbewiltigung, Verhaltensregulation oder ein
pflegerischer Bedarf im Mittel einen héheren Stellenwert einnehmen (vgl. z.B.
Deger u.a. 2015; Meyer 2017).

Vor dem Hintergrund der deutlichen personellen Zuwachsraten an Schulbeglei-
tungen seit den 2000er Jahren (vgl. z.B. Kif§gen u.a. 2016) kann davon ausge-
gangen werden, dass Schulbegleitungen inzwischen eine Schliisselfunktion im in-
klusionsorientierten Unterrichtsalltag zuteil wird. Allerdings stellt die detaillierte
Aufklirung der Zusammenarbeit zwischen Lehrkriften und Schulbegleitungen
in Deutschland noch immer ein Forschungsdesiderat dar (vgl. z. B. Meyer 2017).

2 Forschungskontext und -ziele

Der vorliegende Beitrag stellt Teilergebnisse einer Studie vor, welche u.a. das
Selbstverstindnis, die konkreten Titigkeitsfelder und die Kooperation von und
mit Schulbegleiter*innen an Gesamtschulen des Gemeinsamen Lernens und Fér-

derschulen des Landes Nordrhein-Westfalen (NRW) vergleicht. Obschon die mit
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der Schulbegleitung verbundenen Ziele in beiden Schulformen identisch sind, lie-
gen durchaus schulformspezifische Ausprigungen vor (vgl. z. B. Dworschak 2012;
Meyer 2017; Schindler & Schindler 2021), die wir hier priifen und zugleich um
eigene Befunde erginzen.

Wir erweitern punktuell das bisherige Portfolio an untersuchten Aspekten und
suchen nach (méglichen) Bedingungsfaktoren fiir die Ausprigung der Koopera-
tion. Gerade im Hinblick auf die Kooperation iiberwiegt deutlich die Forschung
zum inklusiven Unterricht bzw. zum gemeinsamen Lernen, so dass ein vertiefter
Vergleich mit Forderschulen lohnend erscheint und ein Desiderat darstellt.

3 Design und Methodik

Die Schulbegleitungen wurden iiber simtliche Forder- bzw. Gesamtschulen in
NRW zur Teilnahme an einer anonymen, online-gestiitzten Fragebogenerhebung
eingeladen. Interessierte Personen nahmen daraufhin Kontakt zum Projektteam
per E-Mail auf und bekamen individuelle Zugangsdaten zum Umfragetool Evasys
inkl. einer TAN zur Vermeidung von Mehrfachantworten zugesendet. Die Befra-
gung erfolgte vom 14.7. bis 4.8.2020. Im zugehorigen Einfithrungstext wurden
die Teilnehmenden gebeten, ihre Antworten auf die allgemeine Situation ihrer
Titigkeit zu bezichen, moglichst unabhingig von den damaligen Auswirkungen

der COVID-19-Pandemie.?

4 Ergebnisse

4.1 Stichprobe sowie Charakteristika der befragten Schulbegleitungen

Von 189 an der Teilnahme interessierten Schulbegleitungen haben 129 (rund
68%) den Fragebogen ausgefiillt. 8 Teilnehmende wurden aufgrund nicht ver-
wertbarer Angaben zur Schulform ausgeschlossen, so dass der Stichprobenumfang
121 Schulbegleiter*innen umfasst.

Etwa zwei Drittel der Teilnehmenden sind an Férderschulen ditig (vgl. Tab. 1).
Der Anteil minnlicher Schulbegleiter ist an Gesamtschulen — bei kleinem Effekt
und mit knapp 24% - etwas héher als im Forderschulteil der Stichprobe (knapp
14%). Entsprechend umgekehrt sind die Verhiltnisse fiir die weiblichen Teilneh-
menden.

Hier wie auch bei den anderen soziodemografischen Merkmalen sind die Vertei-
lungsunterschiede zwischen beiden Schulformen nicht signifikant (vgl. Fuffnote b

2 Der gesamte Fragebogen inkl. Quellenangaben kann beim Erstautor angefordert werden.
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in Tab. 1). Die zugehérige Effekestirke auf der Basis von Cramers V ist fiir alle
Merkmale klein, aber gemifd der Konvention als bedeutsam einzustufen.

Die Altersverteilung der Schulbegleitungen zeigt sich an Gesamtschulen zu ho-
herem Alter verschoben. Uber 70% sind dort 40 Jahre und ilter, wihrend dieser
Anteil an Forderschulen rund 55% betrigt. Entsprechend stirker reprisentiert
ist die Gruppe unter 29 Jahren an Férderschulen (vgl. Tab. 1). Eine analoge Dif-
ferenz findet sich konsequenterweise fiir die Dauer der Titigkeit als Schulbeglei-
tung. Einsatzzeiten der Befragungsteilnehmenden von bis zu einem Jahr liegen
an Foérderschulen mit knapp 30% deutlich hiaufiger vor als an Gesamtschulen
(ca. 12%). An beiden Schulformen sind knapp 30% der Schulbegleitungen be-
reits {iber fiinf Jahre titig (Tab. 1).

Das Qualifikationsniveau anhand des Bildungsabschlusses zeigt sich ein wenig
verschoben hin zu hoheren Abschliissen an Forderschulen. Das Verhiltnis zwi-
schen — einerseits — Personen mit dem hochsten Abschluss Fachhochschulreife
und — andererseits — solchen mit mindestens Allgemeiner Hochschulreife betrigt
an Forderschulen je 48% (bei etwa 3% fehlenden Angaben) wihrend dieses Ver-
hiltnis an Gesamtschulen etwa 60:40 betrigt (ohne Darstellung).

Vor der Titigkeit als Schulbegleitung hatten 95 Personen, also 78,51%, bereits
eine Ausbildung oder ein Studium absolviert. Mit 20,17% gaben 24 Personen
an, iiber keine abgeschlossene Berufsausbildung bzw. kein abgeschlossenes Stu-
dium zu verfiigen und 3,63% bzw. drei Personen machten hierzu keine Anga-
ben. Die schulformbezogene Auswertung zur Kategorie ,,Berufsausbildung” wird
hier aufgrund eines hohen Anteils fehlender Werte nicht umfassend dargestellt
(Gesamtschule [GS]: 31%, Forderschule [ES]: 25%). Die vorliegenden Angaben
legen nahe, dass Schulbegleitungen mit erzicherisch-pflegerischer Ausbildung
(z.B. Erzieher*in oder Krankenpfleger*in) an Forderschulen (24%) einen etwas
hoheren Anteil besitzen als an Gesamtschulen (17%, A = 0.34/mittlerer Effekt).

doi.org/10.35468/5958-13
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Tab. 1: Teilnahmequote, Geschlecht und Dauer der Titigkeit der teilnehmen-
den Schulbegleiter*innen®

Kategorie Rubrik Gesamt GS FS As
% (N) % (N) % (N)
Teilnahme 100 (12) 35 (42) 65 (79 |E0ss
Geschlecht® w. 74.4  (90) 69.0 (29) 77.2  (61) -0.10
m. 17.4  (21) 23.8 (10) 13.9 (11) 0.20
f. 8.3 (10) 7.1 (3) 89 (V)
ges. 100 (121) 100 (42) 100 (79)
Dauer der <1 31 29 119 (5) 200 (23) [050)
Tatigkeit® 23 256 (31)  31.0 (13) 22.8 (18) 0.15
(in Jahren)
4-5 149 (18) 19.0 (8) 12.7 (10) 0.15
>5 28.9 (35) 28.6  (12) 29.1 (23) -0.01
f. 7.4 9 95 (4 63 (5
ges. 100 (121) 100 (42) 100 (79)
Anmerkungen

a Abkiirzungen: f. = fehlend, ges. = gesamt, GS = Gesamtschule, FS = Forderschule, w. = weiblich,
m. = minnlich, N = Anzahl, % = Anteil in Prozent.

b Chi-Quadrat-Test (exake): Fiir keines der Merkmale signifikant. Cramers V: Fiir jedes Merkmal in
der Gréfenordnung ,klein“: Geschlecht: .126, Alter: .175, Dauer der Titigkeit: .172, Bildungs-
abschluss: .182 (Cohen 1988).

¢ Anteilsunterschiede in der jeweiligen Rubrik gemif$ der Effektgrofie A. Referenzgrofie ist jeweils
der GS-Anteilswert. Untere Grenzen fiir kleine, mittlere und grofle Effekte: .10, .30 und .50
(Bortz & Lienert 2008). Negative Werte: héhere MW in FS. Schattierung: ansteigend nach Ef-
fekestirken.

4.2 Begleitete Schiiler*innen, Selbstverstindnis und Titigkeitsprofil
der Schulbegleitungen

Die sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarfe (SPU) der begleiteten
Schiiler*innen zeigen in Bezug auf den SPU mit im Schnitt 60% im Bereich
,Lernen“ und 26% im Bereich , Emotionale und soziale Entwicklung® (ESE) eine
aufgrund der Landesstatistik erwartbare Verteilung fiir ESE, wihrend der SPU
Lernen hier tiberreprisentiert ist (Sek.I fir NRW in 2020: Lernen: 37,7%, ESE:
25,8%; MSB NRW 2021b, 212). Der SPU , Geistige Entwicklung® erreicht fiir
die Forderschulstichprobe 11,4 %, in der Gesamtschulstichprobe 7,1% (NRW:
16,81%, ebd.). Weitere Unterstiitzungsbedarfe wie ,,Sehen®, ,Héren und Kom-
munikation oder ,Korperliche und motorische Entwicklung® werden in beiden
Schulformen nur vereinzelt oder gar nicht (,Sprache®) begleitet.

doi.org/10.35468/5935-13



Ein Vergleich der Titigkeits- und Kooperationsprofile von Schulbegleitungen

Von den befragten Schulbegleitungen gaben insgesamt 92,56% bzw. 112 Perso-
nen an, die Klient*innen nur wihrend der Unterrichtszeit zu betreuen. Ledig-
lich sieben Schulbegleitungen (rund 6%) leisteten auch aufSerhalb des Schultages
Unterstiitzung. Im Hinblick auf die Anzahl der begleiteten Schiiler*innen sind
es fiir rund 70% beider Schulformen nur jeweils ein*e Schiiler*in. In Bezug auf
zwei begleitete Schiiler*innen durch eine Schulbegleitung ist der Anteil an For-
derschulen (17%) hoher als an Gesamtschulen (9,5%, A = 0.27/kleiner Effekt,
ohne Darstellung).

In Anbetracht der mit der Begleitungstitigkeit verbundenen Ziele unterscheiden
sich die Befragten beider Schulformen so gut wie gar nicht (vgl. Tab. 2). Erwar-
tungsgemifd sehr hoch bewertet — mit einem Gesamtmittelwert von 4,56 bei ei-
nem theoretischen Maximum von 5,0 —, wird das Ziel einer méglichst groflen
Selbststindigkeit der begleiteten Schiiler*innen, knapp gefolgt von der Teilhabe
am Unterricht und der Einbindung in die Klassengemeinschaft. Das Ziel eines
groflen Lernfortschritts tritt dagegen erwartungsgemif§ etwas zuriick. Mit 3,92
erhilt aber auch dieser Aspekt noch eine hohe Zustimmung von Seiten der Schul-
begleitungen bzw. wird er keinesfalls als nachrangig eingestuft.

Im Hinblick auf das ,klient*innenenbezogene Selbstverstindnis® zeichnen sich
erste Schulformunterschiede ab, die im Bereich einer kleinen bis mittleren Effekt-
stirke liegen, aber in der vorliegenden Stichprobe aufgrund der relativ geringen
Teilnehmendenzahl die Signifikanzschwelle nicht iiberschreiten (kénnen). So ist
die Tendenz, den iibrigen Schiiler*innen der Lerngruppe bei Fragen ebenfalls zur
Verfiigung zu stehen, unter den Schulbegleitungen der Forderschule etwas hoher
ausgeprigt. Zugleich wird an der Gesamtschule gegeniiber den Mitschiiler*innen
in bedeutsamer Weise (bei d = 0.26) stirker akzentuiert, dass die Schulbeglei-
tung nur fiir ihre*n Klient*in ¢itig ist und auch das Selbstverstindnis, sich im
Schulalltag moglichst im Hintergrund zu halten, ist hier hoher ausgeprigt als an
Forderschulen (vgl. Tab. 2).

Ein weiterer schulkultureller Unterschied zeichnet sich fiir die Einschitzung der
Schulbegleitungen dariiber ab, inwiefern die/der Klient*in im Fokus der Klas-
senleitung steht, was etwa die Versorgung mit angepasstem Unterrichtsmaterial
oder die Verantwortungsiibernahme betrifft. Dies ist an Forderschulen mit einem
Mittelwert von 3,98 in héherem Mafle der Fall als an Gesamtschulen (3,35). Der
Unterschied entspricht einem inhaltlich bedeutsamen, mittleren Effeke und tiber-
schreitet die Signifikanzschwelle in der vorliegenden Stichprobe.

Bei ihren Angaben zur Motivation die Titigkeit als Schulbegleitung betreffend
— hier waren Mehrfachantworten méglich - dhneln sich die beiden Gruppen
zumeist sehr (ohne Darstellung). Mit rund 80% erhilt die Tatsache, gerne mit
Kindern zu arbeiten, jeweils am meisten Zustimmung. Etwa die Hilfte gibt die
giinstigen Arbeitszeiten als Grund an und immerhin rund 40% aus beiden Grup-
pen die ,Méglichkeiten zur personlichen Weiterentwicklung® (nach Kiflgen u.a.
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2016, 255). Ein bedeutsamer und signifikanter Unterschied ergibt sich bei der
Zustimmung zum Item ,Weil ich fiir die Schulbegleitung keine formale Qua-
lifikation benétige“ (nach Meyer 2017, 56). Dieses wird von 21,4% (N=9) der
Schulbegleiterinnen aus Gesamtschulen ausgewihlt, aber nur von 7,6% (N=6)
der Schulbegleiter*innen aus Férderschulen (A = 0.299/kleiner Effekt, Cramers V
=.200, p = .041). Die differenzielle Ausprigung dieses Items korrespondiert mit
dem o.g. Befund eines etwas geringeren Qualifikationsniveaus der teilnehmenden
Schulbegleiter*innen an Gesamtschulen.

Tab. 2: Ziele, klient*innenbezogenes Selbstverstindnis und Fokus der Lehrkraft
auf die Klientin/den Klienten®®

Ges. GS FS
Merkmal N MW N MW N MW A©
(SD) (SD) (SD)
Ziele
Ziel meiner Arbeit ist... eine
méglichst grofle Selbststindigkeit 119 4.59 41 4.66 78 4.55 0.17
: 4 L (0.64) (0.66) (0.64)
meiner/meines Klient*in.
...eine moglichst grofle Teilhabe 4.28 4.21 4.31 i
meiner [...] am Unterricht. 120 (0.77) 42 (0.72) 78 (0.79) 0.12
...eine moglichst gute Einbindung 4.26 4.31 4.24
[...] in die Klassengemeinschaft. 121 (0.80) 42 (0.78) 79 (0.82) 0.09
...ein méglichst grofler Lernfort- 3.92 3.95 3.90
schrit [...]. 120 008 ' 08e) 7 (05 OO
Klient*innenbezogenes Selbstverstindnis
Ich unterstiitze meine*n Klient*in
darin, Anforderungen zunehmend 120 4.28 42 4.24 78 4.31 -0.08
. . 1 (0.86) (0.96) (0.81)
eigenstindig zu bewiltigen.
Ich stehe auch allen anderen
Schiiler*innen der Lerngruppe 4.01 3.79 4.13
bei Fragen/Schwierigkeiten zur 121 (1.01) 42 (1.05) 79 (0.98) =l
Verfiigung.
Die Mitschiiler*innen meiner*
meines Klient*in wissen, dass ich 119 (?;g) 42 (?;2) 77 g;?) 0.26
nur fiir meine*n Klient*in titig bin. ’ ’ ’
Im Schulalltag halte ich mich 2.73 3.00 2.57
méglichs im Hintergrund. N7 029 % (29 7° (29 | 933

Fokus der Lehrkraft auf Klient*in

Begleitete*r Schiiler*in im Fokus 119 3.76 4 3.35 77 3.98
der Klassenleitung.¢ (1.12) (1.23) (0.99)
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Anmerkungen zu Tab. 2

a Abkiirzungen: Ges. = Gesamt, GS = Gesamtschule, FS = Forderschule, MW = Mittelwert, N =
Anzahl, SD = Standardabweichung.

b Kodierung: 6-stufig ohne Mittelkategorie: 0 =, trifft iiberhaupt nicht zu® bis 5 =, trifft voll und
ganz zu“.

¢ Effekestirkemaf d, untere Grenzen fiir kleine, mittlere und grofle Effekte: 0.20, 0.50 und 0.80
(Cohen 1988). Schattierung: ansteigend nach Effekestirken. Negative Werte: hohere MW in
ES. Fettung: ANOVA: p < .05.

d Skala aus zwei Items mit Cronbachs Alpha = .735:

1. Die Klassenleitung stellt ggf. angepasstes Unterrichtsmaterial fiir meine*n Klient*in zur
Verfiigung.

2. Die Klassenleitung fiihlt sich fiir meine*n Klient*in verantwortlich.

Das Titigkeitsprofil nach Hiufigkeit, erhoben im Anschluss an Meyer 2017,
offenbart erneut Schulformunterschiede mit einem im Schnitt héheren Aktivi-
titsniveau der Schulbegleitungen an Forderschulen (vgl. Tab. 3). Wihrend die
Unterstiitzung der begleiteten Schiiler*innen in Einzelarbeitsprozessen (Hiu-
figkeit oberhalb von ,oft“) sowie im Frontalunterricht (,gelegentlich® bis ,,oft*)
in nahezu identischem Umfang geleistet wird, liegen die Differenzen fiir sieben
weitere Kategorien im Bereich mittlerer bis grof8er Effektstirken und fallen sig-
nifikant aus. Besonders hohe Hiufigkeitsunterschiede, welche in Bezug auf den
Mittelwert mehr als eine Beurteilungsstufe umfassen, ergeben sich fiir die Be-
aufsichtigung in der Pause sowie die Unterstiitzung beim Kontakt mit anderen
Schiiler*innen.
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Tab. 3: Titigkeitsprofil nach Hiufigkeit*®

Ges. GS FS
Titigkeit N MW N MW N MW A©
(SD) (SD) (SD)
Ich unterstiitze meine*n
C T . 4.21 4.15 4.24
* - -
Erl;ezr;;::l.m Einzelarbeits 120 (1.01) 41 (0.96) 79 (1.04) 0.09
. - N
e e M A3 3B 30
Situai wietlg (1.07) (1.11) (1.02) "
uationen.
Ich greife ein, wenn meine*n
Klient*in aggressives oder 115 377 41 329 74 4.03 -0.56
Verhal . (1.35) (1.38) (1.26)
unangemessenes Verhalten zeigt.
Ich unterstiitze meine*n
3.71 3.39 3.87
e - )
;llfst; in in Gruppenarbeits 119 (1.15) 41 0.97) 78 (1.21) 0.42
Ich unterstiitze meine*n 3.69 3.65 3.71
Klient*in im Frontalunterricht. 115 (1.30) 40 (1.23) 75 (1.34) -0.04
Ich beaufsichtige meine*n 120 3.68 4 2.73 79 4.16
Klient*in wihrend der Pause. (1.67) (1.76) (1.40)
Ich unterstiitze meine*n
Klient*in beim Kontakt mit 119 (?'gé) 42 (?.2(6)) 77 (g'g;)
anderen Schiiler*innen. ’ ’ ’
Ich unterstiitze meine*n
. . . . 3.16 2.29 3.62
* -
Klient 1n"belm Wechsel in 121 (1.93) 42 (1.94) 79 (1.77) 0.72
andere Riume.
Ich unterstiitze meine*n 120 1.61 41 0.49 79 2.19
Klient*in beim Toilettengang. (2.18) (1.23) (2.34)

Anmerkungen
a Abkiirzungen: Ges. = gesamt, GS = Gesamtschule, FS = Férderschule, MW = Mittelwert, N =
Anzahl, SD = Standardabweichung.

b Kodierung: 6-stufig: 0 = nie, 1 = sehr selten, 2 = selten, 3 = gelegentlich, 4 = oft, 5 = sehr oft.
¢ Effekestirkemaf d, untere Grenzen fiir kleine, mittlere und grofle Effekee: 0.20, 0.50 und 0.80
(Cohen 1988). Schattierung: ansteigend nach Effekestirken. Negative Werte: héhere MW in

ES. Fettung: ANOVA: p < .05.

4.3 Titigkeitsprofil im Verhiltnis zur Lehrkraft und Kooperation

Die befragten Schulbegleiter*innen beider Schulformen schitzen ihr Titigkeits-
profil im Verhiltnis zu den Lehrkriften in mehreren Bereichen ihnlich ein.
Zugleich zeigen sich erneut schulformspezifische Unterschiede. Gemif§ den
Gruppenmittelwerten trifft es eher zu (MW 3,0 bis 3,4), dass sich die eigenen
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Titigkeitsbereiche von den Aufgaben der Lehrkraft abgrenzen und dass das Ar-
beitsfeld als Schulbegleiter*in als klar definiert wahrgenommen wird (vgl. Tab. 4).
Auffillig ist, dass diese Abgrenzung fiir beide Schulformen nicht besonders hoch
bewertet wird (bei einem Maximum von 5,0).

Der sich hier abzeichnenden Rollendiffusitit nachspiirend, dufern sich die Schul-
begleitungen zu der Frage, ob sie Titigkeitsbereiche iibernehmen, die eigentlich
von der Lehrkraft iibernommen werden sollten, im Gruppenvergleich unauffillig
und bei Werten um 2,7 ambivalent bis schwach zustimmend (t-Tests gegen 2,5
fallen fiir die Gesamtstichprobe signifikant aus, nicht aber fiir die beiden Teilstich-
proben) — aber im Mittel auf keinen Fall ablehnend bzw. verneinend. Umgekehrt
formuliert sechen die Befragten anscheinend durchaus Elemente ihres Tdtigkeits-
portfolio als solche an, die eher die Lehrkrifte tibernehmen sollten.

Fiir verschiedene, von den Schulbegleitungen durchgefiihrte Unterstiitzungsleis-
tungen zeichnen sich erneut schulformbezogene Unterschiede ab. Die Unterstiit-
zung der Lehrkraft in Einzel- und Gruppenarbeitsphasen schwanke an beiden
Schulformen um 3,5, tendiert an Gesamtschulen zu ,trifft eher zu“, an Forder-
schulen jedoch zur nichsthsheren Kategorie , trifft zu“. Der Unterschied ist bei
kleiner bis mittlerer Effektstirke als inhaltlich bedeutsam einzustufen. Eine dhn-
liche Polaritit findet sich fiir die Unterstiitzung der Lehrkraft zur Ermahnung der
Lerngruppe bei Regelverstéf8en. Das Zustimmungsniveau ist an beiden Schulfor-
men um eine Stufe gesenkt. Der Unterschied steigt auf d = 0,41 und wird hier
signifikant. Ein weiterer kleiner Effekt ergibt sich fiir die Unterstiitzung der Lehr-
kraft beim Frontalunterricht, wobei an Gesamtschulen schon das Niveau ,trifft
cher nicht zu® erreicht wird (vgl. Tab. 4).

Die Kooperation zwischen Schulbegleiter*innen und ihren Klassenlehrkriften ha-
ben wir anhand zweier Skalen untersucht und hierzu wesentlich die Vorarbeiten
von Meyer (2017) genutzt (vgl. auch Czempiel & Kracke 2019). Auf der Basis
sowohl theoretischer Uberlegungen als auch explorativer Faktorenanalysen ha-
ben wir zunichst leichte Verinderungen in Bezug auf die den Skalen zugehérigen
Items vorgenommen. Sowohl die eingesetzten Items selbst als auch die Verdnde-
rungen sind in den Anmerkungen zu Tabelle 4 dokumentiert.

