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Sophia Hertel, Karolina Urton und Thomas Hennemann

Vorstellungen und Erwartungen pidagogischer
Fachkrifte zur multiprofessionellen Kooperation
an inklusiven Schulen

1 Einleitung

Deutschland hat sich spitestens 2009 mit der Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention zur Umsetzung eines inklusiven Schulsystems verpflichtet. Um
das Ziel zu erreichen, alle Kinder und Jugendlichen entsprechend ihrer Bediirf-
nisse effektiv in der allgemeinen Schule zu fordern (vgl. United Nations 2006,
Art. 24,2), sind umfangreiche kontinuierliche Anstrengungen fiir das deutsche
Bildungssystem nétig (vgl. Gebharde & Heimlich 2018). Dabei ist gerade die
Entwicklung priventiver Ansitze zur Férderung von Kindern und Jugendlichen
in psychosozialen Risikolagen (z. B. ein geringer soziookonomischer Status) be-
deutsam, da ein Aufwachsen in diesen psychische Auffilligkeiten begiinstigt (vgl.
Klipker, Baumgarten, Gébel, Lampert & Hoélling 2018), die wiederrum einen ge-
ringeren Bildungserfolg und/oder eine Verringerung der gesellschaftlichen Teilha-
be mit Persistenz bis ins Erwachsenenalter wahrscheinlicher machen (vgl. Klipker
et al. 2018; Schlack, Peerenboom, Neuperdt, Junker & Beyer 2021). Der Schule
kommt dabei, bedingt durch die Schulpflicht und der damit verbundenen hohen
Zuginglichkeit, eine besondere Bedeutung zu (vgl. Reicher & Jauk 2012). Um
dieser Aufgabe adiquat begegnen zu kénnen ist eine systematische, inklusions-
orientierte Weiterentwicklung der Schule, auch mit Blick auf die multiprofes-
sionelle Kooperation, bedeutsam. Liitje-Klose und Urban (2014) verdeutlichen
die Untrennbarkeit von multiprofessioneller Kooperation und Inklusion, indem
sie diese als ,zwei Seiten einer Medaille“ (113) bezeichnen. Als multiprofessio-
nelle Kooperation lisst sich nach Pool Maag (2022) ,die Zusammenarbeit von
Berufsgruppen, die ihre Handlungen aufeinander abstimmen und sich fachlich
austauschen® (16) verstehen. Im schulischen Kontext sind hierbei hiufig sowohl
inner- als auch auflerschulische pidagogische Fachkrifte beteiligt. In Bezug auf
die Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen
und bei Verhaltensauffilligkeiten kooperiert die Schule insbesondere mit der Ju-
gendhilfe (vgl. Kriiger & Stange 2008). Die unterschiedlichen professionellen
Hintergriinde, Statusunterschiede, Verpflichtungen gegeniiber verschiedenen Re-
ferenzrahmen oder auch unterschiedliche Vorstellungen von Bildungsprozessen
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(vgl. Reh & Breuer 2012; Speck & Jensen 2014) fithren jedoch immer wieder zu
Herausforderungen. Um diesen adiquat zu begegnen, ist es wichtig, die Vorstel-
lungen und Erwartungen an die Kooperation zu Kliren (vgl. Olk, Speck & Stimpel
2011).

Eine differenzierte Betrachtung dieser erscheint sinnvoll, da laut Liitje-Klose
und Urban (2014) in Bezug auf die Weiterentwicklung innerhalb des inklusi-
ven Schulsystems fiir eine gelingende Kooperation mehrere Ebenen sowie deren
Wechselwirkungen bedeutsam sind. (1) Auf der individuellen Ebene sind dies die
Kompetenzen, Einstellungen und Bereitschaften der pidagogischen Fachkrifte.
(2) Die Ausgestaltung pidagogischer Kommunikationsprozesse und Beziehungen
im Rahmen der multiprofessionellen Kooperation wird auf der interaktionellen
Ebene betrachtet. Insbesondere das Niveau der Kooperation ist hier von Interes-
se. Dabei wird zwischen Austausch, arbeirsteiliger Kooperation und Kokonstruktion
unterschieden (vgl. Grisel, Fussangel & Probstel 2000). (3) Die Sachebene befragt
,die Binnenstruktur des inklusiven Unterrichts und des schulischen Unterstiit-
zungsangebotes (Liitje-Klose & Urban 2014, 115) innerhalb derer das Sachpro-
blem des produktiven Umgangs mit der Heterogenitit bewiltigt werden muss.
(4) Die Rahmenbedingungen und kooperativen Strukturen sowohl innerhalb der
Schule als auch im Netzwerk zu anderen Institutionen werden auf der institutio-
nellen Ebene adressiert.