Zudem haben wir, aus theoretischen Uberlegungen zur Inhaltsvaliditit, die bei
Meyer als ,,Koordination® bezeichneten Elemente der Zusammenarbeit eher als
einen ,,Austausch® eingestuft und die Skala entsprechend betitelt (vgl. Tab. 5). Die
Items der Skala ,Austausch® reprisentieren nach unserem Ermessen im Wesent-
lichen Formen der gegenseitigen Information und weniger ,echte” Absprachen,
wie sie fiir eine Koordination zu erwarten wiren. Die im ersten Item erwihnten
yklaren Absprachen® stufen wir vor dem Hintergrund des Hierarchiegefilles zwi-
schen Klassenleitungen und Schulbegleiter*innen vor allem als fiir beide Seiten
verlissliche, aber im Wesentlichen einseitige Vorgaben von Seiten der Lehrkraft
ein. Die statistisch-faktorielle Zusammengehérigkeit dieses Items und der tibrigen
sehen wir als Beleg dieser Interpretation.

doi.org/10.35468/5958-13

139



140

Harry Kullmann, Eva-Luisa Globisch und Nicolas Heister

Die Ausprigung des Austauschs zwischen Schulbegleitung und der Klassenleitung
(vgl. Tab. 4) liegt fir die Gesamtschulstichprobe exakt auf dem zweithdchsten
Skalenwert , trifft zu“ (MW = 4.02), an den Forderschulen liegt der Wert in be-
deutsamer Weise dariiber (vgl. Tab. 4). Die Werte fiir die Ko-Konstruktion fallen
im Schnitt jeweils etwas geringer aus und erreichen nun fiir die Forderschulen, an
denen die Kooperation erneut héher bewertet wird, den gerade genannten Mit-
telwert (MW = 4,03). An Gesamtschulen liegt der Wert bedeutsam darunter, bei
einem erneut kleinen bis mittleren Effekt (d = 0,32).

In der Summe weisen die Ergebnisse darauf hin, dass vor allem der Austausch,
aber auch die Ko-Konstruktion an beiden Schulformen durchaus zur reguliren
Zusammenarbeitskultur zwischen Schulbegleiter*innen und Klassenleitungen ge-
héren. Die aus der allgemeinen Kooperationsforschung wie aus der Forschung zu
Schulbegleitungen bekannte Abstufung, wonach ein Austausch den Akteur*innen
leichter fillt als eine Ko-Konstruktion, findet sich auch hier (vgl. Meyer 2017;
Czempiel & Kracke 2019). Zudem ergibt sich anhand der Effektstirken fiir beide
Kooperationsaspekte ein bedeutsamer Schulformunterschied mit hoheren Aktivi-
titen an Forderschulen, wobei die Differenz in der vorliegenden Stichprobe die
Signifikanzschwelle nicht iiberschreitet. Fiir die Gesamtstichprobe ist die Korre-
lation zwischen beiden Kooperationsaspekten hoch (r = .694) und zugleich die
Ausprigungsdifferenz bedeutsam (bei kleinem Effekt, d = 0.28) und signifikant
(t-Test fiir verbundene Stichprobe: t (118) = 3,779, p = .000).
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Tab. 4: Titigkeitsprofil im Verhiltnis zur Lehrkraft und Kooperation™®

Ges. GS FS
N MW N MW N MW A¢
(SD) (SD) (SD)
Titigkeitsprofil
Meine Titigkeitsbereiche
grenzen sich von den Aufga- 120 (?ég) 42 (??g) 78 (?(4)2) 0.00
ben der Lehrkraft ab. ' ' '
Mein Arbeitsfeld als Schul- 3.19 3.05 3.27
begleiter*in ist klar definiert. 120 (1.33) 42 (1.38) 78 (1.31) -0.17
Ich tibernehme Titigkeits-
bereiche, die eigentlich von 2.75 2.81 2.72
der Lehrkraft iibernommen 118 (1.29) 42 (1.19) 76 (1.34) 0.07
werden sollten.4
Unterstiitzung
Ich unterstiitze die Lehrkraft
L 3.59 3.31 3.74
in ‘Emzel— oder Gruppenar- 120 (1.24) 42 (1.32) 78 (1.18) -0.35
beitsphasen.
Ich unterstiitze die Lehrkraft
dabei, die Lerngruppe bei 120 2.60 42 221 78 2.81 -0.41
N (1.46) (1.49) (1.41)
Regelverstoflen zu ermahnen.
Ich unterstiitze die Lehrkraft 2.28 2.05 2.41
beim Frontalunterricht. 17 (1.54) 41 (1.66) 76 (1.46) -0
Kooperation
4.15 4.02 4.22
- ef -
SB-Austausch 119 (0.69) 42 0.77) 77 (0.64) 0.30
. 3.93 3.74 4.03
_Ko- gh -
SB-Ko-Konstruktion 120 (0.88) 42 (1.01) 78 (0.79) 0.32

Anmerkungen

a

Abkiirzungen: Ges. = gesamt, GS = Gesamtschule, FS = Férderschule, MW = Mittelwert, N =
Anzahl, SD = Standardabweichung.

Kodierung: 6-stufig: 0 =, trifft tiberhaupt nicht zu® bis 5 = , trifft voll und ganz zu®.
Effekestirkemafd d, untere Grenzen fiir kleine, mittlere und grof$e Effekte: 0.20, 0.50 und 0.80
(Cohen 1988). Schattierung: ansteigend nach Effekestirken. Negative Werte: héhere MW in FS.
Fettung: ANOVA: p <.05.

d tTest fiir die Gesamtstichprobe gegen 2,5: t (118): 2,145, p = 0,035.

Skala mit Cronbachs Alpha = .800 und folgenden Items:

1. Die Klassenleitung und ich haben klare Absprachen getroffen, wie ich mich in bestimmten
Situationen verhalten soll.

2. Ich tausche mich mit der Klassenleitung iiber meine*n Klient*in aus.

3. Wichtige Informationen der*des Klient*in werden von der Klassenleitung an mich weitergegeben.

doi.org/10.35468/5958-13
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4. Ich habe jederzeit die Méglichkeit von der Klassenleitung Informationen iiber meine*n
Klient*in einzuholen.
5. Ich gebe Riickmeldung an die Klassenleitung, wenn ich den Eindruck habe, dass mein*e
Klient*in im Unterricht unter- oder iiberfordert ist.
f Die Items 1 bis 4 bilden bei Meyer 2017 die Skala ,Koordination®. Item 5 ist dort Teil der Skala
,Ko-Konstruktion“ (ebd.).
g Skala mit Cronbachs Alpha = .900 und folgenden Items:
1. Ich erhalte von der Klassenleitung Feedback zu meiner Arbeit.
2. Ich werde von der Klassenleitung nach meiner Einschitzung zu meiner*meinem Klient*in
gefragt.
3. Die Klassenleitung und ich tiberlegen gemeinsam, was in bestimmten Situationen zu tun ist.
4. Arbeitsbezogene Probleme und Fragen kliren die Klassenleitung und ich gemeinsam.
5. Die Klassenleitung und ich entwickeln im Gesprich einen gemeinsamen Blick auf die Entwick-
lung meiner*meines Klient*in.
h Alle fiinf Items (und zwei weitere) bilden bei Meyer 2017 die Skala ,,Ko-Konstruktion®. Die Item-
und Skalenkennwerte der hier beschriebenen Skalen kénnen beim Erstautor angefordert werden.

Zur Ermittlung soziodemografischer, schulkultureller und titigkeitsbezogener
Einflussfaktoren in Bezug auf Austausch und Ko-Konstruktion zwischen Schulbe-
gleitungen und Klassenleitungen wurden mehrere Regressionsanalysen durchge-
fuhre. Tabelle 5 berticksichtigt neben der Schulform — deren Einfluss auch hier die
Signifikanzschwelle nicht tiberschreitet — ausschliefllich solche Faktoren, welche
in signifikanter Weise zum Gesamtmodell beitragen. Dabei wird eine Varianzauf-
klirung von 50% bis 60% erzielt.

Fiir beide Formen der Zusammenarbeit erweisen sich die Hiufigkeit und die Zu-
friedenheit des ,,Austauschs® mit der Klassenleitung als relevante Priadiktoren. Bei-
de Aspekte wurden im Fragebogen getrennt von den Items der Skalen ,,Austausch®
und , Ko-Konstruktion® erfasst. Zugleich erweisen sich die Hiufigkeit und die
Zufriedenheit des Austauschs mit anderen Lehrkriften, Sonderpidagog*innen
oder anderen Schulbegleiter*innen - die sowohl vergleichend erhoben als auch
im Regressionsmodell getestet wurden - nicht als signifikante Einflussfaktoren.
Von verschiedenen, das Tdtigkeitsprofil der Schulbegleitung betreffenden Aspek-
ten (vgl. Tab. 4) erweist sich die klare Definition des Arbeitsfeldes ebenfalls fiir
beide Formen der Zusammenarbeit als bedeutsame Einflussvariable. Nur fiir den
Austausch, nicht aber die Ko-Konstruktion, zeigt sich das klient*innenbezogene
Item als relevant, welches erfasst, ob die Schulbegleitung deren bzw. dessen zuneh-
mend eigenstindige Bewiltigung von Anforderungen unterstiitzt. Zwei weitere
Aspekte zeigen sich nur im Hinblick auf die Ko-Konstruktion als signifikante
Einflussfaktoren. Beide reprisentieren eine grofere Verantwortung der Schul-
begleitung gegeniiber dem gesamten Unterricht bzw. der gesamten Lerngruppe
sowie — zumindest ein Stiick weit - ein gemeinsames Wirken mit der Lehrkraft.
Damit etwa die Schulbegleitung die Teilhabe der/des Klient*in am Unterricht
fordern kann, muss sich ihre Perspektive auf die gesamte Lerngruppe und das
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von der Lehrkraft intendierte Unterrichtsgeschehen weiten, weg von einer rein
klient*innenzentrierten Orientierung.

Als ebenfalls zicht bedeutsam im Hinblick auf die Ausprigung von Austausch und
Ko-Konstruktion haben sich die beiden folgenden Aspekte gezeigt: Die Méglich-
keit fiir Schulbegleitungen, ihre Pausen und freien Zeiten im Lehrer*innenzimmer
zu verbringen sowie die Anrechnung ihrer Teilnahme an Teambesprechungen etc.
als Arbeitszeit.

Tab. 5: Einflussfaktoren auf Austausch und Ko-Konstruktion®

SB-Ko-
$B-Austausch Konstruktion
Faktor 3 SE 3 SE
Schulform® 0,010 0,096 -0,034 0,117

Austausch mit Klassenleitung: Zufriedenheit®  0,411* 0,045 0,443* 0,055
Austausch mit Klassenleitung: Hiufigkeit? 0,240* 0,045 0,237* 0,057

Mein Arbeitsfeld als Schulbegleiter*in
ist klar definiert.©

0,202* 0,036  0,141* 0,043

Ich unterstiitze meine*n Klient*in darin,
Anforderungen zunehmend eigenstindig 0,266* 0,053 - -
zu bewiltigen.©

Ziel meiner Arbeit ist eine mdglichst
grof3e Teilhabe meiner*meines Klient*in - - 0,128* 0,073
am Unterricht.©

Ich unterstiitze die Lehrkraft dabei, die Lern-

_ _ *
gruppe bei Regelverstofien zu ermahnen.© 0.221 0,040

R*/adjustiertes R* .533/.511* .587/.564*

Anmerkungen

a *p <.05, Angabe beim adjustierten R Signifikanz der ANOVA.

b Kodierung: 0 = Gesamtschule, 1 = Forderschule.

¢ Kodierung: 6-stufig ohne Mittelkategorie: 0 = ,,sehr unzufrieden bis 5 = ,sehr zufrieden®.

d Kodierung: 6-stufig 0 = ,,nie“ bis 5 = ,mehrmals tiglich“, hier als dquidistante Stufung genutzt

e Kodierung: 6-stufig ohne Mittelkategorie: 0 =, trifft iiberhaupt nicht zu® bis 5 =, trifft voll und
ganz zu®.
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5 Diskussion und Ausblick

Die vorliegende Profilanalyse zur Schulbegleitung zeigt neben Gemeinsamkeiten
mehrfach schulformdifferenzielle Ausprigungen zwischen Gesamtschulen des ge-
meinsamen Lernens und Férderschulen in NRW. In der Stichprobe sind Schul-
begleitungen von Forderschulen doppelt so stark vertreten wie jene von Gesamt-
schulen (fiir einen Uberblick zu méglichen Stichprobenverzerrungen vgl. Meyer
2017, 84f.). Die Stichprobe der Férderschulen ist des Weiteren gekennzeichnet
durch einen tendenziell héheren Anteil weiblicher Schulbegleitungen und die be-
treffenden Personen sind im Schnitt etwas jiinger und besser qualifiziert, aber we-
niger in der Schulbegleitung erfahren als die Teilnehmenden aus Gesamtschulen.
Eine Erweiterung der amtlichen Schulstatistik um Kerndaten zu Schulbegleitun-
gen ist eine naheliegende Forderung, u.a. um abschitzen zu kénnen, inwiefern
Stichproben wie die hier vorliegende als reprisentativ anzusehen sind.
Schulformbezogene Differenzen fanden sich fiir die titigkeitsbezogenen Ziele der
Schulbegleitungen an Gesamt- und Forderschulen nicht (vgl. Kap. 4.2). Fiir alle
weiteren, in den Kapiteln 4.2 und 4.3 vorgestellten Aspekte fanden sich inhaltlich
bedeutsame Unterschiede auf der Basis von Effektstirken, die ab ca. d > 0.40
mit der vorliegenden Stichprobe durch einen Signifikanztest abgesichert werden
kénnen (vgl. Tab. 4, vgl. die teils analogen schulformbezogenen Unterschiede bei
Meyer 2017 sowie Czempiel & Kracke 2019).

Die Summe der Angaben lisst sich zu einem Bild verdichten, nach dem Schul-
begleitungen an Forderschulen ein etwas breiteres Einsatzspektrum in Bezug auf
ihre Klient*innen besitzen und sich zugleich, mit und im Sinne der/des Klient*in,
mehr gegeniiber der Lerngruppe 6ffnen und mit den Klassenleitungen enger ko-
operieren. Ein Austausch findet an beiden Schulformern in stirkerem Maf3e statt
als eine Ko-Konstruktion und beide Formen scheinen jeweils ihren Platz im schu-
lischen Alltag zu haben (analog bei Meyer 2017; Czempiel & Kracke 2019). Die
Mittelwertsunterschiede zugunsten der Férderschule sind jeweils bedeutsam und
in der Gréflenordnung eines kleinen bis mittleren Effekes.

Als Bedingungsfaktor spielt die Schulform indes — vermutlich aufgrund einer
mangelnden statistischen Power — im Regressionsmodell keine Rolle. Der Befund,
wonach ein klar definiertes Arbeitsfeld die Kooperationskultur positiv beeinflusst,
unterstiitzt das frithere Ergebnis von Meyer (2017), wobei dort die Rollenklar-
heit betont wird. In kiinftigen Studien zu priifen ist der Einfluss der Ziele sowie
der Grad an pidagogischer Verantwortung und Eingebundenheit, die sich hier in
Bezug auf das Ziel einer moglichst groflen Teilhabe der/des Klient*in am Unter-
richt sowie die Unterstiitzung der Lehrkraft bei RegelverstofSen in Bezug auf die
Kooperationsform Ko-Konstruktion zeigen. Dabei fallen einstellungsbezogene
Bedingungsfaktoren bei kleinen 8-Koeflizienten gegeniiber den handlungsorien-
tierten Faktoren in ihrer Bedeutsamkeit zuriick.
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Interessant ist zudem, dass die beiden Stufen der Kooperation mit einem etwas un-
terschiedlichen Satz an Faktoren assoziiert sind. Anscheinend gehen differenzielle
Aspekte der Zusammenarbeit zwischen den Klassenleitungen und den Schulbe-
gleitungen auflerhalb der Unterrichtszeit (vgl. die Items beider Kooperationsska-
len in Tab. 4) mit differenziellen Handlungsmustern innerhalb des Unterrichts
bzw. gegeniiber der Lerngruppe einher. Obschon die interessierende Wirkrich-
tung im vorliegenden Fall auf die beiden Kooperationsformen und damit auf die
Interaktion aufferhalb der unmittelbaren Unterrichtssituation ausgerichtet ist,
ergibt sich aus Regressionsanalysen auch ein eigener Befund fiir die Bedeutung
von Kooperation fiir das ,,gemeinsame® Unterrichtshandeln beider Akteur*innen.
Diesen Zusammenhingen sollte in weiteren Studien grofie Aufmerksambkeit ge-
schenkt werden.

Erneut verwiesen sei hier auf den Befund, wonach es - aus der Perspektive der
Schulbegleitungen - den Lehrkriften an Forderschulen eher gelingt, ihre begleite-
ten Schiiler*innen nicht aus dem Blick zu verlieren, d. h. angepasstes Material zur
Verfiigung zu stellen und sich — gemif§ der Auflenwahrnehmung — verantwortlich
yzu fithlen, d.h. zu zeigen und zu duflern (vgl. Kap. 4.2). Die hieraus abzulei-
tende differenzielle Forderkultur kann wesentlich durch schulstrukturelle Aspekte
bedingt sein, die auch die oben diskutierten Unterschiede in Bezug auf das Ti-
tigkeitsprofil und die Kooperation von Schulbegleitungen unmittelbar tangieren.
So ist anzunehmen, dass an Foérderschulen eher solche Schiiler*innen beschult
werden, welche im Schnitt einen (noch) hoheren Bedarf an Eingliederungshilfe
durch die Schulbegleitung benétigen, als dies bei Schiiler*innen der Fall ist, die
Gesamtschulen besuchen (vgl. Dworschak 2012). Entsprechend héher muss das
Versorgungs- und Aufmerksamkeitslevel aller pidagogischen Akteur*innen aus-
fallen. Zu dieser Ausgangslage passend, ist die Klassenstirke an Forderschulen
deutlich niedriger bzw. das Schiiler*innen-Lehrer*innen-Verhiltnis dort deutlich
giinstiger als an Gesamtschulen (fiir NRW etwa 1:2,5 bzw. 1:2; vgl. MSB NRW
2021a, 13). Dennoch ist die bestmégliche Forderung ein Individualrecht, so dass
auch diesem unterrichts- und schulkulturellen Element in weiteren Untersuchun-
gen und vor allem in der pidagogischen Praxis eine angemessene Aufmerksamkeit
zuteilwerden sollte, damit Inklusion in jeder Schule erfolgreich realisiert werden
kann.
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Von der Schulbegleitung zur Systemischen
Schulassistenz im Kreis Soest — Aufgabenbereiche
und multiprofessionelle Kooperation im Fokus

1 Einleitung

Seit Inkrafttreten des 9. Schulrechtsinderungsgesetzes am 01.08.2014 ist die
schulische Inklusion in Nordrhein-Westfalen (NRW) zum gesetzlichen Regelfall
geworden. Die seither steigende Zahl der Schiiler*innen mit festgestelltem Bedarf
an sonderpidagogischer Unterstiitzung, die an Regelschulen unterrichtet wird,
geht einher mit einer steigenden Inanspruchnahme schulischer Einzelfallhilfen
nach § 35a SGB VIII und § 112 SGB IX (ehem. § 54 SGB XII). Im Zeitraum der
Schuljahre 2013/14 bis 2018/19 hat sich die Zahl der Schiiler*innen in NRW, die
eine sogenannte Schulbegleitung' in Anspruch nehmen, mehr als verdoppelt (vgl.
Schneider u.a. 2021). Dieser Anstieg ist vor allem an Regelschulen zu beobachten.
An Forderschulen wurde bereits vor der Ratifizierung der UN-Behindertenrechts-
konvention eine starke Zunahme schulischer Einzelfallhilfen beobachtet. So stieg
zwischen 2000/01 und 2010/11 die Inanspruchnahme von Schulbegleiter*innen
an Forderschulen um mehr als das DreifSigfache (vgl. Kif§gen u.a. 2013).

An Grundschulen wird Schulbegleitung meist als einzelfallbezogene Mafinahme
umgesetzt, d. h. Schulbegleiter*innen sind in der Regel ausschliefilich fiir das an-
spruchsberechtigte Kind zustindig (vgl. Meyer 2017). Das zentrale Ziel der Maf3-
nahme besteht darin, den Schiiler*innen eine Teilnahme am (inklusiven) Unter-
richt zu ermdglichen, um ihre schulische Entwicklung in verschiedenen Bereichen
zu fordern. Daher sind die Aufgaben von Schulbegleiter*innen so vielfiltig wie
die spezifischen Bedarfe der einzelnen Schiiler*innen (vgl. Liibeck 2020). Zu den
Aufgabengebieten gehoren u.a. die Unterstiitzung der Schiiler*innen in den Be-
reichen Kommunikation, soziale Integration, medizinische Versorgung sowie Hil-
festellungen im schulischen Alltag bei der Verrichtung unterrichtlicher wie aufer-
unterrichtlicher Aufgaben (vgl. Dworschak 2010). Untersuchungen aus Jena und
Géttingen zufolge liegt der Schwerpunke der Arbeit von Schulbegleiter*innen im

1 Fiir die Mafinahme der schulischen Einzelfallhilfe werden in der Literatur verschiedene Begrif-
fe genutzt. Neben Schulbegleiter*innen ist hiufig auch synonym von Integrationshelfer*innen,
Inklusionshelfer*innen, I-Helfer*innen und Schulassistent*innen die Rede. Sie meinen i.d.R. das

gleiche Titigkeitsfeld.
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Bereich der Emotions- und Verhaltensregulation (vgl. Meyer 2017; Czempiel &
Kracke 2019).

Trotz — oder vielleicht gerade aufgrund — des steigenden Bedarfs an Schulbeglei-
tung ist die Umsetzung der Mafinahme wachsender Kritik ausgesetzt. Zum einen
existieren keine allgemein festgelegten Standards hinsichtlich der Qualifikation
der Schulbegleiter*innen, weshalb vielfach Personen ohne (pflegerische oder pid-
agogische) Ausbildung eingesetzt werden. Aufgrund der spezifischen Bedarfe der
einzelnen Schiiler*innen und den damit verbundenen variierenden Aufgaben von
Schulbegleiter*innen wiren eine den jeweiligen Anforderungen entsprechende
Basisqualifikation und Méglichkeiten der beruflichen Weiterbildung fiir professi-
onelles Handeln sinnvoll (vgl. Geist 2017; Czempiel & Kracke 2019). Fiir diese
qualititssichernden Voraussetzungen sind die unterschiedlichen externen Triger
zustindig, bei denen die Schulbegleiter*innen angestellt sind.

Bedingt durch den Umstand der externen Trigerschaft sowie prekire und zeitlich
begrenzte Arbeitsverhilenisse sind Schulbegleiter*innen hiufig nicht systematisch
in das Kollegium bzw. die multiprofessionellen Teams an den inklusiven Schulen
eingebunden, wie jiingst eine Studie aus Sachsen belegte (vgl. David u.a. 2021).
Liitje-Klose und Urban (2014) beschreiben die Beteiligung an den zentralen Gre-
mien der Schule als wichtige Voraussetzung fiir die Entwicklung eines Zugeho-
rigkeitsgefiihls zur Schule. Die Kooperation aller am Férderprozess Beteiligten —
darunter Regelschullehrkrifte, Sonderpidagog*innen, Schulsozialarbeiter*innen,
Fachkrifte des Ganztags und Eltern — setzt allerdings Klarheit iiber die Rollen der
beteiligten Professionen voraus (vgl. ebd.; Dworschak & Lindmeier 2017; Kifigen
u.a. 2019).

Dariiber hinaus ergibt sich mit Blick auf die Frage nach der Wirksamkeit der
Mafinahme, d.h., ob Schulbegleiter*innen zu gelingender schulischer Inklusion
beitragen oder fiir diese eine Barriere darstellen konnen, kein einheitliches Bild
(vgl. Libeck 2020). Die Ergebnisse vorhandener Studien sind teils kontrir und
mitunter wenig belastbar, da die Rahmenbedingungen, z. B. die Qualifikation der
Schulbegleiter*innen und die Aufgaben aufgrund der unterschiedlichen Bedarfe
der zu betreuenden Schiiler*innen, sehr heterogen sind. Dennoch sollen im Fol-
genden ausgewihlte Befunde dargestellt werden, um das Spannungsfeld, in dem
sich die Aufgaben von Schulbegleiter*innen bewegen, zu skizzieren.

Ein zentrales Ziel von Schulbegleitung besteht in der Verbesserung der sozialen
Integration der begleiteten Schiiler*innen, indem bei Konflikten vermittelt und
die Peerinteraktion unterstiitzt wird (vgl. Krawinkel u.a. 2017). Gleichzeitig kann
jedoch die dauerhafte Prisenz einer erwachsenen Bezugsperson unbeobachtete
Freiriume zwischen Schiiler*innen verhindern und den Aufbau altersentsprechen-
der sozialer Beziechungen erschweren (vgl. Tegethoff 2021). In einer qualitativen
Studie zu den Perspektiven von Mitschiiler*innen auf Schulbegleitungsmafinah-
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men wurde zudem deutlich, dass die personenbezogene Unterstiitzung einzelner
Kinder als Differenzmerkmal zwischen Peers wahrgenommen wurde und zu einer
erlebten Ungleichbehandlung fiihrte (vgl. Ehrenberg & Lindmeier 2017).
Bezogen auf die Leistungsentwicklung ergibt sich ebenfalls ein widerspriichliches
Bild: Durch die unmittelbare Begleitung werden Schiiler*innen einerseits dabei
unterstiitzt, dem Unterricht zu folgen, was sich wiederum positiv auf die schu-
lischen Leistungen auswirken kann (vgl. Tegethoff 2021). Andererseits weist die
lingsschnittliche DISS-Studie darauf hin, dass Schulbegleiter*innen aufgrund
fehlender padagogischer Qualifikationen hiufig ergebnis- statt prozessorientiert
vorgehen und z. B. Fehler selbst korrigieren, statt die Schiiler*innen bei der Er-
arbeitung unterschiedlicher Losungswege zu unterstiitzen (vgl. Blatchford u.a.
2009), wodurch die begleiteten Schiiler*innen in der Entwicklung von Lernstra-
tegien, im selbstorganisierten Lernen und in ihren Selbstwirksamkeitserfahrungen
eingeschrinkt werden konnen (vgl. Liibeck 2020).

Zusitzlich zu strukturellen Kritikpunkten zum konkreten Einsatz der
Schulbegleiter*innen und bestehenden Unklarheiten tiber die Wirkung der Maf3-
nahme hat der Anstieg der Fallzahlen im Bereich der Einzelfallhilfen zu stark stei-
genden Kosten fiir die zustindigen kommunalen Triger der Jugend- und Sozial-
hilfe gefiihrt (vgl. Schneider u.a. 2021). Daher lisst sich ein Bedarf konstatieren,
die schulische Einzelfallhilfe als MafSnahme weiterzuentwickeln.

Viele Kommunen erproben derzeit alternative Konzepte, um inklusive Strukturen
an den Schulen aufzubauen und diese im Bereich des nicht-lehrenden Personals
besser auszustatten. Sogenannte Poolmodelle setzen auf die Biindelung der Einzel-
fallhilfen, d.h. zwei oder mehr Schiiler*innen, fiir die eine 1:1-Schulbegleitung
bewilligt wurde, werden in einem Tandem aus mehreren Schulbegleiter*innen un-
terstiitze (vgl. Kiffgen u.a. 2019). Diese Mafinahme trigt zu einem effizienteren
Einsatz vorhandener Ressourcen bei, setzt aber nicht strukturell an den steigenden
Antragsstellungen im Bereich schulischer Einzelfallhilfe an.

In Abgrenzung dazu wird mit einer systembezogenen Schulassistenz das Ziel ver-
folgt, Unterstiitzungssysteme an Schulen zu implementieren, die unabhingig von
personenbezogenen Leistungen eine Unterstiitzung fiir alle Schiiler*innen dar-
stellen (vgl. Dworschak & Lindmeier 2017). Im vorliegenden Beitrag soll am Bei-
spiel des Modells der Systemischen Schulassistenz im Kreis Soest ein solches Konzept
vorgestellt werden. Es werden erste Befunde aus dem begleitenden Evaluations-
projeke £SyS mit Blick auf die Aufgaben von Systemischen Schulassistenzen und
1:1-Schulbegleiter*innen an den Modellschulen dargestellt. Im Anschluss wird
mit Blick auf multiprofessionelle Kooperation diskutiert, welche Chancen sich
daraus fiir die Einbindung der Systemischen Schulassistenzen in das Kollegium
ergeben.

doi.org/10.35468/5958-14
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2 Das Modell der Systemischen Schulassistenz im Kreis Soest

Zur Weiterentwicklung der schulischen Einzelfallhilfe wurde zum Schuljahr
2018/19 an vier Grundschulen und einer Forderschule in der Schuleingangsphase
das Modellprojekt Systemische Schulassistenz im Kreis Soest eingefiithre. Das Ziel des
Projektes besteht darin, zusitzliches Personal fiir den Unterricht zur Verfiigung zu
stellen, um inklusive Strukturen an den Schulen nachhaltig zu stirken und auf die
steigenden Bedarfe im Bereich der Einzelfallhilfe zu reagieren. Das Modellprojekt
wird aus der vom Land NRW fiir die Kommunen zur Verfigung gestellten Inklu-
sionspauschale (sog. Korb II) fiir nicht-lehrendes Personal finanziert.

An den finf teilnehmenden Schulen werden seit dem Schuljahr 2018/19 pida-
gogisch ausgebildete Fachkrifte als Systemische Schulassistenz eingesetzt. Da die
Mafinahme im Rahmen eines Vergabeverfahrens jihrlich ausgeschrieben wird,
sind die Systemischen Schulassistenzen bei einem externen Triger angestellt. Als
Voraussetzung fiir den Einsatz hat der Kreis Soest eine mindestens dreijihrige
Ausbildung im pidagogischen Bereich vorgegeben. Die Modellschulen kénnen
die Systemische Schulassistenz in der Schuleingangsphase je nach Bedarf klassen-
tibergreifend und flexibel einsetzen. Im Gegensatz zu 1:1-Schulbegleiter*innen
werden die Systemischen Schulassistenzen nicht individuell einem Kind zugeord-
net, sondern sind grundsitzlich fiir alle Schiiler*innen zustindig. Ziel ist es, die
Systemischen Schulassistenzen als Teil der multiprofessionellen Teams bestehend
aus Regelschullehrkriften, Sonderpidagog*innen, Schulsozialarbeiter*innen,
Ganztagspersonal und Schulassistent*innen vollstindig in die Schul- und Team-
strukturen einzubinden und die Schulen systemisch und nicht personengebunden
mit Ressourcen zu stirken. Daher ist vorgesehen, dass die Systemischen Schu-
lassistenzen in ihrer Arbeitszeit auch an Teambesprechungen und Konferenzen
teilnehmen. Weitere Aufgabenfelder sind vom Kreis Soest ebenfalls definiert, bei-
spielsweise die Unterstiitzung der Schiiler*innen im Arbeits- und Sozialverhalten,
Hilfestellungen im Bereich des Regellernens und der Nutzung von Arbeitsmit-
teln, aber auch die Gestaltung von freizeitpidagogischen Angeboten auflerhalb
des Unterrichts sowie die Unterstiitzung bei lebenspraktischen und pflegerischen
Titigkeiten. Lehrende Tétigkeiten, insbesondere die eigenstindige Durchfithrung
von Unterricht, sollen von den Systemischen Schulassistenzen ausdriicklich nicht
durchgefiihrt werden.

3 Evaluation des Modells der Systemischen Schulassistenz

Im Rahmen des Projektes £5yS wurde zwischen September 2021 und Ende August
2022 zunichst untersucht, ob die Einfithrung des neuen Modells der Systemischen
Schulassistenz der schulischen Inklusion zutrdglich ist. Neben den Modellschulen
wurden parallel vier weitere Grundschulen aus dem Kreis Soest als Kontrollgruppe
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herangezogen. An den Modellschulen war im Studienzeitraum jeweils eine Sys-
temische Schulassistenz titig, wobei die Stellen aufgrund des jihrlichen Verga-
beverfahrens zum Start des Schuljahres neu besetzt wurden. Zur Evaluation der
Gelingensbedingungen und Entwicklungsbedarfe des Modells wurden mit Hilfe
eines Mixed-Methods-Designs die Schiiler*innen, ihre Eltern sowie die Klassen-
lehrkrifte in der Schuleingangsphase zu zwei Zeitpunkten innerhalb des Schul-
jahres 2021/22 mittels Fragebogen befragt. Zudem wurden leitfadengestiitzte In-
terviews mit den Systemischen Schulassistenzen, Klassenlehrkriften, Sozial- und
Sonderpidagog*innen sowie einzelnen Schulleitungen durchgefiihre.

Eine zentrale Herausforderung bei der Entwicklung inklusiver Schulen ist die
Aushandlung von Zustindigkeiten und Aufgaben in multiprofessionellen Teams
(vgl. Neumann u.a. 2021). Vor dem Hintergrund bestehender Unklarheiten in
Bezug auf Zustindigkeiten und Aufgaben von Schulbegleiter*innen und den da-
mit einhergehenden Schwierigkeiten bei der Einbindung in kooperative Prozesse
ist zu priifen, ob ein systemischer Einsatz von Schulbegleiterinnen zur Umset-
zung schulischer Inklusion beitrigt. In diesem Beitrag wird auf der Grundlage
einer schriftlichen Befragung der Klassenlehrkrifte untersucht, welche Aufgaben
die Systemischen Schulassistenzen an den Modellschulen tibernehmen. Auf Basis
der Aufgabenfelder werden im Anschluss Chancen fiir die Einbindung der Syste-
mischen Schulassistenzen in multiprofessionelle Teams diskutiert.

3.1 Methoden- und Stichprobenbeschreibung

Der erste Befragungszeitpunkt erfolgte im Herbst 2021. Der Fragebogen fiir die

Lehrkrifte enthielt Fragen zur Zusammensetzung der Klasse sowie zum Umfang,

in dem zusitzliches Personal in der Klasse eingesetzt ist. Die Lehrkrifte wurden

auflerdem dazu befragt, welche der vom Kreis Soest vorgesehenen Aufgaben die

Systemischen Schulassistenzen in ihrer Klasse iibernehmen. Weiterhin wurden die

Lehrkrifte mit einem von Neumann u.a. (2021) weiterentwickelten Instrument

dazu befragt, welche an der Schule titigen Professionen an den folgenden zehn

Aufgabenbereichen beteiligt sind:

¢ Abklirung von Rollen und Aufgaben

* Vorbereitung und Durchfiithrung von Unterricht

* Diagnostik des Leistungsstandes der gesamten Klasse

* Feststellung von sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf

¢ Formulierung und Uberpriifung von individuellen Férderplinen

* Entwicklung und Durchfithrung von besonderen Fordermafinahmen im Un-
terricht

* Entwicklung und Durchfithrung von zusitzlichen Férderangeboten, die iiber
den Unterricht in der Klasse hinausgehen

* Gestaltung des pidagogischen Leitbildes

* Gestaltung von Regeln und Ritualen in der Schule

* Gestaltung der schulischen Elternarbeit

doi.org/10.35468/5958-14

151



152

Sandra Griiter, Theresa Guth und Janka Goldan

Fiir den ersten Befragungszeitpunkt liegen Fragebdgen von 25 Klassenlehrkriften
der fiinf Modellschulen vor (hiervon sind 7 = 2 Lehrkrifte an der beteiligten
Forderschule titig). Die Anzahl der Schiiler*innen in den Klassen variiert zwi-
schen 14 Schiiler*innen in einer der Forderschulklassen und 28 Schiiler*innen in
einer Grundschulklasse. Die Anzahl der Schiiler*innen in den inklusiven Grund-
schulklassen, die bereits in der Schuleingangsphase einen formal festgestellten
sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf haben, variiert zwischen 0 und 2
Schiiler*innen (M = 0,48; SD = 0,68), die Anzahl der Kinder mit erhéhtem
Forderbedarf (ohne formales AO-SF-Verfahren?) zwischen 0 und 13 (M = 6,05;
SD = 3,08) (vgl. Tabelle 1).

Tab. 1: Anzahl der Schiiler*innen mit und ohne Férderbedarf in den Klassen

Grundschulklassen Forderschulklassen

(n=23) (n=2)

Wie viele Kinder sind in Threr M 23.7 14.5
Klasse? SD 2.8 0.7

min 20 14

max 28 15
Wie viele Kinder in Threr M 0.5 14.5
Klasse haben einen férmlich sD 0.7 0.7
festgestellten sonderpidago- '
gischen Unterstiitzungsbedarf min 0 14
(SPU) nach AO-SF? max 2 15
Wie viele Kinder in Threr M 6.1 7.5
Klasse haben einen erhohten D 31 10.6
Forderbedarf (auflerhalb '
des SPU)? min 0 0

max 13 15

3.2 Ergebnisse

In welchem Umfang sind die Systemischen Schulassistenzen pro Woche in den Klassen
eingesetzt?

An jeder der zwei- bis vierziigigen Modellschulen ist je eine Systemische Schul-
assistenz titig. Die Schulen entscheiden selbst dariiber, in welchem Umfang die

2 Im AO-SF-Verfahren (Ausbildungsordnung sonderpidagogische Forderung) werden Art und Um-
fang von Bedarfen an besonderer Forderung und Unterstiitczung unter Beriicksichtigung der in-
dividuellen Situation formal festgestellt. In Nordrhein-Westfalen werden AO-SF-Verfahren i.d.R.
nicht vor dem dritten Schuljahr durchgefiihrt. Auch Schiiler*innen, fiir die kein Gutachten nach
AO-SF vorliegt, kénnen individuelle bzw. sonderpidagogische Férderung erhalten.
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Systemische Schulassistenz in den bis zu acht Klassen der Schuleingangsphase ein-
gesetzt wird. Dementsprechend variiert der Stundenumfang pro Klasse erheblich
(siche Abbildung 1). Im Mittel verbringen die Systemischen Schulassistenzen 3,5
Stunden (8D = 2,5) pro Woche in den Klassen der befragten Klassenlehrkrifte. In
den beiden Forderschulklassen sind es vier und sechs Stunden.

Abb. 1: Angaben der Lehrkrifte zur Frage: Wie viele Unterrichtsstunden pro Woche ist die Systemi-
sche Schulassistenz in Threr Klasse eingesetzt? (N = 25)

Welche Aufgaben nehmen die Systemischen Schulassistenzen wahr?

Um diese Frage zu beantworten, wurden die Klassenlehrkrifte der Schuleingangs-
phase an den Modellschulen mittels Fragebogen dazu befragt, an welchen der vom
Kreis Soest definierten Aufgaben die Systemische Schulassistenz in ihrer Klasse be-
teiligt ist. Im Folgenden wird in der Darstellung zwischen unterrichtsnahen (vgl.
Tabelle 2) und auflerunterrichtlichen Titigkeiten (vgl. Tabelle 3) differenziert.

doi.org/10.35468/5958-14
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Tab. 2: Unterrichtsnahe Titigkeiten der Systemischen Schulassistenzen in den
Klassen an den Modellschulen (V = 25)?

Die Systemischen Schulassistenzen... ég
... unterstiitzen Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Arbeitsverhalten 3.80
und bei grundlegenden Arbeitstechniken. 0.41
... leiten die Schiilerinnen und Schiiler in der Nutzung von Arbeitsmitteln 3.72
und Unterrichtsmaterialien an. 0.54
... geben in der Einhaltung von Regeln und Strukeuren Hilfestellungen. 322
... fordern die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler und lenken ihre 3.67
Aufmerksamkeit auf den Unterricht. 0.57
... unterstiitzen die Schiilerinnen und Schiiler in der Kommunikation und 3.67
sozialen Interaktion mit den Mitschiilerinnen und -schiilern. 0.48

Unterrichtsnabe Titigkeiten: Zu den im Durchschnitt am hiufigsten von den
Systemischen Schulassistenzen ausgeiibten Aufgabenbereichen im Unterriche ge-
héren die Unterstiitzung von Schiiler*innen in ihrem Arbeitsverhalten und bei
grundlegenden Arbeitstechniken (stimmt eher = 20,0%; stimmt genau = 80,0%),
bei der Nutzung von Arbeitsmitteln und Unterrichtsmaterialien (stimmt eher =
20,0%; stimmt genau = 76,0%) sowie bei der Einhaltung von Regeln und Struk-
turen (stimmt eher = 32,0%; stimmt genau = 68,0%).

Tab. 3: Auflerunterrichtliche Titigkeiten der Systemischen Schulassistenzen in

den Klassen an den Modellschulen (V = 25)°

Die Systemischen Schulassistenzen... é\]/[)
... nehmen bei Bedarf an regelmifligen Teamsitzungen des Anbieters/ 3.84
Trigers teil. 0.50
... nehmen an regelmifligen Besprechungen der multiprofessionellen 3.54
Teams in den Schulen teil und wirken an deren (Weiter-)Entwicklung mit. 0.66
... nehmen bei Bedarf an Konferenzen, Dienstbesprechungen o.4. in der 3.48
Schule teil. 0.92

. . . 3.48
... begleiten im Rahmen der Streitschlichtung. 0.65
... gestalten freizeitpiddagogische Angebote auch auflerhalb des Unterrichts 2.96
(z.B. in Pausen). 1.06
... unterstiitzen bei lebenspraktischen und ggf. pflegerischen Titigkeiten. ??g

3 M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; Antwortformat 1 bis 4 (1 = stimmt gar nicht, 2 =
stimmt eher nicht, 3 = stimmt eher, 4 = stimmt genau).
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AufSerunterrichtliche Titigkeiten: Im auflerunterrichtlichen Bereich gehoren die
regelmiflige Teilnahme an Teamsitzungen des Anbieters/Trigers (stimmt eher
= 5,3%; stimmt genau = 89,5%) sowie die Teilnahme an regelmifligen Bespre-
chungen der multiprofessionellen Teams in den Schulen (stimmt eher = 29,2%;
stimmt genau = 62,5%) zu den am hiufigsten ausgeiibten Aufgaben der Systemi-
schen Schulassistenzen.

Die Zustimmungswerte liegen bei allen zwdlf abgefragten Aufgaben iiber dem
theoretischen Skalenmittelwert von 2,5. Daraus lisst sich schlieflen, dass die
Systemischen Schulassistenzen fiir die vom Kreis Soest vorgesechenen Aufgaben
eingesetzt werden und insgesamt ein breites Aufgabenfeld abdecken. Die ver-
gleichsweise hohe Standardabweichung zeigt an, dass es bei der Gestaltung von
freizeitpiddagogischen Angeboten z.B. in den Pausen (SD = 1,06) und bei der
Unterstiitzung im lebenspraktischen und pflegerischen Bereich (SD = 1,12) gro-
Bere Unterschiede in der Beteiligung der Systemischen Schulassistenzen gibt. In
diese Titigkeiten sind die Systemischen Schulassistenzen in einigen Schulklassen
eingebunden, in anderen Klassen trifft dies nicht zu.

Zusitzlich zu den geschlossenen Items wurden die Lehrkrifte gefragt, welche wei-
teren Aufgaben die Systemischen Schulassistenzen {ibernehmen. Am hiufigsten
wurde hier mit fiinf Angaben die ,,Unterstiitzung von Schiiler*innen mit sonder-
pidagogischen Unterstiitzungsbedarfen im Bereich der emotionalen und sozialen
Entwicklung® genannt, nachfolgend mit jeweils vier Nennungen die ,,Unterstiit-
zung im Unterricht im Allgemeinen®, die ,Begleitung des Schwimmunterrichts®
sowie das ,,Angebot von Spielangeboten in den Pausen®.

In welche Aufgaben fiir multiprofessionelle Teams sind Systemische Schulassistenzen
und 1:1-Schulbegleiter*innen eingebunden?

Die Verstindigung iiber Rollen und Aufgaben ist eine zentrale Aufgabe fiir multi-
professionelle Teams an inklusiven Schulen (vgl. Neumann u.a. 2021). Die Klas-
senlehrkrifte an den Modellschulen wurden daher dazu befragt, welche Personen
in ihrer Klasse an fiir die Umsetzung schulischer Inklusion relevanten Aufgaben
beteiligt sind. Die Ergebnisse zur Beteiligung der Systemischen Schulassistenzen
und 1:1-Schulbegleiter*innen sind Tabelle 4 zu entnehmen.
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Tab. 4: Angaben der Klassenlehrkrifte zu den Aufgaben von Systemischen Schul-
assistenzen und 1:1-Schulbegleiter*innen (Anteil der 25 Klassen in %;
n = absolute Zahl der Nennung)*

Bitte geben Sie an, welche Professionen Systemisch 1:1-
an Ihrer Schule an den folgenden Auf- ystemische Schulbegleiter*
. Schulassistenzen .
gaben beteiligt sind: innen
. 56% 28%
Abklirung von Rollen und Aufgaben e 14 w7
Vorbereitung und Durchfithrung von 0% 0%
Unterricht n=0 n=0
Diagnostik des Leistungsstandes der 0% 0%
gesamten Klasse n=0 n=0
Feststellung von sonderpidagogischem 4% 4%
Unterstiitzungsbedarf n=1 n=1
Formulierung und Uberprﬁfung von 4% 4%
individuellen Forderplinen n=1 n=1
Entwicklung .t'md Durchﬁ'ihrung von 320 24%
besonderen FérdermafSnahmen im
. n=28 n=>06
Unterricht
Fintv.vlcklung und Durchfiihru'ng"von Zu- 16% 8%
sitzlichen Forderangeboten, die iiber den 4 9
Unterricht in der Klasse hinausgehen "= "=
0 0
Gestaltung des pidagogischen Leitbildes 32_/(; ;_A)I
Gestaltung von Regeln und Ritualen in 48% 4%
der Schule n=12 n=
0 0
Gestaltung der schulischen Elternarbeit 8% 0%
n=2 n=0

Sowohl die Systemischen Schulassistenzen als auch die 1:1-Schulbegleiter*innen
sind nicht bzw. nur in Einzelfillen an der Vorbereitung und Durchfithrung von
Unterricht, der Diagnostik des Leistungsstandes der gesamten Klasse sowie der
Feststellung von sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarfen beteilige. Wih-
rend in 56 Prozent der Klassen die Systemischen Schulassistenzen in die Ab-
klirung von Rollen und Aufgaben einbezogen werden, liegt der Prozentsatz bei
1:1-Schulbegleiter*innen mit sieben Klassen nur bei 28 Prozent. In jeweils einer

4 Die Prozentwerte geben den Anteil der Klassenlehrkrifte an, welche die Frage nach der Beteiligung
an der jeweiligen Aufgabe mit ,,Ja“ beantwortet haben.
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Klasseistdie Systemische Schulassistenz bzw. ein*e 1:1-Schulbegleiter*in an der For-
mulierung und Uberpriifung von individuellen Forderplinen beteiligt. Besondere
Foérdermafinahmen im Unterricht bzw. iiber den Unterricht hinaus werden in 32
Prozent bzw. 16 Prozent der Schulklassen von Systemischen Schulassistenzen und
in 24 Prozent bzw. 8 Prozent der Schulklassen von den 1:1-Schulbegleiter*innen
mitverantwortet. Zu hdheren Anteilen als 1:1-Schulbegleiter*innen werden die
Systemischen Schulassistenzen in die Gestaltung des pidagogischen Leitbildes
(32% vs. 4%) sowie die Gestaltung von Regeln und Ritualen in der Schule (48%
vs. 4%) einbezogen. An der schulischen Elternarbeit sind die Systemischen Schu-
lassistenzen in nur zwei Klassen (8%) beteiligt, auf die Schulbegleiter*innen trifft
dies in keiner Klasse zu.

5 Diskussion und Ausblick

Mit dem Modellprojekt der Systemischen Schulassistenz im Kreis Soest wird das Ziel
verfolgt, inklusive Strukturen durch den Einsatz von zusitzlichem Personal an
den Schulen nachhaltig zu stirken und eine systemische Alternative als Antwort
auf die steigenden Bedarfe im Bereich der Einzelfallhilfe zu finden und zu evalu-
ieren. Seit dem Schuljahr 2018/19 werden zu diesem Zweck an fiinf Modellschu-
len im Kreis Soest pidagogisch qualifizierte Systemische Schulassistenzen (z. B.
Erzicher*innen) eingesetzt, die mit ihren Aufgaben in die multiprofessionellen
Teamstrukturen der Schulen integriert werden sollen.

Im Beitrag wurde gezeigt, dass die Systemischen Schulassistenzen ein vielfiltiges
Aufgabenprofil bedienen, das den Vorgaben fiir ihren Einsatz entspricht. Der Auf-
gabenbereich der Systemischen Schulassistenzen umfasst sowohl die unterrichts-
bezogene Unterstiitzung der Schiiler*innen als auch Unterstiitzung im Bereich
der emotional-sozialen Entwicklung innerhalb und auflerhalb des Unterrichts.
Dariiber hinaus nehmen die Systemischen Schulassistenzen an Besprechungen
der multiprofessionellen Teams in den Schulen sowie bei Bedarf an Konferen-
zen, Dienstbesprechungen o.A. teil. Wie die Befunde zeigen, werden sie in héhe-
rem Mafle als die 1:1-Schulbegleiter*innen an der piddagogischen Gestaltung des
Schullebens beteiligt.