Auch die Betrachtung der Kooperation im Prozess, bei dem die Integration der
Bemiihungen eines Einzelnen im Hinblick auf die Erreichung eines gemeinsa-
men Ziels die Essenz der Teamarbeit darstellt, ist bedeutsam (vgl. Mathieu, Hol-
lenbeck, van Knippenberg & Ilgen 2017). Ein niitzliches sowie simples Modell,
welches u. a. in Bezug auf Teamarbeit angewendet wird, ist das Input-Process-
Outcome (IPO) Modell. Es geht davon aus, dass die Effektivitidt (Outcome) eines
Teams sowohl von den Voraussetzungen als auch den Prozessen im Rahmen der
Teamarbeit abhingig ist (Ilgen, Hollenbeck, Johnson & Jundt 2005).

Der vorliegende Beitrag geht daher der Frage nach, welche gemeinsamen und pro-
fessionsspezifischen Vorstellungen und Erwartungen inner- und auf8erschulische pad-
agogische Fachkrifte bezogen auf die Voraussetzungen, die Kooperationspraxis und
die Wirkung der Kooperation bzgl. der individuellen, interaktionellen, institutionel-
len und Sachebene zu Beginn eines Schulentwicklungsprozesses haben, welcher
u. a. darauf abzielt, die multiprofessionelle Kooperation zur Férderung von Kin-
dern und Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen weiterzuentwickeln.

2 Methode

Mit dem Ziel ein multiprofessionelles und systemiibergreifendes Inklusionskon-
zept fiir Kinder und Jugendliche im Schulalter zu entwickeln, wird das Projekt
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Mo.Ki ,inklusiv®! an je einer inklusiven Grund- und Gesamtschule in NRW
durchgefiihrt. Ein besonderer Schwerpunke liegt auf dem Ausbau und der Weiter-
entwicklung einer koordinierten multiprofessionellen Zusammenarbeit zwischen
Schule und Jugendhilfe am Lebensort Schule (vgl. Urton, Hertel & Hennemann
2021).

Stichprobe: Es wurden Personen interviewt, die aufgrund ihrer Professionen und
der Teilnahme am Projekt ausgewihlt wurden. Im Rahmen dieser gezielten Stich-
probe (vgl. Rost 2013) trafen die Schulleitungen die finale Auswahl der angefrag-
ten Personen (#=32) und 27 Personen (2. =21, » =6) gaben ihr Einver-
stindnis. Die Stichprobe umfasste 13 pidagogische Fachkrifte der Jugendhilfe
und 14 Lehrkrifte, von denen 14 an einer Grundschule und 13 an einer Gesamt-
schule titig waren.

ménnlich

Durchfiihrung: Es wurden problemzentrierte Einzelinterviews im Zeitraum von
Dezember 2020 bis Februar 2021 mittels Videokonferenzen iiber Zoom anhand
eines theoriegeleiteten Interviewleitfadens gefiihrt. Diese dauerten 25 bis 85 Mi-
nuten und wurden zur Vergegenwirtigung des Kontextes mit einem kurzen Video
eingeleitet. Ad-hoc-Nachfragen zur genaueren Erfassung bestimmter Themenbe-
reiche waren explizit erlaubt (vgl. Witzel 2000). Die Audioaufnahmen wurden
semantisch-inhaltlich transkribiert, von einer zweiten Person korrigiert und pseu-
donymisiert.