Vorliegende Studien haben gezeigt, dass Schulbegleiter*innen in der Regel nur
dann an Teambesprechungen teilnehmen, wenn darin der/die von ihnen betreute
Schiiler*in im Fokus steht (vgl. z.B. Meyer 2017; David u.a. 2021). Die Betei-
ligung an gemeinsamen Besprechungen wird allerdings als Voraussetzung fiir die
gemeinsame pidagogische Arbeit beschrieben (vgl. Liitje-Klose & Urban 2014).
Auf der Grundlage der dargestellten Befragungsergebnisse kann angenommen
werden, dass der nicht personengebundene Einsatz an den Modellschulen eine
breitere Beteiligung des Personals an Konferenzen und damit an teambezogenen
Aufgaben ermdglicht.
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Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu beachten, dass auf der Grundlage ei-
ner Stichprobe von fiinf Modellschulen keine generalisierenden Aussagen mog-
lich sind. Dennoch liefert der Beitrag einige Hinweise darauf, dass das Modell
der Systemischen Schulassistenz fiir eine Einbindung des Personals in kooperative
Prozesse und damit der Umsetzung inklusiver Bildung férderlich sein konnte.
Allerdings sind die Systemischen Schulassistenzen in Prozesse der kooperativen
Planung und Durchfithrung von Férderung — méglicherweise aufgrund der gerin-
gen Stundenanzahl pro Klasse — bisher noch wenig eingebunden. Den Griinden
hierfiir sowie der Frage, ob der systemische Einsatz des unterstiitzenden Personals
auch mit einem ausgeprigten Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule einhergeht, gilt es
anhand der ausstehenden Analysen der Interviewdaten nachzugehen. Im Rahmen
von ESyS wird dariiber hinaus gepriift, inwieweit sich der Einsatz einer Systemi-
schen Schulassistenz auf inklusionsrelevante Faktoren hinsichtlich der Entwick-
lung der Schiiler*innen auswirkt.
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Der Studiengang der integrierten
Sonderpidagogik an der Universitit Bielefeld

1 Einleitung

,An der Universitit Bielefeld ist im Rahmen des Bachelor- und Masterstudiums
eine bundesweit neue Studienkonzeption entwickelt worden, die das Neben- oder
Nacheinander von allgemein-erzichungswissenschaftlichem und sonderpidagogi-
schem Studium iiberwindet* (Hinsel 2004, 84).

Mit diesen Worten fithrte Dagmar Hinsel in die von ihr entwickelte Konzepti-
on des Studiengangs der integrierten Sonderpidagogik (ISP) kurz nach dessen
Start im Wintersemester 2002/03 ein. Uber die Idee, zentrale Prinzipien und die
konkrete Weiterentwicklung und Ausgestaltung des Studiengangs werden wir in
diesem Beitrag berichten, weil wir als damalige wissenschaftliche Mitarbeiterin-
nen an der Entwicklung und an den ersten Umsetzungen beteiligt waren bzw. bis
heute daran beteiligt sind. In erster Linie mdchten wir aber iiber den ISP-Studien-
gang berichten, weil seine Geschichte eng mit der Professur von Birgit Liitje-Klose
verbunden ist. Durch das einleitende Zitat wird die Uberwindung des Neben-
und Nacheinander von allgemeiner Erzichungswissenschaft /Schulpidagogik und
Sonderpidagogik nicht nur in disziplinirer Hinsicht betont, sondern im Verbund
exemplifizieren wir, d.h. die Autorinnen dieses Beitrags gemeinsam mit Birgit
Liitje-Klose, die personelle Uberwindung der andernorts so strikten Trennung
zwischen allgemeiner Grundschulpidagogik und Sonderpidagogik durch viele
Jahre guter Zusammenarbeit innerhalb unserer gemeinsamen Arbeitsgruppe 3
»Schultheorie mit dem Schwerpunkt Grund- und Forderschulen an der Biele-
felder Fakultit fiir Erzichungswissenschaft. Aus dieser Perspektive méchten wir
nicht nur den ISP-Studiengang als einen zentralen gemeinsamen Arbeitsschwer-
punke vorstellen, sondern auch die damit verbundene Mehrperspektivitit und
Kooperation, die auf unterschiedlichen Ebenen angesiedelt ist. Die einleitende
Grundidee bedingt — parallel zur Inklusion im Schulsystem — die Notwendigkeit
zur Kooperation im Hochschulsystem im Interesse der gemeinsamen Verantwor-
tung fiir die Ausbildung der Studierenden als zukiinftige Lehrer*innen fiir alle
Kinder und Jugendlichen.
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2 Die Anfiinge des Studiengangs ,,Integrierte
Sonderpidagogik®

Die Idee, ausgehend von der allgemeinen Erziehungswissenschaft und von der
Grundschulpidagogik cine sonderpidagogische Qualifikation an der Universitit
Biclefeld in das erziehungswissenschaftliche Studium zu integrieren, entwickelte
Dagmar Hinsel bereits Ende der 1990er Jahre (vgl. Hinsel 2004). Diese Idee ist
die Grundlage fiir die Konzipierung des Studiengangs.

Die Konkretisierung und Konzeptionalisierung fiel in die Zeit der Bologna-
Reform. Die Universitit Bielefeld beteiligte sich an einem Modellversuch, die
konsekutive Studienstruktur auch in der Lehrer*innenbildung umzusetzen. Im
Gegensatz zu namhaften Erziehungswissenschaftler*innen, die unter dem Titel
»Qualititsverbesserung statt Strukturverschlechterung® fiir die Beibehaltung der
alten Staatsexamensstruktur plidierten, nutzte Dagmar Hinsel in Kooperation
mit dem damaligen Leiter des Zentrums fiir Lehrerbildung, Volker Mahle, und
dem damaligen Prorektor fiir Lehre, Prof. Dr. Gerhard Sagerer, die Chance, die
Umstellung fiir die Etablierung eines mit 60 Leistungspunkten ausgestatteten er-
zichungswissenschaftlichen Nebenfaches zu konzipieren. Dieser Umfang iiberbot
nicht nur das bis dato geltende ,erzichungswissenschaftliche Studium fiir Lehrim-
ter’ (ESL) quantitativ erheblich, sondern wies der Erziehungswissenschaft auch
den Rang cines eigenen Faches im Lehramtsstudium und damit eine deutlich
héhere Dignitit zu. Unter diesen strukturellen Voraussetzungen gestaltete Dag-
mar Hinsel ihre inhaltliche Idee der integrierten Sonderpidagogik aus. Der Stu-
diengang wurde 2002 secitens des zustindigen Ministeriums in NRW bewilligt
(vgl. Hinsel 2004; 2015) und im Jahr 2005 akkreditiert, seit 2004 wird er zudem
von einem wissenschaftlichen Beirat begleitet. Als grundlegende Prinzipien gelten
von Anfang bis heute die institutionelle, curriculare und personelle Integration
der Sonderpidagogik in die Erzichungswissenschaft. Gleichwohl war und ist die
Mehrperspektivitit erklirtes Ziel, d.h. die verschiedenen fachlichen Perspekti-
ven von Grundschul- und Sonderpidagogik bleiben explizit erhalten und gehen
gerade nicht unter einer inklusionspidagogischen Perspektive auf, vielmehr soll
eine gegenseitige kritische Auseinandersetzung erméglicht werden. Mit diesen
Prinzipien iiberwand der Standort Bielefeld als erster Studienort in Deutschland
die bis dato weitgehend strikte Trennung eines sonderpidagogischen und eines
allgemeinen Lehramtsstudiums. Auch wenn sich nachfolgend beispielsweise die
Standorte Bremen und Siegen am Bielefelder Modell orientierten und einige Bun-
deslinder wie bspw. Berlin die Studienginge deutlich reformierten, ist bis heute
das klassische getrennte Modell an fast allen anderen Universititen weiterhin vor-
herrschend.

Herzstiick der inhaltlichen Ausgestaltung war ein fiir Studierende wihlbarer Pro-
filbereich mit einer integrierten Praxisphase, in der eine Fallstudie angelegt werden
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sollte. Konstitutiv fiir den sich an das Bachelor Nebenfach Erziechungswissenschaft
anschlieflenden sonderpidagogischen Master war, dass die Studierenden hierfiir
das Profil ,,Umgang mit Heterogenitit“ sowie das Modul ,, Theorie und Geschichte
der Heilpidagogik™ gewihlt haben mussten. Anteile dieses Studiums wurden im
Fall des anzustrebenden Doppelabschlusses entsprechend des integrierten Studi-
ums auch fiir den sonderpidagogischen Lehramtsabschluss angerechnet. Im Sinne
einer echten konsekutiven Struktur brauchten sich die Studierenden des Lehramts
Grund-, Haupt-, Realschule (GHR) erst nach dem Bachelor zu entscheiden, ob
sie ,nur’ einen zweisemestrigen Master mit ihrem zweiten Unterrichtsfach oder
einen viersemestrigen Master studieren wollten, der dann das zweite Unterrichts-
fach plus das integrierte sonderpidagogische Studium mit vier Modulen 4 15 Leis-
tungspunkten (,Umgang mit Heterogenitit in Bildungsinstitutionen’, ,Didaktik’,
,Diagnostik’ und ,Profession‘) beinhaltete. Wenn die Studierenden sich fiir diese
Variante entschlossen, erhielten sie eine Doppelqualifikation fiir das Lehramt fiir
GHR und fiir das Lehramt fiir sonderpidagogische Forderung (mit den beiden
Forderschwerpunkten ,Lernen‘ und ,Emotionale und soziale Entwicklung’).
Zunichst startete der Studiengang lediglich mit zwei zusitzlichen Stellen, die als
Lehrer*innen im Hochschuldienst zu besetzen waren. Diese Stellen sind mit ei-
nem hohen Lehrdeputat versehen und kénnen nur von im Schuldienst titigen
Lehrkriften iibernommen werden, die fiir eine befristete Zeit an die Universitit
abgeordnet werden. Die Professur mit der damaligen Denomination ,Sonderpid-
agogik mit dem Schwerpunkt Heterogenitit® und der aktuell verinderten Deno-
mination ,Schulische Inklusion und sonderpidagogische Professionalitit” wurde
2004 eingerichtet und im Jahr 2007 mit Birgit Ligje-Klose besetzt. Diese drei
Stellen wurden in der Arbeitsgruppe 3 der Fakuldit fiir Erziechungswissenschaft
verankert.

3 Neukonzeption des Studiengangs

Im Jahr 2009 wurde in NRW das Lehrerausbildungsgesetz reformiert, was sich
auch auf das ISP-Studium ausgewirkt hat. Nach dem neuen Gesetz wurde ein
Praxissemester im Master verankert und fiir alle Lehramtsstudienginge eine ein-
heitliche Studiendauer von zehn Semestern angesetzt. Fiir den Erwerb von zwei
Lehrimtern, also den zusitzlichen Erwerb des Lehramts fiir sonderpidagogische
Forderung, ist in Bielefeld seitdem ein ,zweiter Master‘ notwendig, d. h. nach dem
10-semestrigen Studium mit dem Abschluss des Lehramts fiir die Grundschule
oder fiir die Haupt-, Real-, Sekundar- oder Gesamtschule (HRSGe) sind zwei wei-
tere Semester vorgesehen. Mit dem nun 12-semestrigen Studium erwerben die Stu-
dierenden beide Lehrimter vollstindig, das Lehramt fiir die Grundschule (oder fiir
HRSGe) sowie das Lehramt fiir sonderpidagogische Forderung (mit den beiden
Forderschwerpunkten ,Lernen‘ und ,Emotionale und soziale Entwicklung®) und
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sind damit in besonderem Maf3e fiir eine Titigkeit an Schulen mit Gemeinsamem

Lernen (GL) qualifiziert. Ein zentraler Vorteil des Modells liegt darin, dass die

Absolvent*innen mit dem kombinierten Abschluss Grundschule mit ISP drei Un-

terrichtsficher vorweisen kénnen: sprachliche und mathematische Grundbildung

sowie ein drittes Fach, damit unterscheiden sie sich deutlich von Absolvent*innen

der sonderpidagogischen Studienginge an anderen Universititen, an denen i.d.R.

nur zwei Ficher studiert werden.

Ein erheblicher personeller Ausbau des ISP-Studiengangs begriindete sich mit

einer Ausweitung der Studienplitze im Jahr 2014. Dieser wurde bis dato vom

Land NRW im Sinne einer qualitativ hochwertigen Ausbildung zunichst befristet

und mittlerweile dauerhaft finanziert. Da zu diesem Zeitpunke die Inklusion auch

als gesellschaftspolitische und fiir die gesamte Disziplin zur bedeutsamen Aufga-

be avancierte, entschloss sich die Fakultit fiir Erziehungswissenschaft, Inklusion

als einen ihrer zentralen Profilschwerpunkte fiir Lehre und Forschung herauszu-

arbeiten und mit der Ausschreibung von insgesamt sieben neuen dauerhaft zu

besetzenden Professuren die Forschungsaktivititen in diesem Bereich stirken zu

konnen und selbstverstindlich auch den curricularen Bedarfen gerecht zu werden:

Neben der Professur fiir Grundschulpidagogik, die den Studiengang nach wie vor

konzeptionell mitverantwortet und ausgestaltet und der ebenso eingebundenen

Professur von Birgit Liitje-Klose wurden fiir den ISP-Studiengang die Professuren

mit den folgenden Schwerpunkten eingerichtet:

¢ /Theorie und Geschichte der Inklusiven Pidagogik’

¢ ,Diagnostik, Forderung und Didaktik bei Lern- und Entwicklungsbeeintrich-
tigungen*

¢ Inklusion im internationalen Kontext unter besonderer Beriicksichtigung er-
schwerter Lern- und Entwicklungsbedingungen’

¢ Profession und Organisation im Kontext von Inklusion

¢ Teilhabe, schulische Inklusion und Beratung’

* ,Qualitative Forschungsmethoden unter besonderer Berticksichtigung schuli-
scher Inklusion‘ sowie

* ,Medienpidagogik im Kontext von schulischer Inklusion’.

Entsprechend der Grundidee wurde durch die Verankerung der Professuren
in die verschiedenen Arbeitsgruppen der Fakultit die Querstrukturierung der
Sonderpidagogik konsequent weitergetrieben, d.h. die Professuren sind gerade
nicht in einer gesonderten Abteilung der Fakultit verortet, um auch auf dieser
Ebene der Zwei-Gruppen-Theorie (vgl. Hinz 2002) entgegenzuwirken. Die Ex-
pertise ist nicht vorrangig nach den sonderpidagogischen Férderschwerpunkten
ausgerichtet, sondern bezieht konkrete Anforderungen erziehungswissenschaft-
lichen und schulpidagogischen Handelns in die Denominationen und Zustin-
digkeiten ein. Hinzu kommen fachdidaktische Professuren an den weiteren
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lehrer*innenbildenden Fakultiten der Universitit. In der Auflistung der Denomi-
nationen wird die Entscheidung der Fakultit deutlich, sich ausgehend von einem
weiten Inklusionsbegriff auch und besonders an der eigenen diszipliniren Aus-
richtung und gerade nicht an der diszipliniren Struktur der sonderpidagogischen
Fachrichtungen zu orientieren. Trotzdem wird mit dem Ausbau der Professuren
aber auch die der Sonderpidagogik hiufig inhirente Spezialisierung deudlich, wie
sie bei keiner anderen Subdisziplin der Erziehungswissenschaft zu beobachten ist.
Durch die Verortung der ISP-Professuren in bestehende Arbeitsgruppen wer-
den nun auch die ehemals deutlich getrennten Zustindigkeiten enzweder fiir die
fachwissenschaftlichen oder fiir die lehramtsbezogenen Studienginge zumindest
teilweise aufgehoben bzw. vermischt. Dies hat die Notwendigkeit der Koopera-
tion also noch auf der weiteren Ebene, nimlich zwischen dem schulischen und
auflerschulischen Bereich zur Folge. Wie die Prozesse innerhalb der einzelnen
Arbeitsgruppen ablaufen, ist sehr unterschiedlich. Die Strukturverinderung hat
aber bei allen professionellen Akteur*innen zu anderen und neuen Formen der
Zusammenarbeit gefiihrt und auch dadurch die noch vor einigen Jahrzehnten
cher randstindige Position der Lehrer*innenbildung behoben. Durch den ISP-
Studiengang und dessen Ausbau wurde also ein systematischer Entwicklungspro-
zess an der Fakultit betrieben, an dem Birgit Liitje-Klose maf3geblich beteiligt war
und weiterhin ist.

4 Bewertungen, Einschitzungen und Haltungen
von Absolvent*innen

Im Jahr 2007 konnten die ersten Absolvent*innen des Studiengangs in das Re-
ferendariat starten, im Jahr 2011, 2013 und 2015 fanden Befragungen statt, um
deren Verbleib und weiteren beruflichen Werdegang, Haltungen und Einstellun-
gen beispielsweise zur Integrations-/Inklusionsdebatte oder anderen bildungspoli-
tischen Diskursen zu erfragen sowie gemifd der Konstruktion des Studiengangs zu
einem Abgleich zwischen Aussagen und Perspektiven von Absolvent*innen und
den Intentionen und der Konzeption des Studiengangs zu gelangen (vgl. Kott-
mann & Hofauer 2015; Kottmann 2017).

Es zeigen sich Haltungen, die sicherlich fiir gelingende Kooperation in Schule
grundlegend sind. Exemplarische Aussagen der quantitativen Online-Befragun-
gen (2011; 2013) sind: ,Ich habe mich im Studium mit der Kooperation beider
Berufsgruppen auseinandergesetzt [...]. Das war wertvoll!®, ,Ich kann mich in
beide Positionen gut hineinversetzen und das hilft mir im Schulalltag im GU
[Gemeinsamer Unterricht]!“ oder ,,Gute Moglichkeit die Perspektive des anderen
einzunehmen, um zu vermitteln und zu vernetzen.“ (F14, 2013). Als ,,Vorteil“ des
ISP-Studiums wird beispielweise ,, Wissen tiber Kooperation in multiprofessionel-
len Teams® (F17, 2013) formuliert, als ,Nachteil“ ,Keine klare Positionierung®
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(ebd.). Auf die Frage der Bedeutung der Doppelqualifikation wurde u.a. gedu-
Bert: ,Ich habe alle Kinder im Blick., ,Der Doppelqualifikation kommt auch
eine Doppelverantwortung zu, die es auszubalancieren gilt. Dies ist besonders
beim Einstieg in den Beruf nicht sehr einfach., ,Zum Teil fehlt durch die Dop-
pelqualifizierung eine Spezialisierung. Allerdings ist der Blick von Beginn an offe-
ner...“, ,Jede Lehrkraft muss in der heutigen Zeit mit dieser Doppelqualifikation
ausgebildet werden, um den Herausforderungen des derzeitigen Schulsystems an-
satzweise trotzen zu konnen® (F15, 2013).

Die folgenden Interviewausschnitte aus der qualitativen Teilstudie (2015) zeigen
exemplarisch Motive, Haltungen und Bewertungen von zwei Absolventinnen:

»Warum haben Sie sich fiir den Studiengang ISP entschieden?*

Olga: ,Also, zum einen finde ich den Studiengang eine gelungene Kombination aus
Regelschullehramt und dann die Sonderpidagogik noch hinten mit drauf zu satteln.
Weil man das Fachliche alles mitbekommt und nicht nur die Férderschwerpunkte. Und
hinterher, wenn man das Fachliche im Prinzip draufhat, dann nochmal gucke, welche
unterschiedlichen Forderschwerpunkte es gibt und was kann ich machen, damit ich die
Kinder auch unterstiitzen kann [...]“ (Interview 03, 31-32).

»[...] wie schitzen Sie Thre Ausbildung an der Uni Bielefeld, also ISP, im Hinblick auf
Thr derzeitiges Titigkeitsfeld ein?®

Simone: ,Ja, sehr, also das ist auf jeden Fall gut, dass ich das hier gemacht habe, weil ich
glaube, dass [...] dieser integrative Aspeke hier viel stirker bedacht war, in der ganzen
Anlage ja schon und auch im Inhalt der Lehrveranstaltungen, sodass ich da ja schon
allein an Methodiken und mit der Situation umgehen zu kénnen, dass halt da so eine
weite Range an Schiilern sitzt, das ist nochmal was anderes als in der Férderschule,
daher ist da dieser integrative Ansatz hier schon wichtig gewesen. Und [...] man geht
hier generell, also gehen die Studenten bzw. die Lehrer die aus Bielefeld kommen, die
gehen mit einem bisschen offeneren Blick noch an die Sache, als jetzt die, die reine Son-
derpidagogik studiert haben. Also das ist glaube ich auch einfach ne Einstellungssache.
Diese Einstellung wird hier etwas mehr geformt in die Richtung Integration als jetzt an
anderen Schulen, ihh Unis“ (Interview 06, 32-33).

Restimierend ldsst sich festhalten, dass sich in den quantitativen und qualitativen
Befragungen der Absolvent*innen sowohl die Zielsetzungen als auch das Profil
des Studiengangs bestitigen. Gleichzeitig wird in den Antworten jedoch auch das
Dilemma deutlich, dass die Studierenden sich nach ihrem Studium und ihrem
Referendariat (welches sie mit beiden universitiren Lehramtsabschliissen sowohl
am Zentrum fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) fiir die Grundschule
oder HRSGe als auch am ZfsL fiir sonderpidagogische Férderung absolvieren
konnen) fiir einen Stellentypus entscheiden miissen — entweder bewerben sie sich
als Regelschullehrkraft oder als Lehrkraft fiir sonderpidagogische Forderung.
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5 Fazit: Kooperation als zentraler Bezugspunkt?!

Der aktuelle ,Monitor Lehrerbildung® (Brinkmann & Miiller 2021) formuliert
folgende Handlungsbedarfe: ,4. Multiprofessionelle Kooperation ist nicht fli-
chendeckend Bestandteil des Lehramtsstudiums® (ebd., 8) sowie ,,5. Multipro-
fessionelle Kooperation wird in der Lehrerbildung nicht ausreichend vorgelebt®
(ebd., 9). Im Hinblick auf diese Kritik sind wir der Meinung, an der Universitit
Bielefeld bereits seit vielen Jahren einen Studiengang etabliert zu haben, in dem
Kooperationen von Beginn an konstitutiv waren und bis heute sind.

Den Anforderungen an diese Aufgabe der professionellen Kooperation der Lehr-
krifte wird von Beginn des Studiums an sowohl implizit als auch explizit begeg-
net. In fast allen Seminaren im Bachelor und im ersten Master begegnen sich
Studierende mit unterschiedlichen Lehramtsoptionen und unterschiedlichen Per-
spektiven und thematisieren die gemeinsame Verantwortung fiir alle Lernenden.
Konkret gehoren beispielweise ein Seminar zum ,Lehrer*innenhandeln® sowie ei-
nes zum Thema ,Frithférderung und Elternpartizipation® im ersten Master zum
obligatorischen Curriculum, im zweiten Master ist das Modul ,Kooperation und
Beratung’ vorgeschen, in dem es explizit um ,Kooperation im Team® geht und in
dem auch auflerschulische Institutionen als mégliche Kooperationspartner*innen
erarbeitet werden. Im Rahmen der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® wurde sei-
tens des BMBF an der Universitit Bielefeld das Projekt Bi-Professional gestartet
(Laufzeit 2016-2023)", in dem ebenfalls Fragen multiprofessioneller Kooperation
in mehreren Teilprojekten thematisiert wurden, beispielweise zur multiprofes-
sionellen Kooperation in Ganztagsschulen (vgl. Demmer, Hopmann, Kluge &
Liije-Klose 2019).

Die erlduterten Prinzipien der curricularen, institutionellen und personellen Inte-
gration, der Stufung sowie die Doppelqualifikation bilden dafiir das Fundament.
(Auch) dadurch entsteht eine Mehrperspektivitit; die Lehrenden und Studieren-
den setzen sich aus heterogenen Gruppen zusammen, fachspezifische Perspektiven
und damit verkniipfte Kompetenzen werden erhalten und Kooperation wird auch
als Aushandlungsprozess verstanden. Im und durch den Studiengang wird stets
eine gleichberechtigte Kooperation aller in Schule professionell Titigen vorausge-
setzt, da Inklusion explizit keine allein sonderpidagogische, sondern eine gemein-
same Aufgabe von allen darstellt.

Die Darlegung der grundlegenden Prinzipien und Ideen des ISP-Studiengangs
beschreibt somit ein Qualifizierungskonzept fiir Inklusion, das sich nicht auf
den Umgang mit sogenannten ,behinderten® Schiiler*innen beschrinke, son-
dern Lehrkrifte dazu befihigen soll, Lern- und /oder Teilhabebarrieren fir alle
Schiiler*innen aus dem Weg zu riumen. Aus dieser Perspektive wird der Abbau

1 Forderkennzeichen 01JA1908
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selektiver Strukturen und die Schaffung einer inklusiven Schule daran gebunden,
dass Lehrkrifte mit unterschiedlicher Expertise sich gemeinsam als Lehrer*innen
fiir alle Kinder verstehen und sich kompetent und qualifiziert fithlen, diese Aufga-
be zu tibernehmen (vgl. Heinrich u.a. 2013; Liitje-Klose u.a. 2014; Liitje-Klose
& Miller 2017). Im Sinne einer Inklusionsorientierung fiir wirklich alle Kinder
wird in Bielefeld der Glaubenssatz zu iiberwinden gesucht, dass nicht die son-
derpidagogische Diagnose, die sonderpidagogische Forderung und die sonder-
pidagogische Beratung gegeniiber der pidagogischen Forderung, pidagogischen
Diagnose und pidagogischen Beratung fiir sich eine Uberlegenheit beanspruchen
oder behaupten (vgl. Hinsel & Miller 2014). Erst wenn sich diese Sichtweise
auch flichendeckend auf simtlichen Ebenen des Schul- und Bildungssystems
durchsetzt, hat die vielbeschworene Kooperation auf Augenhéhe iiberhaupt eine
Chance auch auflerhalb der Universitit auf breiterer Linie umgesetzt werden zu
kénnen (vgl. Liitje-Klose & Miller 2017). In professionstheoretischer und diszip-
lindrer Hinsicht ist eine Gleichwertigkeit der Perspektiven unerlisslich, gerade die
Mehrperspektivitit macht einen entscheidenden Gewinn aus.

Die Kritik der ,Zwei-Gruppen-Theorie (vgl. Hinz 2002) an einer Dichotomisie-
rung auf der Ebene der Kinder beziiglich einer Trennung in Kinder mit und Kin-
der ohne sonderpidagogischen Forderbedarf setzt sich in unserem Bildungssystem
allerdings nach wie vor weitgehend auf der Ebene der Lehrer*innenbildung und
der spiteren Titigkeit in der Schule fort. Es gibt Lehrer*innen, die fiir die Gruppe
der Kinder, die als sonderpidagogisch forderbediirftig markiert sind, als zustin-
dig und qualifiziert angesehen werden und es gibt ebenso Lehrer*innen, denen
dieses abgesprochen wird, was sich nachhaltig auf die Arbeitssituation in Schu-
len, auf die Qualifikationswege von Studierenden und spiteren Lehrkriften und
auch auf die konkrete Situation der Schiiler*innen auswirkt. Insofern kann auch
auf der Ebene der Lehrer*innenbildung von einem problematischen ,Othering’
gesprochen werden, Lehrkrifte differenzieren u.U. in wir und die und erzeugen
so Differenz bzw. differente Zustindigkeiten oder behaupten differente Qualifi-
kationen oder Einstellungen. Somit sollte in konsequenter Fortfithrung des Biele-
felder Konzepts zwingend auch eine gemeinsame Verantwortlichkeit fiir alle Kinder
in der Praxis etabliert werden. Ob es dabei noch notwendig ist, einzelne Kinder
als sonderpidagogisch forderbediirftig zu etikettieren und dadurch auch Fragen
der schulischen Férderorte und Zustindigkeiten fiir diese Kinder zu evozieren, ist
eine Frage, die in einem inklusiven Schulsystem tiberfillig ist.

Bilanzierend kann festgehalten werden, dass mit dem ISP-Studiengang eine Idee
umgesetzt wurde, die auf den Inklusionsanspruch in der Schule konsequent re-
agierte bzw. diesen ,vorhersah’. Aber auch fast zwanzig Jahre nach Einfiihrung
der Bielefelder Integrierten Sonderpidagogik hat sich kaum Grundsitzliches ver-
indert: Es muss Feuser (2015, 47) zugestimmt werden, der die Frage nach der
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Gestaltung einer inklusionskompetenten Lehrer*innenbildung an gesellschafts-
und bildungspolitische Entscheidungen bindet, das vertikal gegliederte, funkti-
onal selektierende, ausgrenzende und segregierende Erzichungs-, Bildungs- und
Unterrichtssystem im Sinne eines horizontalen zu tiberfiihren — was aber bis heute
als nicht gewollt angesehen werden muss. Und so trennen sich auch nach dem
Bielefelder Studium die Lehramtsanwirter*innen entweder in ein sonderpida-
gogisches oder in ein schulpidagogisches Studienseminar und erhalten dann als
Lehrkraft entweder im Grundschul- bzw. HRSGe- oder im Férderschulkapitel
eine Stelle im Schuldienst. Dadurch werden Hierarchisierungen forciert, die eine
gleichberechtigte Kooperation, wie sie Birgit Liitje-Klose seit Beginn ihrer wissen-
schaftlichen Lehr- und Forschungstitigkeit im Blick hat (vgl. Liigie-Klose & Wil-
lenbring 1999), konterkariert. Es bleibt zu hoffen, dass zumindest auf mikrosyste-
mischer Ebene das verinderte Rollenverstindnis der Bielefelder Absolvent*innen
Nachhaltigkeit zeigt und machtpolitisch auch grundsitzlichere Bestrebungen in
Richtung Systemverinderungen durchgesetzt werden kénnen. Es wiirde uns gro-
e Freude bereiten, mit Birgit dann Lehrer*innenbildung noch einmal ganz neu
zu denken.
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Sonderpidagogische Beratung in der

inklusiven Schule — Ein phaseniibergreifendes
Beratungscurriculum fiir sonderpidagogische
Lehrkrifte als Basis gelingender Teamkooperation

1 Einleitung

In ihrer Empfehlung ,Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt® (2015) pos-
tulieren Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und Kultusministerkonferenz
(KMK), dass neben dem inneruniversitiren Diskurs von Bildungswissenschaften,
Sonderpidagogik, Fachdidaktiken und Fachwissenschaften die Vernetzung von
Hochschulen, Studienseminaren, Schulen, Fortbildungsinstituten und aufler-
schulischen Kooperationspartner*innen zum Gelingen der Weiterentwicklung
der Lehrkriftebildung fir Inklusion beitragen konne. Im Zwischenbericht zum
Stand der Umsetzung vom November 2020 rdiumen HRK und KMK ein, ,,[...]
dass die Empfehlungen [...] zum Teil sehr hohe Anforderungen an die Hoch-
schulen sowie an die Institutionen fiir den Vorbereitungsdienst und fiir die Lehr-
erfortbildung stellen® (2020, 6). Zu empfehlen seien deshalb ,neue Formen der
Kooperationen zwischen den drei Phasen der Lehrerbildung, bzw. eine intensivere
Nutzung bestehender Kooperationsstrukturen, um die vorhandenen Handlungs-
spielriume voll auszuschépfen (ebd.).

Das im Folgenden dargestellte (Forschungs-)Projekt der Qualicitsoffensive
Lehrer*innenbildung (QLB) des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
sucht diese Empfehlung seit 2015 umzusetzen. Das Projekt ,,Sonderpidagogische
Beratung in der inklusiven Schule (SoBIS) ist ein Teilprojekt (QLB, Férderpha-
se 1 und 2) des Projekts ,Modularisierte Schulpraxiseinbindung als Ausgangs-
punke zur individuellen Kompetenzentwicklung (MoSAiK), das federfithrend
durch die Universitit Koblenz-Landau durchgefiihrt wird. Im Projekt wird unter
dieser Zielsetzung ein phaseniibergreifendes, systemisch-losungsorientiertes Be-
ratungscurriculum entwickelt, erprobt und evaluiert. Es wird angestrebt, dieses
Curriculum nach Projektende dauerhaft in den Curricularen Standards der rhein-
land-pfilzischen Ausbildung fiir ein sonderpidagogisches Lehramt (Lehramt an
Forderschulen) zu verankern.

doi.org/10.35468/5958-16



174 | Christian Lindmeier

2 Sonderpidagogische Beratung in der inklusiven Schule
(SoBIS) — eine kurze Projektbeschreibung

Die Initiierung und Konzeptionierung des Projekts ,Sonderpidagogische Bera-
tung in der inklusiven Schule® (SoBiS) erfolgte in Orientierung an den Vorgaben
der Bund-Linder-Vereinbarung iiber ein gemeinsames Programm ,Qualicits-
offensive Lehrerbildung® gemifl Artikel 91 b des Grundgesetzes vom 12. April
2013. Die der QLB zugrundeliegende Auffassung, dass Lehrkrifte fiir den Erfolg
des Bildungssystems von entscheidender Bedeutung sind, und, dass der Staat fiir
die Ausbildung von Lehrkriften, ihr Ansehen und berufliches Wirken in einer be-
sonderen Verantwortung steht, bot die Moglichkeit, stirker kohirente Strukturen
zu entwickeln und zu implementieren und dabei zugleich die Weiterentwicklung
inklusiver Schulen zu unterstiitzen.

SoBiS intendiert nachhaltige Verbesserungen im Handlungsfeld ,Fortentwick-
lung der Lehrerbildung in Bezug auf die Anforderungen der Heterogenitit und
Inklusion® (s. § 1 (1) d, Bund-Linder-Vereinbarung QLB) und entspricht dem
Gegenstand der Férderung (§ 3 BLV-QLB) in folgenden Punkten:

,b) die Inhalte der Ausbildung stirker aufeinander abstimmen, um eine kohirente Leh-
rerausbildung tiber alle Phasen hinweg zu erméglichen, [...]

f) eine stirkere Verzahnung aller Phasen der Lehramtsausbildung (Lehramtsstudium,
Vorbereitungsdienst, Lernen im Beruf) zu realisieren, [...]

j) den Umgang mit Inklusion und Heterogenitit in allen Phasen der Lehrerbildung zu
verbessern, [...]

m) die Verstetigung und den Transfer der Ergebnisse gemifS § 2 Absatz 2 der Bund-
Linder-Vereinbarung auf andere Hochschulstandorte beriicksichtigen.

Gemif§ dem iibergreifenden Ziel der QLB, inhaltlich und strukturell eine qualita-
tiv nachhaltige Verbesserung fiir den gesamten Prozess der Lehrkriftebildung bis
in die berufliche Einstiegsphase und die Weiterbildung erreichen zu wollen, inten-
diert SoBis von Anfang an, das im Projekt entwickelte und erprobte Curriculum
nach Projektende dauerhaft und nachhaltig in die Lehrkriftebildung des Landes
Rheinland-Pfalz zu implementieren. Durch die zwei Férderphasen der QLB bot
sich die einmalige Chance, das Vorhaben iiber einen lingeren Zeitraum durchzu-
fithren und zu evaluieren, d. h. die professionelle Entwicklung von Lehrkriften im
Langsschnitt quantitativ und qualitativ zu untersuchen. Die Entwicklung eines
Curriculums fiir die Beratungskompetenz von sonderpidagogischen Lehrkriften,
das alle drei Phasen der Lehrkriftebildung (Studium, Vorbereitungsdienst, Phase
des Berufseintritts) umspannt, lag deshalb nahe.

Das angestrebte Curriculum wurde als Spiralcurriculum konzipiert, womit ein
didaktisches Prinzip zur Anordnung von Lerninhalten bezeichnet wird. Das
Spiralprinzip wird insbesondere fiir Inhalte genutzt, in denen ein struktur-
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gebundenes und Zusammenhinge herstellendes Arbeiten erforderlich ist. Dies
ist im schulischen Kontext bei Themen mit facheriibergreifendem und projekt-
orientiertem Charakter der Fall, wie beispielsweise ,,Erneuerbare Energien®. Das
Prinzip kommt aber nicht nur in allgemeinbildenden Schulen, sondern auch in
der beruflichen Bildung und im Studium zur Anwendung. Dementsprechend
wurden im phaseniibergreifenden Projekt SoBiS fiir den Inhaltsbereich Beratung
anschlussfihige, aufeinander aufbauende Kompetenzen erarbeitet, die beratungs-
und kommunikationspsychologische Basiskonzepte und sonderpidagogisches
Fachwissen verkniipfen.

Mit dem Spiralcurriculum soll zudem dem Problem der Inkohirenz der Ausbil-
dungsinhalte im System der sonderpidagogischen Lehrkriftebildung begegnet
werden. Um eine kohirente Lehrkriftebildung tiber alle Phasen hinweg zu erméog-
lichen, bedarf es neben der Entwicklung eines Spiralcurriculums auch der Koordi-
nation der Akteur*innen aus allen drei Phasen. Diese Koordination iibernehmen
die Projektmitarbeiter*innen und ein phaseniibergreifender Projekisteuerungskreis,
der sich in regelmifligen Abstinden trifft. Auch dieser Steuerungskreis, der sich als
eine Art ,Runder Tisch® fiir die Lehrkriftebildung in Rheinland-Pfalz etablierte,
soll verstetigt werden.

In der ersten Forderphase (1/2015 bis 6/2019) beschrinkten wir uns bewusst auf
sonderpidagogische Lehrkrifte; uns war jedoch von Anfang klar, dass Beratungs-
kompetenzen, wie wir sie vermitteln woll(t)en, fiir alle Lehrkrifte, die den inklu-
siven Unterricht gestalten sollen, von Bedeutung sind (s. Forschungsantrag, For-
derphase 1). Fiir sonderpidagogische Lehrkrifte sind diese Beratungskompetenzen
jedoch unverzichtbar, weil sich ihre Rolle in inklusiven Schulsystemen immer mehr
wandelt (vgl. Hillenbrand u.a. 2013; Grummt 2019; European Agency 2020).

In der zweiten Forderphase (7/2019— 12/2023) verfolgten wir den urspriinglich
eingeschlagenen Weg zunichst weiter, weil es 4,5 Jahre dauert, bis eine Kohorte
im Beratungscurriculum alle drei Ausbildungsphasen durchlaufen hat. Derzeit
experimentieren wir sowohl mit digitalen Lehr- und Lernformaten als auch mit
der Offnung fiir Studierende anderer Lehrimter oder Ausbildungsphasen (z.B.
Bachelor). Pro Kohorte kénnen allerdings nach wie vor nur 30 Studierende auf-
genommen werden.

3 Systemisch-l6sungsorientierte Kommunikationskompetenzen
— Ein Schliissel fiir eine Teamkooperation auf Augenhéhe

Der Auf- und Ausbau inklusiver Bildungssysteme stellt neue Aufgaben an die

Lehrkrifte aller Schularten und -formen und die Frage, welche Kompetenzen

Lehrkrifte in inklusiven Bildungssystemen benétigen. Fiir den Erfolg von schu-
lischer Inklusion mit Blick auf heterogene Klassen ist es unverzichtbar, dass die
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Beteiligten eines multiprofessionellen Teams gewinnbringend kooperieren. Be-
reits in der universitiren Phase der Lehrkriftebildung sollte daher die Kompetenz
entwickelt werden, gelingende Teamprozesse zu initiieren, die geprigt sind von
Wertschitzung, Vertrauen und gegenseitigem Respekt. Um gemeinsam auf Au-
genhdhe zu kooperieren, sind dabei Wissen iiber Teamdynamiken genauso wie
kommunikative Kompetenzen notwendig, mit dem Ziel, inklusive Prozesse ge-
meinsam schulart- und professionsiibergreifend zu entwickeln.

Die Gestaltung von gelingender Kooperation gilt in systemischen Beratungsthe-
orien als Kernkonzept. Dabei hat sich der systemische Ansatz in piddagogischen
Handlungsfeldern, wie beispielsweise der Schule, als bedeutungsvoll erwiesen
(vgl. Bamberger 2015). Eine gelingende Teamkooperation ist das entscheidende
Moment inklusiver Prozesse (vgl. Guthéhrlein u.a. 2019). Dabei ist es wichtig,
dass heutige und kiinftige Lehrkrifte eine multiprofessionelle Zusammenarbeit
als Chance begreifen und sich der Aufgabe stellen, die eigenen Kompetenzen fiir
Kooperationen bestindig weiterzuentwickeln.

Kooperative Teamprozesse finden auf mehreren Ebenen statt. Durch systemische
Haltungen wie Selbstachtsamkeit und Prisenz, Zusammenarbeit auf Augenhéhe,
Wertschitzung und Allparteilichkeit, Ressourcenorientierung sowie Transparenz,
die sich im Einsatz systemischer Methoden zeigen, konnen Beteiligte gewinn-
bringende Beziechungen und Kooperationen auf der Stufe von Kollaboration
(vgl. Liitje-Klose & Urban 2014) professionell gestalten. Liitje-Klose und Urban
(2014) betonen die Wechselwirkung verschiedener Ebenen fiir eine gelingende
Kooperation unterschiedlicher Fachkrifte. Die individuelle Ebene der Fachkraft
beinhaltet Einstellungen, Bereitschaften und Kompetenzen sowie eine wertschit-
zende, akzeptierende und bewusste Haltung. Innerhalb der interaktionalen Ebe-
ne geht es um Kommunikationskompetenzen und die Beziechungsgestaltung mit
Schiiler*innen, Eltern, beteiligten Professionen und Netzwerkpartner*innen. Ins-
besondere die Kooperation zwischen Regelschul- und sonderpidagogischer Lehr-
kraft gilt als Motor inklusiver Schulentwicklung. Die sachliche Ebene bezieht sich
auf Handlungskompetenzen und das Wissen iiber Heterogenitit in unterricht-
lichen und schulischen Settings. Die institutionelle Ebene richtet den Fokus auf
Netzwerke sowie inner- und auflerschulische Kooperationen. Die kulturell-gesell-
schaftliche Ebene beinhaltet die Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention
in der inklusiven Schulentwicklung und die Akzeptanz aller Akteur*innen, inklu-
sive Prozesse gemeinsam weiter zu entwickeln. Vor diesem Hintergrund riicken
die Beratungs- und Kooperationskompetenzen zukiinftiger sonderpidagogischer
Lehrkrifte als wichtiger Bestandteil der phaseniibergreifenden Aus- und Weiter-
bildung in den Fokus der Lehrkriftebildung.
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4 Theoretische-konzeptionelle Basis und Ziele und Inhalte
des Spiralcurriculums SoBIS

Inklusive Schulentwicklung erfordert die Erweiterung der Rolle der sonderpid-
agogischen Lehrkraft (vgl. Lindmeier & Lindmeier 2018; Grummt 2019). Ori-
entierung fiir das SoBiS-Projekt bietet diesbeziiglich das angelsichsische Konzept
der reflektierenden Praktiker*in (reflective practitioner), das in der internationa-
len Forschung zur Lehrkriftebildung fiir Inklusion eine prominente Stellung ein-
nimmt (vgl. z.B. EADSNE 2012; Florian & Panti¢ 2017).

Die Europiische Agentur fiir sonderpidagogische Férderung und inklusive Bil-
dung (European Agency 2020) spricht in ihrem neuen Projekt zur Lehrkrifte-
bildung fiir Inklusion (Teacher Professional Learning for Inclusion — TPL4I)
sogar von der Entwicklung von Spezialist*innenrollen als Ressource fiir die
Umsetzung von schulischer Inklusion. Laut Agentur hat die Rolle von speziali-
sierten Lehrkriften als Peers oder Berater*innen fiir das berufliche Lernen von
Regelschullehrer*innen in vielen Lindern politische Prioritit. Um spezialisierte
Lehrkrifte wie die sonderpidagogischen Lehrkrifte fiir diese Rolle zu qualifizie-
ren, bediirfe es allerdings einer gezielten Aus-, Fort- und Weiterbildung,

4.1 Ziele des SoBiS-Spiralcurriculums

Ziel des SoBIS-Spiralcurriculums ist es, theoriegeleitete Kenntnisse und Fihigkei-
ten zur systemisch-1dsungsorientierten Beratung, Kommunikation und Teamar-
beit unter Einbezug von Beobachtung, Gestaltung und Reflexion pidagogischer
Prozesse zu erwerben, um inklusive Entwicklungen gemeinsam schulartiiber-
greifend zu gestalten. Des Weiteren erlangen die Teilnehmenden einen reflexiven
Umgang mit Verunsicherungen und Ambivalenzen in der Weiterentwicklung des
Anspruches von inklusiver Bildung. Dies erméglicht den zukiinftigen sonderpid-
agogischen Lehrkriften ihre Beratungs- und Reflexionskompetenzen als relevante
Bestandteile ihrer Profession in multiprofessionellen Teams nachhaltig einzuset-
zen und Veridnderungsprozesse in Handlungsmustern, Routinen und Verantwort-
lichkeiten in Teamkooperationen anzuregen. Zukiinftige sonderpidagogische
Lehrkrifte konnen somit durch ein ressourcenorientiertes Beratungshandeln die
Befihigung erlangen, Entlastung zu erfahren und ihre Selbstwirksamkeit zu stir-
ken, um M@églichkeitsriume zu suchen und zu identifizieren.

4.2 Grundlagen und Konzeption des Beratungscurriculums

Auf der Basis theoretischer Modelle von Beratungskompetenzen (vgl. Hertel &
Schmitz 2010), der drei Kernkompetenzen fiir die inklusive Bildung nach der
European Agency for Development in Special Education Needs and Inclusive
Education (vgl. Europiische Agentur 2012, 7) und dem systemisch-l8sungsori-
entierten Beratungsansatz (vgl. z. B. Bamberger 2015) wurde in Zusammenarbeit
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mit allen Kooperationspartner*innen ein sonderpidagogisches Beratungskonzept
konzipiert und iterativ fortentwickelt. Das Konzept erméglicht eine berufsbiogra-
phische Begleitung des Professionalisierungsprozesses durch die Verantwortlichen
der jeweiligen Ausbildungsphase. Es basiert auf den fiinf Siulen Methoden/Kompe-
tenzgen, Fachwissen, Selbstreflexivitit, Identitit/Rollenverstindnis und Strukturwissen
und ruht auf der Grundlage der Haltungsentwicklung als einem tragenden Be-
standteil der systemisch-l8sungsorientierten Beratungskompetenz (vgl. Schlippe
& Schweitzer 2016, 200f.). Die Inhalte der fiinf Sulen sind interdependent, in-
dem sie aufeinander zuriickwirken und sich beeinflussen (vgl. ausfiihrlich hierzu
Wallinda u.a. 2021).

Im Fokus der Siule Methoden/Kompetenzen stehen die Handlungskompetenzen
der Studierenden, welche durch die Bearbeitung eigener Beratungsanlisse und
das Durchfithren eigener Beratungsgespriche entwickelt werden. Die Studie-
renden werden sowohl fiir das Einzelberatungssetting als auch fiir die Kollegiale
Fallberatung und die Teamberatung geschult. Bei der Siule Fachwissen wird die
Erweiterung der sonderpidagogischen Expertise durch eine sonderpidagogische
Beratungskompetenz auf der Grundlage des systemisch-losungsorientierten An-
satzes ins Zentrum geriickt. Die Modellierung der Beratungskompetenzen basiert
ferner auf Wissensinhalten, einschliellich Beratungstheoriewissen, und der kog-
nitiven Verkniipfung dieser Inhalte mit anderen sonderpidagogischen Bereichen
und schlief$t sowohl die Entwicklung von Fertigkeiten in der Beratung als auch
deren erfolgreiche Anwendung mit ein. Die Sdule Selbstreflexivitir konzentriert
sich auf die Entwicklung der Fihigkeit, eigene Entwicklungs- und Lernprozes-
se wahrzunehmen, zu reflektieren, zu bewerten und absichtsvoll zu steuern, um
auf diesem Wege eine autonome Lehrpersonlichkeit zu entwickeln. In der Siu-
le Identitit/Rollenverstindnis wird die Frage aufgegriffen, wie eine professionelle
Identitdt von Lehrkriften ausgebildet werden kann. Die Rolle der sonderpida-
gogischen Lehrkraft beinhaltet unter anderem die Kompetenz der Gestaltung ei-
ner anerkennenden, wertschitzenden Bezichung im Umgang mit Heterogenitit
und Diversitit. Das Strukturwissen beinhaltet sowohl den Wissenserwerb iiber die
Bereiche von Beratung im schulischen Kontext als auch Handlungswissen iiber
Beratungsmethoden und Kommunikationstechniken. Zudem zielt sein Erwerb
darauf ab, Kenntnisse iiber Méglichkeiten von Netzwerkressourcen fiir Lernen-
de, Eltern oder das Kollegium zu erwerben, um diese nutzen und gegebenenfalls
weitergeben zu kdnnen.