Auswertung: Das Datenmaterial wurde mittels der Software MAXQDA ausgewer-
tet. Das Codesystem wurde theoriegeleitet sowie induktiv am Material entwickelt,
um eine Passung des Kategoriensystems mit dem Material sicherzustellen (vgl.
Schreier 2014). Es wurde eine Probecodierung mit mindestens zwei Rater*innen
fiir das gesamte Material durchgefiihrt. Nicht-Ubereinstimmungen wurden im
Team der Forscher*innen (7=6) diskutiert und das Kategoriensystem entspre-
chend weiterentwickelt. Das finalisierte Kategoriensystem enthilt die Oberkate-
gorien Voraussetzungen zur Kooperation, Kooperationspraxis und Wirkung der
Kooperation, die jeweils in die Kategorien individuelle Ebene, interaktionelle
Ebene, institutionelle Ebene und Sachebene unterteilt werden. Diese wurden im
deduktiv-induktiven Wechselverhiltnis weiter ausdifferenziert und jeder Unterka-
tegorie eine Codierregel und ein Ankerbeispiel hinzugefiigt. Im Anschluss wurde
das gesamte Material von fiinf Personen, in unterschiedlich zusammengesetzten
Paaren, konsensuell codiert (vgl. Kuckartz & Ridiker 2022). Die Intercoder-
Ubereinstimmung erwies sich im Mittel mit £=.7 (SD=0.08) als substantiell (vgl.
Landis & Koch 1977).

1 Mo.Ki ,inklusiv® ist ein Gemeinschaftsprojekt der Stadt Monheim am Rhein und der Bergischen
Diakonie Sozialdienstleistungen gGmbH und wird von der Stiftung Wohlfahrtspflege NRW gefor-
dert  https://www.moki-fachkraefteportal.de/fachkraefteportal/modellprojekte-marte-meo/moki-
inklusiv
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3 Ergebnisse

In Bezug auf die Fragestellung nach gemeinsamen und professionsspezifischen
Vorstellungen und Erwartungen der pidagogischen Fachkrifte werden die Ergeb-
nisse berichtet, zu denen sich mindestens ein Drittel der Personen (7=9) (gemein-
sam) geduflert haben oder bei denen Differenzen zwischen den Professionen (LK;
KiJu-Hilfe) sichtbar wurden (Differenz von 7 = 4).

3.1 Voraussetzungen zur Kooperation

Individuelle Ebene: Die Bereitschaft bzw. das Einlassen auf die Teamarbeit sehen
beide Professionen als zentrale Voraussetzung zur Kooperation: ,,Also als allerer-
stes glaube ich braucht es mal die Bereitschaft iiberhaupt in einem Team arbeiten
zu wollen® (LK B_03). Beziiglich der Einstellungen dulern beide Professionen,
dass fiir gelingende Teamarbeit Offenbeit gegeniiber Neuem notwendig ist. Multi-
professionelle Kooperation soll als wesentlich und zentral erachtet werden und die
Bediirfnisse des Kindes in den Mittelpunke stellen, da das kindzentrierte Denken
eine wichtige Kooperationsvoraussetzung ist.

Interaktionelle Ebene: Beide Professionen betonen die Wichtigkeit eines eindeuti-
gen Rollenverstiindnisses als Voraussetzung fiir multiprofessionelle Teamarbeit.
Institutionelle Ebene: Beziiglich schulischer Rahmenbedingungen wird der
Wunsch nach Strukturen gedullert, die fir alle rransparent und verbindlich sind
und somit Verlisslichkeit schaffen. Insbesondere Lehrkrifte wiinschen sich ef-
fiziente bzw. berichten iiber ineffiziente Strukturen. Fiir gelingende Teamarbeit
ist die Dokumentation der Teamarbeit Voraussetzung: ,Dann dhm wiirde ich mir
witklich so Protokolle wiinschen, ja. Also dhm so wie man das eben aus der so-
zialen Arbeit dann auch kennt, wo man dann eben schaut, okay, wer thm war
da? Wer, was haben wir beschlossen? Was haben wir angedacht? Wer ist dafiir
verantwortlich?* (KiJu-Hilfe B_29). Kooperationszeiten stellen eine weitere bedeut-
same Voraussetzung fiir Teamarbeit dar. Hier werden insbesondere regelmiiftige
Treffen als wichtig erachtet: ,Und im Grunde (...) muss man sich dann treffen
und eben auch immer sich immer wieder austauschen und auch iiberlegen (KiJu-
Hilfe B_07). Beziiglich der personellen Rahmenbedingungen wird insbesondere
die Multiprofessionalitiit in Schule betont: ,Die Menschen, die wir auflerhalb von
Schule gesucht haben, sind inzwischen in der Schule, also die verschiedenen Pro-
fessionen, sie sind hier (LK B_01). Allerdings ist auch eine passende Teamgrof3e
zentral, da zu viele die Kooperation erschweren: ,,Viele Kéche verderben den Brei®

(LK B_25).

3.2 Praxis der Kooperation

Individuelle Ebene: Fiir eine gelingende Kooperation ist der Austausch und die
Akzeptanz anderer Meinungen zentral: ,Also man muss einfach miteinander reden
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und irgendwie der eine darf nicht nur seine Strukturen umsetzen wollen und der
andere aber auch nicht nur seine, sondern muss man halt auch ein bisschen ko-
operativ sein“ (KiJu-Hilfe B_15).

Interaktionelle Ebene: Insbesondere die befragten Lehrpersonen wiinschen sich
gleichberechtigte Interaktion: ,Dass man auf Augenhéhe agiert (LK B_22) und
keine oder eine moglichst flache Hierarchie ,Das wire einfach wiinschenswert,
wenn das méglichst ja flache Hierarchien® (LK B_21). Beide Professionen wiin-
schen sich eine offene Kommunikation: ,Dass man offen und ehrlich miteinander
im Gesprich bleibt“ (LK B_03). Unterschiedliche Meinungen sehen beide Profes-
sionen als herausfordernd an: ,Ahm es funktioniert aber nicht immer. (...) Dass
man Dinge bespricht und (...) die Dinge dann anders gechandhabt werden, wie
man denkt“ (LK B_19).

Hinsichtlich der Formen der Kooperation nach Grisel et al. (2006) sprechen bei-
de Professionen dem Austausch eine hohe Bedeutung zu. In Bezug auf die Arbeits-
teilung benennen sie, dass eine unklare Aufgabenteilung sehr herausfordernd ist
und eine klare Aufgabenteilung gewiinscht wird: ,,Dass es da keine Parallelstrukeu-
ren gibt und nicht zhm alle das gleiche machen und ihm, dann aber verschiedene
Sachen hinteniiberfallen, weil die total vergessen werden (KiJu-Hilfe B_05). As-
pekte der kokonstruktiven Kooperation finden hiufig Erwihnung: ,Da kommen so
viele Herausforderungen auf einen zu und (...) jedes Kind ist irgendwie anders.
Klar hat man da nicht sofort die Lésung parat, sondern dann muss man sich
erstmal rantasten, ran arbeiten und das funktioniert oft einfach in Teams mit ver-
schiedenen Perspektiven besser (LK B_12). Insbesondere die Multiperspektivitit,
also das Zusammenfiihren unterschiedlicher Blickwinkel und Sichtweisen auf ein
Kind bzw. ein*e Jugendliche*n und das daraus resultierende neue, ganzheitliche
Gesamtbild wird positiv bewertet. Besonders Lehrkrifte berichten dariiber, dass
man durch die Interaktion mit anderen und deren Kompetenzen voneinander ler-
nen kann, ,weil man irgendwas Neues kennenlernt, weil man andere Perspektiven
von jemanden ihm aufgezeigt bekommt, also, dass man eben auch sein Wissen
und seine, seine Handlungsfihigkeit erweitern kann“ (LK B_12). Durch kokon-
struktives Arbeiten kénnen gemeinsam Losungen gefunden und Ziele festgelegt
werden. Beide Professionen wiinschen sich gemeinsame Reflexion. Insbesondere
Personen der Kinder- und Jugendhilfe halten kokonstruktive Zusammenarbeit
fur sehr bedeutsam, wihrend Lehrkrifte das kokonstruktive Arbeiten eher als inef*
fizient empfinden: ,Man muss sich eigentlich immer wieder riickversichern, teil-
weise, kdnnen wir das jetzt so machen? Darf ich das jetzt so machen? Ahm, kann
die Person da eingesetzt werden? Dann passt es dem Anderen nicht, dann wird
nachgefragt, muss ich das machen?“ LK B_12).