4.3 Inhalte des SoBiS-Spiralcurriculums bezogen auf Peer Learning

Das Spiralcurriculum nimmt auf simtliche Ebenen von Kooperation (vgl. Liitje-
Klose & Urban 2014) Bezug: Auf der interaktionalen Ebene beinhaltet es insbe-
sondere das Peer Learning zwischen den Studierenden. Es erméglicht Lern- und
Reflexionserfahrungen in Triaden, die eine wichtige Voraussetzung fiir gelingende
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Teamkooperation darstellen. Eine Kultur des ,,Voneinander-Lernens® wird etab-
liert und durch angeleitete Reflexionsmethoden der Dozierenden begleitet. Da-
bei spielt das Teamteaching in Tandemform eine wichtige Vorbildrolle. Dariiber
hinaus wird die Kollegiale (Fall-)Beratung nach Tietze (2003) mit realen Frage-
stellungen von Lehrkriften aus der inklusiven Schulpraxis tiber alle drei Phasen
der Lehrkrifteausbildung eingeiibt (vgl. Weinhardt 2020). Um den Blick auf die
Haltung und die Selbstkompetenz zu schirfen, beinhaltet das SoBiS-Konzept auf
der individuellen Ebene die bewusste Auseinandersetzung mit Wertvorstellungen,
Einstellungen und motivationalen Orientierungen (vgl. Zierer u.a. 2019, 23).
Die Anbahnung einer selbstreflexiven, diversititssensiblen Haltung auf Basis
der Berater*innenvariablen nach Rogers (1981) erfolgt u.a. durch ein individu-
elles Coaching in jeder Phase sowie Angebote zu selbstreflexiver Biographiear-
beit (vgl. Gudjons & Pieper 2020). Im Hinblick auf die sachliche Ebene wird die
Vermittlung von Wissen iiber andere Professionen, Fach- und Umgangskulturen
durch den Einbezug von Lehrkriften, Fachkriften aus der Schulsozialarbeit sowie
Schiiler*innen gewihrleistet. So werden theoretische Grundlagen mit der Schul-
praxis verkniipft. Abschlieflend erfolgt ein Blick auf die institutionelle Ebene: Das
SoBiS-Konzept greift den Aspekt der Vernetzung von inklusiver Schule auf, durch
den die vorhandenen Ressourcen und Unterstiitzungsmoglichkeiten deutlich
mehr genutzt werden kénnen. Der Erwerb von Netzwerkkompetenz durch den
,Blick iiber den Tellerrand“ von Schule bietet Entlastungsméglichkeiten fiir alle
Beteiligten und bezieht somit die regionalen Ressourcen und den Sozialraum ein
(vgl. Wiirtz u.a. 2019). Durch eine kontinuierliche Reflexion der professionellen
Rolle und die Offenheit fiir Teamkooperation entsteht die Bereitschaft, sich Coa-
ching, Kollegiale (Fall-)Beratung und Supervision nutzbar zu machen.

5 Evaluationsdesign des Forschungsprojekts SoBIS

Der oben skizzierte Anspruch einer reflexiven Professionalisierung bzw. einer reflek-

tierenden Professionalitit spiegelt sich im Forschungsdesign und im forschungsme-

thodischen Vorgehen von SoBiS wider:

* Lingsschnittstudie tiber alle drei Phasen der Lehrkriftebildung hinweg

* Mixed-Methods-Design

¢ Fokus auf individuelle Kompetenzentwicklung (Design des Gesamtprojekts
MoSAiK)

In dem gewihlten Design-Based Research-Ansatz (vgl. Reinmann 2018) wird u.a.
ein Fragebogen zur Beratungskompetenzentwicklung eingesetzt, qualitativ wird
iterativ-zirkuldr vorgegangen (vgl. Ochs & Schweitzer 2012). Als Erhebungsin-
strumente kommen hierbei Gruppendiskussionen und schriftliche Reflexionen
von Einzelcoachings zum Einsatz. Als Erhebungsmethode wurde ein kombiniertes
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Verfahren gewihlt, das die Methoden der Gruppendiskussion (GD) mit Erzihlsti-
mulus und der Gruppeninterviews (GI) mit Leitfragen sinnvoll verkniipft. Diese
Erhebungen werden am Ende jeder Qualifizierungsphase durchgefiihrt. Ausgewer-
tet werden die GD/GI mittels qualitativer Inhaltsanalyse.

Die Forschungsfrage lautet: Wie entwickeln sich die (Selbst-)Reflexivitit

und die inklusionsbezogene sonderpidagogische Beratungskompetenz der

Teilnehmer*innen der Modellkohorten im Projektverlauf? Die zentrale Fragestel-

lung fichert sich in zwei Teilfragen auf, die mit Hilfe unterschiedlicher Erhe-

bungsinstrumente beantwortet werden sollen; derzeit wird die Schlusserhebung
der ersten Kohorte durchgefiihrt:

* Welche Verinderungen der Haltung zur inklusiven Schule und zur Umsetzung
inklusiven Unterrichts und welche Einstellungen zum Umgang mit der Diver-
sitit der Schiiler*innen lassen sich im Projektverlauf feststellen?

* Welche Verinderungen in Bezug auf das inklusionsbezogene sonderpidagogi-
sche Beratungswissen und -handeln (auf Grundlage des systemisch-16sungsori-
entierten Ansatzes) lassen sich im Projektverlauf feststellen?

6 Fazit und Ausblick

Durch den Erwerb systemischer Beratungskompetenzen werden die sonderpi-
dagogischen Lehrkrifte befihigt, in multiprofessionellen Teams Kooperations-
prozesse zu initileren. Die funf Siulen des SoBIS-Spiralcurriculums erweisen
sich hierfiir als sehr tragfihig und dienen dazu, reflektierte Praktiker*innen zu
professionalisieren. Dabei ist der professionelle systemische Umgang mit Viel-
falt und Heterogenitit der tragende Konzeptbaustein des Spiralcurriculums.
SoBiS-Absolvent*innen kénnen kiinftig als Teil multiprofessioneller Teams den
Kindern und Jugendlichen die Strukturelemente inklusiver Bildung zuginglich
machen und auf strukeureller Ebene Inklusion als dynamischen, iterativen Prozess
nachhaltig mitgestalten. Somit wird die Grundlage dafiir geschaffen, individuelle
Férderung zu verbessern und als Mitglied der professionellen Lerngemeinschaft
Schulentwicklung mitzugestalten.
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Kooperation zwischen Studierenden und
Lehrkriften im Kontext phasenverkniipfender
inklusiver Lehrkriftebildung an der Universitit
Bielefeld

1 Inklusive Lehrkriftebildung

Zukiinftige sowie auch derzeit aktiv im Schuldienst stehende Lehrkrifte miissen
durch gezielte Bildungsangebote weiterhin auf eine zunehmend inklusive Schul-
landschaft vorbereitet werden (vgl. Débert & WeiShaupt 2013; HRK & KMK
2015). Dieser Beitrag fokussiert die Einschitzungen von Studierenden und Lehr-
kriften im Hinblick auf Lerngelegenheiten fiir multiprofessionelle Kooperation
in einem phaseniibergreifenden Lehrkriftebildungssetting im Kontext inklusiver
Bildung. Mit der Zielstellung der Umsetzung der UN-Behindertenrechtskon-
vention und damit verbundener inklusionsbezogener Unterrichts- und Schul-
entwicklung werden insbesondere auch Qualifizierungen fiir die dritte Phase der
Lehrkriftebildung gefordert. Im vorliegenden Beispiel wird im Rahmen eines
Netzwerkprojekts eine entsprechende Fortbildung mit der Lehrkrifteausbildung
an der Universitit Bielefeld verbunden.
Die Lehrkriftebildung in Deutschland vollzieht sich aktuell in den folgenden drei
segmentierten Phasen:
1. Lehrkriftebildung in der Universitit,
2. Referendariat im Studienseminar,
3. Lehrkriftefort- und -weiterbildung in landesbezogenen oder privaten Institu-
tionen oder Universititen (vgl. Groschner 2008, 7).

Innerhalb dieser Systemstrukeuren zur Lehrkriftebildung ist dem Auftrag nach-
zukommen, Lehrkrifte fiir eine ,Schule der Vielfalt“ (HRK & KMK 2015) vor-
zubereiten. In der dritten Phase der Lehrkriftebildung richteten sich Mafinah-
men zur Qualifizierung und Professionalisierung fiir inklusive Bildung insgesamt
hiufig an Einzelpersonen und Aspekte von Nachhaltigkeit und Implementation
wurden eher vernachlissigt (vgl. Amrhein & Badstieber 2013). Adam & Anselm
(2018) konstatieren, dass sich die Struktur der Lehrkriftebildung in Deutsch-
land in einem ,triadischen Dilemma“ (ebd., 208) befinde: Neben der Segmen-

tierung in die drei Phasen sei zudem eine Fragmentierung im Sinne einer starken
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Trennung von Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der ersten Phase und
eine Marginalisierung des Lehramtsstudiums mit Blick auf eine Rolle mit gerin-
gerer Prioritit festzustellen. Im Sinne einer gelingenden Weiterentwicklung wird
auf Bundesebene seit 2015 empfohlen, eine Vernetzung zwischen den verschie-
denen Institutionen der Lehrkriftebildung, den Schulen und auflerschulischen
Kooperationspartner*innen und damit auch zwischen den drei Phasen anzu-
streben, um auch bestehende Handlungsspielriume zu nutzen (HRK & KMK
2015, 3).

Der gemeinsame Bericht von Hochschulrektorenkonferenz und Kultusminister-
konferenz zum Stand der Umsetzung der Lehrkriftebildung fiir eine Schule der
Vielfalt seit 2015 (vgl. HRK & KMK 2020) bescheinigt den Hochschulen sowie
den Landesinstitutionen fiir das Referendariat und fiir die Fort- und Weiterbil-
dung Erfolge in der Umsetzung und Implementierung der Inklusionsorientie-
rung in die Lehrkriftebildung und zeigt sich zuversichtlich, ,dass die vollstindige
Umsetzung der Empfehlungen im angestrebten Zeitraum von zehn Jahren als
realistisch zu betrachten ist“ (ebd., 2). Bis 2025 werden also die Empfehlungen
aus der , Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt“ (HRK & KMK 2015) in die
Lehrkriftebildung implementiert sein; insbesondere die Qualititsoffensive Lehrer-
bildung als gemeinsame Initiative von Bund und Lindern habe — wenn auch in
einem zeitlichen Verzug zu den Notwendigkeiten in der Praxis — gute Ergebnisse
ermdglicht, die nun auf der Ebene der Linder verstetigt werden miissten (vgl.
KMK & HRK 2020).

2 Kooperative Kompetenzen als Entwicklungserfordernis
fiir inklusive Bildung

Theorie, Forschung und Praxis zeigen inzwischen sehr deutlich, dass Kooperation
als ein zentraler Schliissel und damit eine Gelingensbedingung fiir Inklusive Bil-
dung gilt (vgl. z. B. Werning 2012; Liitje-Klose & Miller 2017; Trapp & Ehlscheid
2018), dabei erscheinen in inklusiven Kontexten intra- wie auch interprofessio-
nelle Kooperationen (vgl. Urban & Liitje-Klose 2014) gleichermafien bedeutsam.
Kompetenzmodelle zur inklusiven Bildung, beispielsweise das ,,Profil fiir inklusive
Lehrerinnen und Lehrer® (European Agency 2012), nehmen die Zusammenar-
beit mit anderen als zentralen Wert und herauszubildende Kompetenz auf (vgl.
ebd., 8f). Im Zusammenhang mit Formen der unterrichtlichen Kooperation
(vgl. Friend u.a. 2010) vollzieht sich zudem ein Wandel vom beruflichen Bild der
Lehrkrifte als Einzelkimpfer*innen hin zur Teamorientierung (vgl. Steinwand
2012), der durch die Entwicklungen im Kontext der schulischen Inklusion be-
fordert wird. Die lindervergleichende Studie von Abbeglen u.a. (2017) kommt
zu dem Ergebnis, dass bei Lehrkriften gegeniiber inklusiver Bildung die ,Hal-
tungen signifikant positiver und Bedenken signifikant geringer [sind], je hoher
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das Selbstzutrauen in die interdisziplinidre Kooperation ist“ (ebd., 200). Dies be-
stitigt den Befund von Moser & Kropp (2015), dass positive Einstellungen und
Bereitschaften zur Kooperation aus Sicht der Professionellen als zentraler Ein-
flussfaktor auf die Umsetzung integrativer und kooperativer Arbeitsformen gese-
hen werden. ,Vorhandene Bedenken nihren sich aus geringem Zutrauen in die
interdisziplinire Kooperation und den Umgang mit herausforderndem Verhalten
sowie gefithlten Mingeln im Ausmafl der pidagogischen Ausbildung und der
Qualitit des schulischen Umfelds bzgl. Inklusion® (Abbeglen u.a. 2017, 200).
Unabhingig vom Kontext Inklusion konstatieren Grisel u.a. (2006) mit Blick
auf den damaligen Forschungsstand, dass dieser fiir die positive Wirkung von
Kooperation zwischen den Lehrkriften spricht und es daher begriindet erscheint,
»nach Moglichkeiten zu suchen, die Kooperation von Lehrkriften anzuregen®
(ebd., 206). Auch HRK & KMK (2015) empfehlen, ,eine professionelle Haltung
zu den Grenzen der eigenen Kompetenz, die Kenntnis der Potentiale anderer Pro-
fessionen und die Bereitschaft zur kollegialen Kooperation® (ebd., 3) aufzubauen
und in der universitiren Lehrkriftebildung zu beriicksichtigen. Die Schulung ko-
operativer Kompetenzen sollte sich aber auch in den anderen Phasen der Lehr-
kriftebildung, ggf. auch in der Vernetzung der Phasen miteinander, wiederfinden.
Wie genau sich (multi-)professionelle Kooperationsbereitschaft sowie -fahigkeit
entwickeln lassen, wird nicht konkreter ausgefiihrt. Beispiele mit Bezug zu den
verschiedenen Phasen finden sich u.a. bei Filipiak (2020) im Rahmen eines Mo-
dells zur Modellierung kooperativer (Teil-)Kompetenzen in einer universitiren
Lehrveranstaltung sowie im BiFoKi-Projekt (vgl. Wild u.a. 2020) zum Aufbau
kooperativer Kompetenzen in Jahrgangsteams inklusiver Sekundarstufenschu-
len. Zentral erscheint, dass nicht nur das Wissen tiber Kooperation im Kontext
inklusiver Bildung vermittelt wird, sondern dass sich die (multi-)professionelle
Kooperation auch auf der Ebene der strukturellen Anlage sowie der didakeisch-
methodischen Gestaltung der Veranstaltungen der Lehrkriftebildung findet (vgl.
Greiten u.a. 2017).
Erika Spief§ (2004) folgend ist Kooperation ,gekennzeichnet durch den Bezug
auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentio-
nal, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie
der Akteure voraus und ist der Norm von Reziprozitit verpflichtet” (ebd., 199).
Grisel u.a. (2006) haben auf der Grundlage dieses Kooperationsbegriffs die Qua-
lititen von Kooperation systematisiert und unterscheiden in drei verschiedene
Kooperationsniveaus:
1. Austausch: z.B. Austausch von Materialien oder Gespriche,
2. Arbeitsteilige Kooperation: Ubernahme von Teilaufgaben durch die Beteiligten,
3. Ko-Konstruktion: intensivste Form der Kooperation, gemeinsame Reflexion und
Entwicklung neuen Wissens.
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Der Blick in Studien zur Kooperation in (inklusiven) Sekundarstufenschulen
verdeutlicht, dass Kooperation von den beteiligten Professionsgruppen als wiin-
schenswert erachtet und fast durchgingig positiv bewertet wird; das maf3gebliche
Kooperationsniveau ist der Austausch, Kooperationsniveaus von Arbeitsteilung
und Ko-Konstruktion werden nur sehr selten erreicht (vgl. Gebhardt u.a. 2014;
Richter & Pant 2016). Mit Blick auf die Kooperationsgelegenheiten in der Schul-
praxis erschlieffen sich die Befunde sicherlich in der Weise, dass der schulische
Alltag von sehr vielen Austauschsituationen geprigt ist und die Zeiten fiir das
intensive gemeinsame Arbeiten z.B. im Sinne der Unterrichtsentwicklung eher
knapp bemessen sind. Die Kooperation in den Schulen , fillt nicht vom Himmel“
(Littje-Klose & Willenbring 1999), sie muss systematisch angebahnt werden und
benétigt offenbar Lehr- und Lerngelegenheiten. So konstatiert Birgit Liitje-Klose
im Monitor Lebrerbildung.

,Natiirlich kann man nicht erwarten, dass die Absolventinnen und Absolventen nach
dem Lehramtsstudium schon mit Handlungskompetenzen in ihr Referendariat starten.
Aber eine Sensibilisierung fiir Fragen der multiprofessionellen Kooperation und ein Be-
wusstsein fiir das Wissen und Kénnen anderer pidagogischer Professionen halte ich be-
reits im Studium fiir zwingend erforderlich® (Brinkmann & Miiller 2021, 11).

Diese Gedanken leiten ein an der Universitit Bielefeld angesiedeltes Projek, in
dem Studierenden und Lehrkriften (multi-)professionelle Kooperationsgelegen-
heiten geboten werden.

3 Kooperation zwischen Studierenden und Lehrkriften
im Bielefelder Bildungsprojekt

Die Fakultit fiir Erzichungswissenschaft der Universitit Bielefeld ist neben dem
Bildungsbiiro der Stadt, dem Kompetenzteam fiir Lehrkriftefortbildung und
Tabula e.V. tragende Kooperationspartnerin im Bielefelder Bildungsprojeke Alle
Kinder mitnehmen'. Dem Netzwerkprojekt schlielen sich Bielefelder Schulen fiir
einen Zeitraum von mindestens zwei Jahren an, aktuell sind sieben Schulen mit
dem Angebot des Gemeinsamen Lernens daran beteiligt. Zum Projektprogramm
gehoren fiir Kinder und Jugendliche der Netzwerkschulen bildungsbezogene An-
gebote zur individuellen Lernbegleitung und in den Ferien; fiir Teams von Lehr-
kriften der einzelnen Schulen wird eine Fortbildungsreihe zur Unterrichts- und
Schulentwicklung angeboten. (vgl. Streese 2020)

Seit 2011 sind regelmiflig Studierende mit Praxisphasen zu individueller Lern-
begleitung oder Ferienangeboten in das Projekt eingebunden und unterstiitzen
Schiiler*innen, die unter erschwerten Lern- und Entwicklungsbedingungen auf-

1 Nihere Informationen zum Bildungsprojeke unter: https://www.bildung-in-bielefeld.de/thema-
bildungsbuendnis-alle-kinder-mitnehmen-und-werkstatt-individualisierung/.

doi.org/10.35468/5935-17



Kooperation zwischen Studierenden und Lehrkriften

wachsen. Seit 2019 sichert eine neue Kooperationsvereinbarung ab, dass ein als
fester Lehrauftrag vergebenes fortlaufendes Seminar zur Berufsfeldbezogenen
Praxisstudie (BPST) pro Semester ca. 15 neue Studierende aller Lehrimeer (im
5.-6. Bachelor-Semester) fiir ein Jahr aufnehmen kann, so dass immer 30 Plitze
belegt sind. Die Studierenden bewerben sich fiir einen Platz in diesem BPST-
Seminar und werden im Sinne einer individuellen Lernbegleitung fiir ca. ein Jahr
im Umfang von zwei bis drei Stunden pro Woche als Bildungspat*in fiir eine*n
Schiiler*in in einer Netzwerkschule titig.

Die Fortbildungsreihe zur Unterrichts- und Schulentwicklung ist auf einen
Zeitraum von zwei Jahren angelegt und umfasst vier zentrale Bausteine iiber je-
weils ca. zwei Tage, hinzu kommen Vertiefungsphasen und Implementationsta-
ge. Aktuell endet ein fiinfter Fortbildungsdurchgang. Seit 2016, dem Start des
dritcten Fortbildungsdurchgangs, findet im Projekt eine Verzahnung universi-
tirer Lehrkrifteausbildung und Lehrkriftefortbildung statt. Die Studierenden
hatten im Rahmen extra zu diesem Zweck angelegter Seminare Lerngelegenhei-
ten gemeinsam mit ,gestandenen Lehrkriften® und haben partnerschafilich mit
ihnen Aufgaben fiir deren Schiiler*innen entwickelt, Unterricht geplant, iiber
Schiiler*innenleistungen nachgedacht und Prozesse der Schulentwicklung vorbe-
reitet. Die Lehrkrifte konnten durch die Studierenden beim gemeinsamen Den-
ken und Planen von neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen und Innovationen
erfahren. In einer Durchfithrung des Geplanten in den Schulen hat gemeinsame
Reflexion stattgefunden. Die Studierenden zeigten sich in diesem Kontext iiber-
aus engagiert und konnten sich individuell durch den reflektierten Theorie-Praxis-
Transfer in hohem Mafle professionalisieren — insbesondere auch im Hinblick
auf den nach dem Studium anstehenden Berufsausbildungsabschnitt des Refe-
rendariats. Der Befund, dass Studierende die Bedeutsamkeit schulpraktischer Stu-
dienelemente sehr hoch einschitzen (vgl. Cramer 2013), spiegelt sich hier wider
und diese Erfahrungen fiihrten zu dem Wunsch einer vertieften Etablierung der
Kooperation zwischen der ersten und der dritten Phase der Lehrkriftebildung.
Seit 2019 ist nun die Verbindung zwischen der Fortbildung und dem fortlaufen-
den BPST-Seminar implementiert. Seitens der Universitit werden die Studieren-
den durch ein bildungswissenschaftliches Seminar iiber zwei Semester im Umfang
von 60 SWS begleitet, welches inhaltlich Fragen zu inklusiver Didaktik, Differen-
zierung, Individualisierung, Diagnostik und Férderplanung aufnimmt. Studien-
leistungen werden in Form von reflexiven Ubungen und Beobachtungen angefer-
tigt, zum Abschluss wird ein Praktikumsbericht in Form einer kleinen Fallstudie
entwickelt. Das Seminar umfasst dariiber hinaus Angebote zur individuellen Fall-
beratung (Student*in, Dozentin und Mentor*in) und zur kollegialen Fallberatung
in der Peergruppe. Mit der Zielstellung der lernwirksamen und kooperativen Ver-
kniipfung theoretischer und praktischer Inhalte der Lehrkriftebildung findet zu
Beginn eines jeden Semesters fiir die neu in das BPST-Seminar aufgenommenen
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Studierenden eine zweitigige gemeinsame Fortbildungsveranstaltung in Koopera-
tion zwischen universitirer und tertidrer Lehrkriftebildung statt.

Die Studierenden nehmen also zu Beginn ihres BPST-Seminars an einem Block
der Fortbildung teil und treffen dort auf Lehrkrifte aus ihren Praktikumsschu-
len. Sie haben die Aufgabe, in der fortbildungsimmanenten inhaltlichen Ver-
schrinkung von Bildungswissenschaft, Fachwissenschaft, inklusiver Didaktik und
Schulpraxis unterrichtsdidaktische Kenntnisse zu erlangen, sich in Planungen
einzubringen, von ihren aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen aus universi-
tiren Seminaren zu berichten, sich mit den Lehrkriften austauschen und im Rah-
men der Unterrichtsplanungen zusammenarbeiten. Idealtypisch gehen sie im An-
schluss an die Fortbildungstage mit einer Lehrkraft in die Praktikumsschule und
kéonnen das in der Fortbildung Erarbeitete gemeinsam umsetzen und reflektieren.
Die im Rahmen fortlaufender Evaluationen benannten positiven Riickmeldungen
der Studierenden zu diesen Lerngelegenheiten schlieflen an Befunde zum Ler-
nen in studentischen Praktika an: Studierende schitzen die Reflexion prakeischer
Lernerfahrungen und Uberarbeitung von Unterrichtsplanungen (vgl. Brouwer
& Korthagen 2005), begleitete Konzepte mit Theorie-Praxisbezug (vgl. Allen &
Wright 2014) und kontinuierliche Reflexion schulischer Lehr- und Lernprozesse
unter Einbindung wissenschaftlich orientierten Grundlagenwissens (vgl. Grésch-
ner u.a. 2013) als gewinnbringend ein. Die Studierenden werden aufgrund der
Anlage der Fortbildung mit der breiten Mischung an Schulformen und Fakultas
(z.B. auch die Einbindung von Schulsozialarbeit oder weiteren Fachkriften im
multiprofessionellen Team) im Rahmen der Fortbildungstage zugleich auf die in-
tra- wie interprofessionelle Kooperation an Schulen vorbereitet.

Die Lehrkrifte und ggf. weitere pidagogische Fachkrifte aus den Schulen nehmen
iiber die Dauer von zwei Jahren in ihrem festen Schulteam an der Fortbildung teil.
In den Veranstaltungen lernen sie jeweils neue Studierende kennen, mit denen sie
kooperativ an gemeinsamen Aufgaben arbeiten und deren Expertisen sie einho-
len kénnen. So ergeben sich auch fiir die Lehrkrifte situierte Lerngelegenheiten,
Maglichkeiten zur Vernetzung von Wissensbestinden zur inklusiven Bildung und
beim Arbeiten an gemeinsamen Aufgaben vielfiltige Ubungsgelegenheiten fiir
(multi-)professionelle Kooperation.

Fiir alle Beteiligten ergeben sich in diesem Setting Méglichkeiten fiir Austausch-,
Aushandlungs- und Ko-Konstruktionsprozesse, die den eigenen Horizont erwei-
tern und neue Perspektiven ermdglichen.

4 Evaluation der Kooperationsprozesse zwischen Studierenden
und Lehrkriften in der Fortbildung

Um einen genaueren Einblick in die Qualitit der Kooperationsprozesse zwischen
den Studierenden und den Lehrkriften innerhalb der Fortbildung zu erlangen,
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wurde am Ende des Fortbildungsbausteins zur fachbezogenen Unterrichtsplanung
im November 2021 mittels schriftlicher Fragebogenerhebung eine diesbeziigliche
Evaluation vorgenommen. Im Rahmen der Fortbildungstage wurden als gemein-
same Aufgabe in den Fachteams fachliche Unterrichtseinheiten nach dem sog.
Lerndorf-Modell (vgl. Gardner 203, 249f.; von der Groeben 2013, 8ff. und 1391f.)
in den Fichern Biologie, Deutsch, Englisch, Sachunterricht, Gesellschaftslehre
und Religion entwickelt.

4.1 Messinstrument

Das Evaluationsinstrument wurde eigens fiir diesen Zweck entwickelt und nahm
neben wenigen personenspezifischen Daten (Profession, Alter, Geschlecht, Fakul-
tas) insbesondere die Einschitzungen zur Kooperation in der Fortbildung allge-
mein, in der Arbeit im Fachteam und in der Arbeit im Schulteam auf. Innerhalb
dieser drei Blocke waren Items vorgegeben, die auf einer vierstufigen Likert-Skala
(1=trifft nicht zu; 2=trifft eher nicht zu; 3= trifft eher zu; 4= trifft voll zu) ein-
zuschitzen waren, weiterhin war jeweils eine offene Frage zur Arbeit im Fach-
team bzw. Schulteam gestellt. Die Itemkonstruktion erfolgte in Anlehnung an
die Instrumente von Richter & Pant (2016). Die Items zur Arbeit im Fach- und
Schulteam waren vorab den zentralen Kooperationsformen Austausch, Arbeits-
teilung und Ko-Konstruktion sowie dem Bereich der Arbeitsatmosphire zuge-
ordnet. In einem abschliefenden Block waren in dem Messinstrument zudem
vier offene Fragen bezogen auf den Profit der Teilnahme an der Fortbildung, den
Vor- und Nachteilen der Kooperation zwischen den Gruppen der Studierenden
und Lehrkrifte, Ideen fiir die Weiterentwicklung bezogen auf die Kooperation der
Gruppen in der Fortbildung und abschliefende Gedanken zur Kooperation der
Gruppen enthalten.

4.2 Stichprobe

An der Fortbildung nahmen N=18 Studierende teil, von denen n=15 einen aus-
gefiillten Fragebogen abgegeben haben (Riicklaufquote = 83,3%). 12 der Studie-
renden sind unter 25 Jahre alt, 3 sind zwischen 26-35 Jahre alt. 12 Studierende
sind weiblich, 3 sind minnlich. Die studierten Lehrimter verteilen sich wie folgt:
dreizehnmal Grundschule mit integrierter Sonderpidagogik, einmal Grundschu-
le, einmal Gesamtschule. An Unterrichtsfichern (2-3 pro Person) sind in dieser
Gruppe vorrangig Deutsch und Mathematik, aber auch Kunst/Musik, Religion,
Sport, Sachunterricht, Englisch und Pidagogik vertreten.

Von den N=19 an der Fortbildung teilnehmenden Lehrkriften haben n=11 einen
ausgefiillten Fragebogen abgegeben (Riicklaufquote=57,9%). 3 der Lehrkrifte
sind zwischen 26-35 Jahre alt, 7 sind zwischen 36-45 Jahre alt und 1 Lehrkraft
ist 55 Jahre oder ilter. 7 der Lehrkrifte sind weiblich, 4 sind minnlich. Der Zu-
schnitt auf die Lehrdmter verteilt sich wie folgt: einmal Grundschule, zweimal
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Sonderpidagogik, achtmal Sekundarstufe. An Fakultas (2-3 pro Person) sind in
dieser Gruppe Deutsch, Mathematik, Fremdsprachen, Naturwissenschaften, Ge-
sellschaftslehre, Sachunterricht, Religion, Sport und Kunst/Musik vertreten.

4.3 Ergebnisse

Die fiir die Auswertung leitende Fragestellung lautet: Wie schitzen die Studieren-
den und die Lehrkrifte als Teilnehmende am Fortbildungsbaustein zur fachbezo-
genen Unterrichtsplanung ihre kooperativen Prozesse im Vergleich ein?

Im Folgenden werden die Ergebnisse bezogen auf die Einschitzungen zur Koope-
ration der Studierenden und Lehrkrifte in der Fortbildung allgemein (vgl. Tab. 1)
und in den Fachteams (vgl. Tab. 2) aus deren Perspektive dargestellt. Abgetragen
sind jeweils gruppenbezogene Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD)
zu den einzelnen Items, die sich in einem Ranking auf der Basis der Gruppe der
Lehrkrifte sortieren. Fehlende Werte sind durch ein verindertes 7 in dem jewei-
ligen Feld markiert.

Tab. 1: Kooperation in der Fortbildung allgemein

Lehramts-
Stichprobe | Lehrkrifte | studierende
(N=11) (N=15)

Item M (SD) M (SD)
Der Austausch zwischen den Studierenden und 3.82 (.41) | 3.53 (.52)
Lehrpersonen gestaltete sich unkompliziert.

Die Zusammenarbeit zwischen den Studierenden und | 3.55 (.52) | 3.00 (1.00)
Lehrpersonen in der Fortbildung ist fiir unsere Schule bzw.
fiir die universitire Seminararbeit von hohem Interesse.

Die Zusammenarbeit zwischen den Studierenden und 3.32 (.56) | 3.20 (.68)
Lehrpersonen in der Fortbildung ist fiir mich von hohem
Interesse.

Die Zusammenarbeit zwischen den Studierenden und 3.27 (91) |3.07 (.10)
Lehrpersonen war an gemeinsamen Themen ausgerichtet.

Bei der Kooperation zwischen den Studierenden und Lehr- | 3.27 (.65) | 3.07 (.80)
personen herrschte ein hohes Maf§ an Verbindlichkeit.

Die Zusammenarbeit zwischen Studierenden und Lehr- 3.10 (.74) |3.33 (49)

personen in den Plenumsphasen war gewinnbringend. (n=10)

Aus der Zusammenarbeit mit den Studierenden und 3.09 (.70) | 3.40 (.51)
Lehrpersonen in der Fortbildung beziehe ich wichtige (n=10)

Anregungen.

Alle haben in den Plenumsphasen interessiert und 2.90 (.57) |3.07 (.59)

engagiert mitgearbeitet.
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Auf den ersten Blick ist ersichtlich, dass beide Personengruppen allen Items bezo-
gen auf die allgemeine Kooperation in der Fortbildung positiv zustimmen (the-
oretischer Skalenmittelwert=2,5) und in vielen Bereichen in den Mittelwerten
nicht weit voneinander entfernt liegen, auch wenn das Ranking etwas differiert.
Einig sind sich die beiden Gruppen bzgl. der unkomplizierten Gestaltung des
Austauschs untereinander. Hier scheint es, als habe die ,Chemie gestimmt'. Fiir
die Lehrkrifte ist zudem das hohe Interesse der Kooperation mit den Studieren-
den in der Fortbildung mit Blick auf die einzelne Schule zentral, den Wert riumen
die Studierenden nicht in gleichem Mafle das analoge Interesse fiir die universitire
Seminararbeit ein, wobei die Meinungen durchaus auseinander gehen (SD=1.00).
Vermutlich sehen die Lehrkrifte fiir ihre Schule einen Mehrwert darin, dass die
Studierenden Aspekte der Unterrichtsplanung und -gestaltung aus der Fortbil-
dung mitnehmen, die auch in der Arbeit in der Schule und damit im Praktikum
der Studierenden eine entsprechende Rolle spielen. Dariiber hinaus bringen die
Studierenden mit ihrem Praktikum auch eine zeitliche Ressource in die Schule
ein, die nicht unerheblich ist und die Einzelschule gut unterstiitzen kann. Die
Lehrkrifte schitzen das Interesse bezogen auf die Kooperation mit dem Studie-
renden fiir ihre Schule zudem geringfiigig hoher ein als ihr persdnliches Interesse
daran.

Fiir die Studierenden steht an zweiter Stelle, dass sie aus der Kooperation mit den
Lehrkriften wichtige Anregungen ziehen, fir die Lehrkrifte steht dieser Punkt
auf dem vorletzten Platz. Fiir die Studierenden ist der Bezug auf die Praxis und
ihr Blick auf das gewihlte zukiinftige Berufsbild ein zentraler Aspekt in der Ko-
operation mit den Lehrkriften, zudem die Erfahrungen bzgl. der Schulpraxis (vgl.
Brouwer & Korthagen 2005; Allen & Wright 2014). Sie schitzen die Kooperation
mit den Lehrkriften auch geringfiigig gewinnbringender ein als die Lehrkrifte,
wobei diese die Kooperation ebenfalls positiv bewerten, andere Aspekte jedoch
zutreffender einschitzen.

Die Ausrichtung der Kooperation an gemeinsamen Themen und das hohe Maf§
an Verbindlichkeit in der Kooperation schitzen beide Personengruppen #hnlich
und als eher zutreffend ein, die Lehrkrifte bewerten diese Items etwas hoher als
die Studierenden.

Die interessierte und engagierte Mitarbeit im Plenum wurde von beiden Gruppen
im Ranking auf den jeweils letzten Platz verwiesen, auch wenn beides ihrer An-
sicht nach eher zutrifft. Es ist anzunehmen, dass die Arbeit in Kleingruppen resp.
Fachteams fiir beide Gruppen ggf. interessanter ist und mehr Aufforderungscha-
rakter bzgl. der Mitarbeit bietet.

Im Folgenden wird die Kooperation zwischen den Lehrkriften und Studierenden
im Fachteam innerhalb der Fortbildung analysiert (vgl. Tab. 2):
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Tab. 2: Kooperation im Fachteam

Lehramts-
Stichprobe | Lehrkrifte | studierende
(N=11) (N=15)
Item M (SD) M (SD)
Fragen und Beitrige meinerseits waren bei der 4.00 (.00) | 3.93(.26)
Arbeit im Fachteam stets willkommen.
Im Fachteam herrschte ein offenes Klima fiir 4.00 (.00) | 3.87(.52)
.g eigene Beitrige.
'z::.‘ Die Diskussionen mit den Studierenden/ 3.73 (.47) | 3.60 (.63)
g Lehrpersonen im Fachteam waren produktiv.
< Die Studierenden/Lehrpersonen haben im Fach- | 3.64 (.51) | 3,73 (.46)
team interessiert und engagiert mitgearbeitet.
Die Zusammenarbeit mit den Studierenden/ 3.55(.52) | 3.40 (.74)
Lehrpersonen im Fachteam war gewinnbringend.
Im Fachteam fanden ausreichend Diskussionen 3.55(.52) |3.33(.62)
statt.
Im Fachteam habe ich gute Ideen fiir den Unter- | 3.50 (.53) | 3.40 (.74)
- richt bekommen. (n=10)
§ Wir haben im Fachteam angeregt tiber spezielle 2.82(.75) |3.13 (.64)
5 Lehr- und Lernmethoden diskutiert.
Wir haben im Fachteam Material ausgetauscht. 2.64 (.92) |3.20(.78)
Im Fachteam haben wir uns Hinweise auf 2.18 (1.17) | 2.60 (1.1)
hilfreiche Literatur gegeben.
) Wir haben uns im Fachteam abgesprochen, 3.50 (.97) | 3.40(.91)
E ‘E wer fiir das Lerndorf was erarbeitet. (n=10)
< E Wir haben im Fachteam arbeitsteilig gearbeitet. 3.45(.93) |3.07(1.03)
. g | Wir haben im Fachteam die ganze Zeit iiber 3.45(.52) |[3.20(.78)
Mg ‘-,E intensiv gemeinsam gearbeitet.
Mé .E.. Wir haben im Fachteam unser Lerndorf mit allen | 3.36 (.51) | 3.33 (.49)

fachlich und methodisch weiterentwickelt.

Die Arbeit im Fachteam wird insbesondere von der Atmosphire her sowohl von
den Lehrkriften als auch von den Studierenden duflerst positiv eingeschitzt. So
herrschte bei der Arbeit im Fachteam ein offenes Klima fiir Fragen und Beitrige,
die Diskussionen werden als produktiv bewertet und die Mitarbeit wird von allen
Befragten gleichermaflen interessiert und engagiert eingeschitzt.
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Auf der Ebene des Austauschs wird von beiden Gruppen benannt, dass es (eher)
zutrifft, dass es ausreichend Diskussionen und gute Ideen fiir den Unterricht
gab. Die Diskussion um spezielle Lehr- und Lernmethoden und den Material-
austausch wird von den Studierenden vermudlich aufgrund ihres noch nicht so
umfangreichen Wissens und Erfahrungshintergrunds als positiver eingeschitzt als
von den Lehrkriften. Zu Hinweisen auf Literatur hat es innerhalb der Gruppen
offenbar weniger Austausch gegeben.

Auf der Ebene der Arbeitsteilung wird die Kooperation von beiden Personengrup-
pen als (eher) abgesprochene und arbeitsteilige Arbeit an dem gemeinsamen Lern-
dorf gesehen, wobei die Lehrkrifte hier positivere Einschitzungen vornehmen.
Dies gilt gleichermaflen fiir die Ebene der Ko-Konstruktion.

In der Gesamtbetrachtung ist es interessant zu sehen, dass es — auch wenn Arbeits-
teilung und Ko-Konstruktion in der Praxis inklusiver Schulen kaum vorkommen
und als hochste Kooperationsniveaus gelten (vgl. Gebharde u.a. 2014; Richter &
Pant 2016) — im Rahmen der Fortbildung doch erreichbare Niveaus sein kon-
nen. Wohl aufgrund der im Kontext der Fortbildung formulierten gemeinsam
zu erreichenden Ziele bzw. Aufgaben, der Intentionalitit in der Anlage der Sache,
ggf. der Vorschusslorbeeren von Versrauen in die oder den Netzwerkpartner*in
im gemeinsamen Bildungsnetzwerk und der gegenseitig gewdihrten Autonomie der
Akteur*innen (vgl. Spief§ 2004) erscheint hier ein interessantes Ubungsfeld fiir
kooperative Prozesse. Die Studierenden kommentieren im Rahmen der offenen
Fragen, dass ihnen gut gefallen habe, dass alle ,gemeinsam mitgearbeitet [haben],
keiner hat sich herausrausgezogen®, dass die ,enge Verbindung [war] gut® war,
sowie: ,Es herrschte ein super Arbeitsklima und als Studierende wurde man zum
einen freundlich aufgenommen und zum anderen wurde man ernst genommen®.
Die Lehrkrifte beschreiben ebenso eine ,offene Arbeitsatmosphire, offene Art
miteinander umzugehen® oder die ,offene, interessierte Mitarbeit” und bemer-
ken, dass es ,,neue Ideen und Anregungen zusammen mit den Studierenden [gibt],
die in die Ausfiihrung mit eingebunden werden kénnen®. Insbesondere die ge-
meinsame Entwicklung neuer Ideen und der Ausblick auf die Einbindung dieser
in die unterrichtlichen Ausfithrungen markieren stattgefundene ko-konstruktive
kooperative Prozesse.
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5 Fazit und Ausblick

(Multi-)Professionelle Kooperation gilt als Schliissel zur Bewiltigung der vielfilti-
gen Herausforderungen im Arbeitsfeld der inklusiven Schule.
»Kooperierende Lehrkrifte verfeinern und erweitern im Austausch mit Kollegen ihr
cigenes fachliches und fachdidaktisches Repertoire, fiihlen sich sicherer in der Vermitt-
lung der Inhalte, werden sensibler fiir die Denkprozesse ihrer Schiilerinnen und Schiiler

und werden generell offener fiir evidenzbasierte Unterrichtsmethoden® (Richter & Pant
2016, 11).

Aktuell fehlt es noch an belastbarem Wissen tiber die zielfithrende Gestaltung und
Wirkung der professionellen Kooperation, auch wenn sich diesbeziiglich derzeit
etwas in der Lehrkriftebildung verindert und die Thematik der multiprofessio-
nellen Kooperation sich in der ersten Phase der Lehrkriftebildung zunehmend
verankert (vgl. HRK & KMK 2020). An den Hochschulen wird das Potenzial
oftmals nicht hinreichend genutzt und die Lehrkriftebildung verbleibt im ,tri-
adischen Dilemma*“ (vgl. Adam & Anselm 2018). Nur selten kommen ko-kon-
struktive Ansitze zustande, interdisziplinire Lehrveranstaltungen finden duflerst
selten statt und Lehramtsstudierende erbringen ihre Leistungen in Einzelarbeit;
so sind kooperatives oder gar ko-konstruktives Arbeiten weiterhin eher die Aus-
nahme (vgl. Brinkmann & Miiller 2021, 8ff.). Im Rahmen der phasenverkniip-
fenden inklusiven Lehrkriftebildung innerhalb des Bielefelder Bildungsprojekts
finden seit 2016 kooperative Prozesse zwischen Studierenden und Lehrkriften
statt. Erstmalig wurden diese spezifischen kooperativen Prozesse evaluiert. Die
Ergebnisse sind ermutigend, da die kooperativen Prozesse zwischen den Stu-
dierenden und Lehrkriften auf allen Kooperationsniveaus stattfinden und von
den Befragten positiv bewertet wurden. Eine erneute Befragung in den nichsten
Fortbildungsbausteinen konnte die Ergebnisse — auch unter Berticksichtigung der
doch kleinen Stichprobe und damit verbunden der verminderten Aussagekraft der
Ergebnisse — validieren oder in Frage stellen. In jedem Fall scheint es ein lohnen-
des Unterfangen zu sein, den Studierenden wie auch den Lehrkriften durch die
gezielte Zusammenarbeit an gemeinsamen Aufgaben Ubungsformate fiir koope-
rative Prozesse zur Verfiigung zu stellen. Diese kénnten sicherlich zukiinftig auch
in einem anderen Bewusstsein fiir den Aufbau kooperativer Kompetenzen noch
spezifischer angelegt und formuliert sein, die bisherige Kooperation hat sich eher
organisch aus der gemeinsamen Sache heraus entwickelt. Deutlich wird an diesem
Beispiel, dass in allen Phasen der Lehrkriftebildung die Ausbildung fiir intra- wie
auch interprofessionelle Kooperation im Kontext inklusiver Bildung systematisch
mitgedacht werden muss.
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Im Modus von Kooperation Verinderungen
gestalten — zum Verhiltnis von Universitit und
Schule in Modellversuchen

1 Einleitung

Die Umsetzung inklusiver Bildung im Nachgang der UN-Behindertenrechtskon-
vention (UN-BRK) stellt bis heute ein immenses Reformvorhaben dar, das in
besonderem Mafle von den Akteur*innen vor Ort in der Schule geleistet werden
muss. Dies macht Schulentwicklungskonzepte notwendig, die wirksam sind und
in der Praxis auf Akzeptanz treffen. Da bisherige Ansitze zur Entwicklung von
Schule kritisch eingeschitzt werden (vgl. Maag Merki 2020), sollen in diesem
Artikel dltere Modellversuche der Integrationsbewegung, die die Schullandschaft
nachhaltig geprigt haben, beschrieben und auf die jeweilige Ausgestaltung der
Kooperation von Universitit, Einzelschule und Schuladministration untersucht
werden. Eine Besonderheit dieser Ansitze besteht darin, dass sie in Form von
Praxisforschung durchgefiihrt wurden. In einem zweiten Schritt werden Modell-
versuche zur Umsetzung der UN-BRK unter gleicher Fragestellung vorgestellt.

2 Wesentliche Merkmale und Forschungsstand
der Praxisforschung

Praxisforschung oder Aktionsforschung (Action Research) gilt international als
tragfihiges Instrumentarium, das sowohl die Reflexivitit von Lehrkriften erhoht
und so zu deren Professionalisierung beitrigt, als auch zur Entwicklung von sol-
chen Innovationen an den Einzelschulen verwendet wird, die zur Bearbeitung
lokaler Probleme beitragen (vgl. McLaughlin 2012; James & Augustin 2018;
Altrichter u.a. 2021; Edwards 2021). Zugleich zeigen Ergebnisse internationaler
Forschung, dass die erfolgreiche Umsetzung dieses Instrumentariums mit hohen
Anforderungen verbunden ist (vgl. Gaffney 2008), die im deutschen Schulsys-
tem meistens auf ungiinstige Rahmenbedingungen treffen (vgl. Altrichter u.a.
2021). Praxisforschung ist durch eine enge Verzahnung von Forschung und Ent-
wicklung gekennzeichnet, die in unterschiedlichen Akteur*innenkonstellationen
umgesetzt wird und in Bezug auf Schule die aktive Einbindung von Lehrkriften
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und anderem pidagogischen Personal in allen Phasen des Forschungs- und Ent-
wicklungsprozesses vorsieht. Die Aktivititen der Pidagog*innen kénnen durch
Kooperationen mit universitiren Wissenschaftler*innen erginzt werden, zwin-
gend ist dies jedoch nicht. Findet eine Kooperation statt, kann sie in unterschied-
lichem Maf3e verankert sein: von anlassbezogenen Kooperationen bis hin zu stark
institutionalisierten, anhand von Ressourcen und Organisationsstrukturen abge-
sicherten Kooperationen wie z.B. an der Laborschule Bielefeld (vgl. Textor u.a.
2020). Unabhingig von der konkreten Art der Ausgestaltung der Kooperation ist
konstitutiv fiir Praxisforschung, dass der Ausgangspunkt des Prozesses in einem
konkreten Praxisproblem liegt, das mithilfe eines forschenden Vorgehens analy-
siert und bearbeitet werden soll und das nicht iiber vorhandenes Wissen oder be-
kannte Strategien bearbeitet werden kann. Ziel ist es erstens, lokales Wissen iiber
die untersuchte Praxis zu generieren und zweitens, auf dessen Basis je nach Bedarf
geeignete Innovationen zu entwickeln. Drittens sollten diese Innovationen trans-
ferierbar sein, sodass sowohl die lokale Schulpraxis als auch die schulische Praxis
im Allgemeinen qualitativ weiterentwickelt werden kénnen. Der Forschungspro-
zess erfolgt auf der Basis fiir das jeweilige Praxisproblem einschligiger Theorien
und empirischer Befunde sowie methodisch kontrolliert und mit einer groflen
Bandbreite an empirischen Zugingen (vgl. Klewin u.a. 2021).

3 Ausgewibhlte inklusive Modell- und Schulversuche und deren
Implikationen fiir Kooperation und Schulentwicklung

Vor dem Hintergrund der in Abschnitt 2 skizzierten Ubersicht zu Schulentwick-
lung durch Praxisforschung wird im Folgenden analysiert, wie jeweils die Koope-
ration zwischen schulischen und universitiren Akteur*innen im Rahmen der Ent-
wicklung von integrativen bzw. inklusiven Beschulungskonzepten gestaltet wurde.
Datfiir werden in chronologischer Reihenfolge drei iltere Modellversuche vertieft
dargestellt, von denen zwei aus den Anfingen der Inklusionsforschung stammen
und somit nicht auf adaptierbare Konzepte zuriickgreifen konnten (Abschnitt 3.1
und 3.2). Der dritte Schulversuch (3.3) ist erst spiter eingerichtet worden, wurde
jedoch an einer Schule mit sehr weitgehend institutionalisierter Kooperation zwi-
schen Universitit und Schule durchgefiihrt, sodass er im Rahmen der Fragestel-
lung dieses Beitrags ebenfalls von Interesse ist. Jeder dieser drei Modellversuche
hat die Schullandschaft bis heute nachhaltig geprigt. Erginzend hierzu soll ein
Blick in aktuelle Schul- und Modellversuche und deren Begleitforschungen im
Kontext der Umsetzung der UN-BRK geworfen werden, um Entwicklungen hin-
sichtlich gewihlter Forschungszuginge und deren Implikationen fiir Kooperation
und Schulentwicklung abschitzen zu kénnen.
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3.1 Die Fliming-Grundschule in Berlin

Die Fliming-Grundschule fiihrte im Jahr 1975 als erste staatliche Schule in
Deutschland im Rahmen eines Schulversuchs die Integration von Schiiler*innen
mit sonderpidagogischem Forderbedarf (SPF) ein. Pro Integrationsklasse wurden
zehn Kinder ohne und fiinf Kinder mit SPF beschult und es stand zusitzlich zur
Regelschullehrkraft eine sonderpidagogische Lehrkraft zur Verfiigung. Die wis-
senschaftliche Begleitung dieses Schulversuchs hatte die Entwicklung und Imple-
mentation eines umfassenden Schul- und Unterrichtskonzepts zum Ziel, das ex-
emplarisch zeigen sollte, dass und wie Gemeinsamer Unterricht von Schiiler*innen
mit und ohne SPF méglich ist. Neben der wissenschaftlichen Begleitung wurde
ab 1979 die Projektgruppe ,Integrationsversuch an der Fliming-Grundschule® an
der Schule etabliert, die aus Eltern, Lehrkriften, Pidagog*innen, der Schulleitung
und der wissenschaftlichen Begleitung des Schulversuchs bestand (vgl. Stoellger
1988). Sie

»wurde eingerichtet als Beratungsgremium durch den Senator fiir Schulwesen im Jahre
1979, hat sich aber eigentlich immer iiber den Text des Genehmigungsschreibens hin-
ausgehend als ein basisdemokratisches Gremium verstanden, das den Eltern erméglich-
te, in pidagogischen Fragen mitzuwirken und mitzuentscheiden. Die Projektgruppe war
tiber die Jahre hinweg wesentlicher Teil der Infrastrukeur des Projektes und mafigeblich
am inneren und dufleren Erfolg des Integrationsversuchs beteiligt® (Stoellger 1988, 13).

Die Dokumentation des Modellversuchs zeigt, dass die Projekegruppe sich an den
Erfordernissen des schulischen Alltags orientierte und einen starken Fokus darauf
legte, wie Gemeinsamer Unterricht von Schiiler*innen gelingen kann (vgl. z. B.
Hetzner & Lingenberg 1988; Schinnen 1988). Auch Konflikte um die Rolle der
wissenschaftlichen Begleitung werden beschrieben:

»Der wissenschaftliche Begleiter beschriinkte sich derweil auf distanziertes Beobachten
— mit dem Ergebnis, daf§ [sic] uns auch dessen zwar freundliche, aber duflerst passi-
ve Prisenz cher verunsicherte als unterstiitzte. Auch der Kollege Wissenschaftler schied
nach einem halben Jahr von uns mit der Begriindung, keine Verschliisselungsmethode
gefunden zu haben, um die Anonymitit der behinderten Kinder wahren zu kénnen®

(Nowak 1988, 291).

Die Schule forderte, so ldsst sich schlieffen, ein Maf§ an Kooperation und Bera-
tung von der Wissenschaft ein, die diese zunichst nicht zu leisten imstande war.
Ein personeller Wechsel in der wissenschaftlichen Begleitung dnderte dies; in der
Folge brachten sich die neu gewonnenen Wissenschaftler*innen auch beratend
ein und folgten eher der Forschungslogik von Praxisforschung. In der retrospek-
tiven Darstellung vonseiten eines der beteiligten Wissenschaftler*innen war dies
wiederum das Ergebnis eines lingeren Prozesses, in dem sukzessive immer mehr

1 Christiane Nowak war die Lehrerin der ersten Integrationsklasse.
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Lehrkrifte hinzugezogen wurden, die spiter fiir den Bericht ,iiber ihren Unter-
richt und iiber Férderkonzepte und alle méglichen anderen Dinge geschrieben
haben® (Maikowski 2018, 163).

Damit wurden an der Fliming-Grundschule die Schulentwicklung sowie deren
wissenschaftliche Begleitung in enger Zusammenarbeit von Lehrkriften, Schul-
leitung, Wissenschaftler*innen und auch Eltern durchgefithre und publiziert.
Dariiber hinaus wird von einer Vielzahl von Kontakten zu Schulen im gesamten
Bundesgebiet berichtet, die ebenfalls integrative Schulversuche beginnen wollten
bzw. begannen (vgl. Muth 1988, 21f.), sodass ein Transfer stattfand.

Die mit der wissenschaftlichen Begleitung verbundenen Intentionen sind zum
einen im Bereich der Schul(system)- und Unterrichtsentwicklung zu finden, zum
anderen aber auch im Bereich der Rechenschaftslegung gegeniiber der Bildungs-
politik: Explizit musste der Schulversuch ,gegen eine zdgernde bis abwehrende
Schulverwaltung® (Luban 1988, 329) durchgesetzt werden, weshalb das ,Fli-
ming-Projekt [...] immer die Bezichung zur Schulpolitik ausgesprochen gepflegt
und bei verantwortlichen Schulpolitikern um Unterstiitzung geworben® hat (Sto-
ellger 1988, 13).

Aus den Berichten ist insgesamt deutlich herauszulesen, wie aushandlungsbe-
diirftig die Kooperation zwischen Universitit und Schule aufgrund der unter-
schiedlichen Zuginge der jeweiligen Institutionen zu Schulentwicklung war:
Der Schule ging es um Parteinahme fiir die Schiiler*innen sowie um die Ent-
wicklung von Konzepten, die lokal im Alltag tragfihig sind, wihrend es den
Wissenschaftler*innen zunichst um neutrale Beobachtung und Deskription ging.
Gleichzeitig wird auch deutlich, dass bei gelingender Rollenklirung die Entwick-
lung von praxistauglichen Konzepten in hohem Mafle von kollaborativen Struk-
turen unterstiitzt werden kann.

3.2 Die Uckermark-Schule in Berlin

Die Uckermark-Schule begann 1982 mit dem Schulversuch der wohnortnahen
Integration, d. h. dem Versuch, alle Kinder unabhingig von einem eventuell beste-
henden SPF im Wohnbezirk aufzunehmen. Auflerdem wurden aufwachsend alle
Lerngruppen der jeweiligen Jahrginge in den Schulversuch einbezogen; auf diese
Weise wurde Integration mit dem Hochwachsen der ersten Integrationsklassen in
allen Klassen der Schule implementiert. Das Modell der ,wohnortnahen Integra-
tion® entspricht also sehr weitgehend dem heutigen Verstindnis von Inklusion.

Die wissenschaftliche Begleitung dieses Schulversuchs bestand aus drei
Wissenschaftler*innen, die bereits vor dessen Beginn das Konzept erstellt und die
Schulverwaltung von der Durchfithrung iiberzeugt hatten (vgl. Preuss-Lausitz
2018, 228). Die Kooperation zwischen Wissenschaftler*innen und Schule be-
stand darin, dass sich das Begleitforschungsteam wdchentlich in der Schule traf
und dort fiir informelle Gespriche mit Lehrkriften und der Schulleitung zur

doi.org/10.35468/5935-18



Im Modus von Kooperation Verinderungen gestalten

Verfiigung stand. Die Wissenschaftler*innen berieten die Schule ,bei der Lo-
sung aktueller Aufgaben vor Beginn und wihrend des Schulversuchs® (Preuss-
Lausitz 1990, 25), nahmen bei Bedarf an Konferenzen teil und brachten dort
Beschlussvorlagen ein oder vertraten die Schule nach auflen; sie forschten aber
nicht gemeinsam mit den Lehrkriften. Das Verhiltnis von Nihe und Distanz der
wissenschaftlichen Begleitung zur Schule wird auffallend ausfiihrlich thematisiert:

»Wird die Nihe zu groff, werden die Begleiter/innen von den Lehrern (und Eltern) voll
fiir ihre alltdglichen Handlungsbediirfnisse vereinnahmt. Die Gefahr besteht dann, daf§
[sic] sie von kritischen Beobachtern aus dem politischen und wissenschaftlichem [sic]
Raum nicht mehr als Forscher und Dokumentaristen ernst-, sondern als Mitglieder der
Schule wahrgenommen werden. Wird die Distanz zu grof3, so daf§ [sic] sich die Tatigkeit
auf das Sammeln und Auswerten quantifizierbarer Daten beschrinkt, gehen zahlreiche
und zugleich entscheidende Informationen tiber nur hermeneutisch interpretierbare In-
teraktionsprozesse verloren. Auch schwindet dabei der unterstiitzende Beitrag fiir das
Gelingen des Schulversuchs, den ja der Auftraggeber ausdriicklich fordert® (Preuss-Lau-
sitz 1990, 25f.).

Preuss-Lausitz (2018, 231) ordnet dies retrospektiv als ,Aktionsforschung® ein:
»Wir wollten den Prozess begleiten und zugleich mit beeinflussen. [...] Also dies
war eine sehr ambivalente Situation, das gilt aber generell fiir das was damals Ak-
tionsforschung hief“. Die Forschungsfragen, die ein breites Spektrum abdeckten
und Themen umfassten wie z.B. die sozialen Bezichungen in den Integrations-
klassen und die Bedeutung des Wohnumfeldbezuges, Unterrichtsformen, Weiter-
bildungsmafinahmen, die Entwicklung des Leistungsstandes der Kinder und die
Einstellungen der Erziehungsberechtigten, wurden zunichst zwar mit der zustin-
digen Senatsverwaltung abgestimmt, dann aber zum Teil im Forschungsprozess
im Austausch mit den Beteiligten aus der Schule veridndert (vgl. Preuss-Lausitz
1990, 28f.): Beispielsweise wurden Modelle fiir Férderpline entwickelt, anstatt,
wie urspriinglich vorgesehen, die Einstellung der Schiiler*innen zum Thema ,Be-
hinderung” zu untersuchen.

Wie aus der engen Abstimmung mit der Senatsverwaltung deutlich wird, lagen
auch dieser Begleitforschung bildungspolitische Interessen zugrunde: Mit der Be-
gleitung war die Intention verbunden, ein evaluiertes, in die Fliche transferier-
bares Konzept zu entwickeln. Gleichzeitig ging es auch darum, bildungspolitisch
verwertbare, empirisch gestiitzte Argumente fiir die Ausweitung des Konzepts der
wohnortnahen Integration zu generieren.

Deutlich wird in den Reflexionen von Preuss-Lausitz insbesondere die Ambiva-
lenz dieser sehr praxisnahen Art des Vorgehens: Der Forschungs- und Entwick-
lungsprozess erfordert ein stetiges Ausbalancieren von Nihe und Distanz sowie
durch seine Prozesshaftigkeit ein hohes Maf§ an Flexibilitit und Reflexivitit bei
allen Beteiligten. Gleichzeitig wird bereits im Vergleich der Modellversuche an der
Fliming- und der Uckermark-Schule deutlich, wie unterschiedlich Kooperatio-
nen ausgestaltet werden kdnnen.
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3.3 Der Schulversuch Gemeinsamer Unterricht in der Laborschule Bielefeld

Seit Beginn ihres Bestehens im Jahr 1974 versteht sich die Laborschule Bielefeld
als Schule fiir alle Kinder. Daher wurde von Anfang an kein Kind prinzipiell vom
Schulbesuch ausgeschlossen, jedoch kann sonderpidagogische Forderung erst seit
der Einrichtung des Schulversuchs ,,,Gemeinsamer Unterricht’ in der Primarstu-
fe der Laborschule® im Jahr 1995 angeboten werden (vgl. Demmer-Dieckmann
1996). Voraussetzung fiir die Genehmigung des Schulversuchs war, dass

»die Wissenschaftliche Einrichtung ,Laborschule® der Fakultit fiir Pidagogik den Schul-
versuch in ihren ,Forschungs- und Entwicklungsplan® [...]Jeinbezieht und damit die
wissenschaftliche Beratung, Bewertung und Dokumentation des Schulversuchs ein-
schliefflich der Konzeptentwicklung fiir den gemeinsamen Unterricht fiir behinderte
und nichtbehinderte Kinder sichert” (Kultusministerium NRW, 1994).

Die Kooperation in den Forschungs- und Entwicklungsprojekten, die infol-
ge dieses Erlasses durchgefithrt wurden, entsprach dem an der Laborschule zur
Forschungs- und Entwicklungsarbeit etablierten ,Lehrer*innen-Forscher*innen-
Modell“. Dieses sieht seit seiner Umgestaltung zwischen 1988 und 1992 vor, dass
Lehrkrifte der Laborschule kooperativ und in der Regel gemeinsam mit den wis-
senschaftlichen Mitarbeiter*innen der Wissenschaftlichen Einrichtung (WE) La-
borschule an eigenen Schulentwicklungsthemen forschen. Sowohl die Lehrkrifte
als auch die Wissenschaftler*innen der Universitit initiieren in diesem Modell
Projekte, deren Fragestellungen sich an Bedarfen der schulischen Praxis orientie-
ren (vgl. Textor u.a. 2020; Textor & Zentarra i. E.). In den Berichten der For-
schungs- und Entwicklungsprojekte zum Schulversuch zeigt sich eine grofle Viel-
falt an Kooperationen: Sie reicht von Forschungs- und Entwicklungsprojekten,
die durch Teams aus forschenden Lehrkriften durchgefithre und bedarfsorientiert
durch die wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen beraten werden, iiber Projekte, in
denen cher forschende Titigkeiten von den universitiren und eher entwickelnde
Titigkeiten von den schulischen Projektmitgliedern {ibernommen werden, bis
hin zu solchen Projekten, in denen schulische und universitire Projektmitglieder
aktiv und gleichberechtigt in allen Phasen des Prozesses und zu allen Teilfragestel-
lungen mitarbeiten. Dabei hatte und hat es eine hohe Bedeutung, dass auch die
Lehrkrifte der Laborschule durch ihre forschenden Titigkeiten im Rahmen des
Lehrer*innen-Forscher-*innen-Modells fiir Forschungs- #nd Entwicklungsaufga-
ben professionalisiert sind.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Praxisforschungsprojekte zum
Schulversuch Gemeinsamer Unterricht in der Laborschule eingebettet in eine neu
etablierte Kooperationsstruktur durchgefiihrt wurden, die im Unterschied zu den
Berliner Schulversuchen die aktive und gestaltende Rolle der forschenden Lehr-
krifte bei einer hohen Varianz in der konkreten Ausgestaltung betont. Gerade
wegen der Implementationstiefe dieses Forschungs- und Entwicklungsansatzes
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bleibt die Aushandlung der jeweils projektspezifischen Erwartungen — trotz deren
hoher Bedeutung — in den Projekten des Modellversuchs hiufig implizit.

3.4 Modellversuche im Kontext der Umsetzung
der UN-Behindertenkonvention

Begleitforschungen zu neueren Modell- oder Schulversuchen, die im Zusammen-
hang mit der Ratifizierung der UN-BRK initiiert worden sind, folgen in der Re-
gel nicht dem Ansatz der Praxisforschung. So wurden von einigen Lindern bzw.
Stadtstaaten Begleitforschungen in Auftrag gegeben, die zumeist keine enge Ver-
zahnung von Forschung und Entwicklung vorgesehen haben. An einigen Beispie-
len soll im Folgenden die Begleitforschungslandschatft illustriert werden, wobei zu
berticksichtigen ist, dass nicht alle Linder Begleitforschungen eingerichtet haben
(z.B. Bayern, Hessen oder NRW).

Das Land Mecklenburg-Vorpommern hat zum Schuljahr 2010/2011 einen Mo-
dellversuch mit dem Riigener Inklusionsmodell (u.a. Response-to-Intervention-
Ansatz, RT]) in der Grundschule gestartet. Die Ergebnisse der Evaluation des
Versuches sollten Entscheidungsgrundlage fiir die weitere Umsetzung inklusi-
ver Bildung in Grundschulen bilden. In der Evaluation wurden die erreichten
Leistungen in unterschiedlichen Gruppen sowie die soziale und emotionale Ent-
wicklung der Schiiler*innen erhoben. Kontrollgruppe waren Grundschulen, die
herkémmlich gearbeitet haben (vgl. Ministerium fiir Bildung und Kindertages-
forderung des Landes Mecklenburg-Vorpommern 2022). In die Inklusionsstrate-
gie des Landes wurde das Riigener Modell neben anderen Ansitzen als fester Be-
standteil in der Primarstufe integriert (vgl. Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft
und Kultur des Landes Mecklenburg-Vorpommern 2017).

Ein weiteres Beispiel ist Bremen, das 2009 eine grundlegende Schulreform einge-
fihre hat, die zwei zentrale Bestandteile umfasste: die Aufgabe des dreigliedrigen
zugunsten eines zweigliedrigen Schulsystems und die gemeinsame Beschulung
von Kindern bzw. Jugendlichen mit und ohne sonderpidagogischen Férderbe-
darf. Nach acht Jahren sollte diese Reform iiberpriift werden. Dafiir wurde eine
Expert*innenkommission eingesetzt, die unterschiedlichen Fragestellungen nach-
ging, beispielsweise nach soziokulturellen Disparititen und Bildungserfolg, Kom-
petenzen vor und nach der Schulreform oder Akzeptanz der neuen Schulstrukeur
(vgl. Maaz u.a. 2018). Fiir unsere Fragestellung enthilt der Expert*innenbericht
einen wichtigen Hinweis: Das Potenzial einer datengestiitzten Schul- und Unter-
richtsentwicklung als zentraler Bestandteil einer qualitativ hochwertigen Entwick-
lungsarbeit wurde nicht ausgeschépft. Es wird zugleich darauf hingewiesen, dass
die Daten einen direkten Nutzen fiir die Praxis haben miissten, um bei den schu-
lischen Akteur*innen auf Akzeptanz zu treffen. Dies wire in der Praxisforschung
konzeptimmanent der Fall.
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Weitere Begleitforschungen sind PING des Landes Brandenburg (Landesinstitut
fir Schule und Medien Berlin-Brandenburg 2015) oder EiBiSch des Stadtstaates
Hamburg (Schuck u.a. 2018). Die benannten Begleitforschungen zu Modell-
bzw. Schulversuchen folgen einem dhnlichen Evaluationsmuster: Sie sollen Daten
zur Weiterentwicklung der Umsetzung inklusiver Bildung liefern. Sie stellen so-
mit Steuerungswissen fiir die Bildungspolitik zur Verfiigung. Eine Ausnahme in
dieser Landschaft stellt die Begleitforschung GULP des Landes Thiiringen dar. In
diesem Modellversuch mit 11 Grundschulen und 18 weiterfithrenden Schulen
wurden Konzepte zur Partizipation, Unterstiitzung und Leistungsbewertung von
Schiiler*innen mit SPF in inklusiven Settings entwickelt, erprobt und evaluiert.
Sowohl der Modellversuch als auch die einzelnen beteiligten Schulen wurden pi-
dagogisch und wissenschaftlich beraten und begleitet. Der Bericht (vgl. Sasse &
Schulzeck 2017) zeigt die enge Verzahnung von Entwicklung und Forschung im
Kontext des Modellversuches.

4 Fazit

Die Limitationen dieser Analyse bestehen darin, dass sie auf der Grundlage von
Forschungsberichten oder (teilweise retrospektiven) Selbstdarstellungen relativ
weniger exemplarisch ausgewihlter Modellversuche vorgenommen wurde; im Fall
der Laborschule besteht zusitzlich ein enger Feldkontake. Maglicherweise haben
weitere Aspekte, die nicht in diesen Berichten thematisiert worden sind, in der
Umsetzung der Schul- und Modellversuche eine Rolle gespielt.

Wir wagen trotzdem eine vorsichtige Interpretation: Folgen die Modellversuche
herkommlichen Forschungsansitzen, dann werden keine Riickwirkungen auf
Schule und Unterricht sowie deren Entwicklung berichtet. Das Potenzial der Ko-
operation zwischen Lehrer*innen und Wissenschaftler*innen zur Schulentwick-
lung auf der Ebene der Einzelschule wird in diesen Versuchen nicht genutzt und
aus der Perspektive der einzelnen beteiligten Schulen stelle sich die Frage, wie deren
Innovationsauftrag hinsichtlich der Umsetzung inklusiver Bildung bewiltigt wer-
den soll. Werden hingegen Ansitze gewihlt, die dem Modus der Praxisforschung
folgen, wird regelmiflig eine Riickkopplung zwischen Forschungsergebnissen und
der schulischen Unterrichts- und Schulpraxis thematisiert. Diese Riickkopplung
stellt sich allerdings nicht von selbst ein, sondern wird durch eine Kooperation
zwischen Lehrer*innen und Wissenschaftler*innen bestimmt, die in unterschied-
licher Ausprigung in multiprofessionellen Teams stattfindet, durch Partizipati-
on, Begegnung auf Augenhéhe und gegenseitige Wertschidtzung geprigt ist und
zugleich Rollenklirungen voraussetzt. Deutlich wird, dass die Zusammenarbeit
beiderseits gewiinscht wird, sie stellt sich aber auch als herausfordernd dar, weil
die Systeme — Wissenschaft und Schule — unterschiedlichen Logiken folgen. Von
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Wissenschaftler*innen erfordert eine solche Kooperation, dass sie sich flexibel auf
die Bediirfnisse der Schulen einstellen und z. B. Fragestellungen im Laufe der Mo-
dellversuchsarbeit anpassen, und von Lehrkriften erfordert sie ein hohes Maf§ an
Bereitschaft, die eigene Praxis zu 6ffnen. Die Kooperation zwischen schulischen
und universitiren Akteur*innen kann sich auch in ihrem Umfang unterscheiden:
Sie reicht von einer stark arbeitsteiligen Organisation, die eine Kooperation nur
fiir bestimmte Prozessschritte wie z.B. die Problemanalyse vorsieht, bis dahin,
dass die Kooperation Grundlage des jeweiligen Schulentwicklungsvorhabens ist
und in allen Phasen sehr intensiv gestaltet wird. Der Blick in die aktuellen Mo-
dell- und Schulversuche und ihre wissenschaftlichen Begleitungen zeigt zudem,
dass fiir die Einzelschule relevante Innovationen vor allem von solchen Modell-
versuchen bereitgestellt werden, die an Grundsitze der Praxisforschung angelehnt
sind. Zugleich wird ersichtlich, dass die Kooperation zwischen Lehrer*innen und
Wissenschaftler*innen es entscheidend etleichtert, Innovationen systematisch
aufzubereiten und fiir den Transfer zu dokumentieren.

Hinsichtlich der Frage, wie sich die Modell- und Versuchsschullandschaft ent-
wickelt, zeigt sich, dass in den aktuellen Versuchen Forschung und Entwicklung
cher selten zusammen gedacht werden. Die Verantwortung fiir Schul- und Unter-
richtsentwicklung im Kontext von Inklusion verbleibt damit bei den Schulleitun-
gen und Lehrer*innen vor Ort. Gleichzeitig ist zumindest in neueren Ausschrei-
bungen der Forschungsforderung diesbeziiglich ein Politikwandel zu erkennen.
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