Institutionelle Ebene: Beide Professionen duflern sich dazu, dass hiufig die Zeit
zur Kooperation fehlt und Termine aufgrund des Zeitmangels nicht oder kaum ge-
funden werden und infolgedessen besonders LK von spontanen Kooperationszeiten
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wie ,zwischen Tiir und Angel Gesprichen berichten: ,Weil sonst passiert das nur
mal eben so auf dem Gang so ,Ubrigens ich hab noch den und den Problemfall‘ ,Ja
schreib mir eine E-Mail,Ja mache ich spiter. Ja habe ich vergessen.” (LK B_23).

3.3 Wirkung der Kooperation

Interaktionelle Ebene: Durch gelingende multiprofessionelle Kooperation kén-
nen Kinder und Jugendliche besser unterstiitzt und die Kooperation mit den Fa-
milien verbessert werden. Hinsichtlich der Wirkung der Teamarbeit auf die piad-
agogischen Fachkrifte duflern insbesondere Lehrkrifte, dass sie einen Mehrwert
in dieser sechen, der jedoch auch zu einer Mehrarbeir fithrt. Beide Professionen
berichteten iiber den Gewinn, Fihigkeiten erginzend nutzen zu konnen: ,Ich kann
nicht alles wissen, ich bin vielleicht in meinem Bereich gut aufgestellt, aber son-
derpidagogisch (...) bin ich vollig unbeleckt. (...) Auch, das ist ja das Wichtige,
dass sich das letztendlich alles erginzen kann“ (KiJu-Hilfe B_04). Hiufig wird
multiprofessionelle Teamarbeit als Entlastung und Unterstiitzung wahrgenommen
»(...) fiir mich personlich, ist es auch immer eine sehr, sehr grofle Entlastung®
(LK B_10).

4 Diskussion

Mittels problemzentrierter Interviews sollten gemeinsame und professionsspezifi-
sche Vorstellungen und Erwartungen inner- und auflerschulischer pidagogischer
Fachkrifte bezogen auf die Voraussetzungen zur Kooperation, die Kooperati-
onspraxis und die Wirkung der Kooperation bzgl. der individuellen, interakti-
onellen, institutionellen und Sachebene zu Beginn eines Schulentwicklungspro-
zesses erfasst werden. Die Ergebnisse werden entlang der Fragestellung diskutiert,
Limitationen aufgezeigt und ein Ausblick hinsichtlich zukiinftiger Forschung
gegeben.

4.1 Zentrale gemeinsame Vorstellungen und Erwartungen

Viele Aussagen verdeutlichten die Zirkularitit von multiprofessioneller Koopera-
tion und Inklusion (vgl. Liitje-Klose & Urban 2014). Schon beziiglich der Koope-
rationsvoraussetzungen benannten die pidagogischen Fachkrifte die Bedeutsam-
keit, die Kinder und Jugendlichen in den Mittelpunke der Arbeit zu stellen und
deren Unterstiitzung als Grund fiir die Kooperation anzuschen. Sie betonten, dass
ein klares Rollenverstindnis als Interaktionsvoraussetzung nétig sei. Die starke
Fokussierung auf die Rolle und deren Klirung verdeutlicht jedoch eher die Ab-
grenzung zwischen den Professionen. Besonders an inklusiven Schulen existiert
dadurch ein Spannungsfeld ,zwischen der Organisation von Fachlichkeit und der
Méglichkeit, multiprofessionelle Teams zu entwickeln® (Pool Maag 2022, 20).

doi.org/10.35468/6035-15



Die Voraussetzungen fiir multiprofessionelle Kooperation miissen laut der pad-
agogischen Fachkrifte vorrangig auf institutioneller Ebene geschaffen werden.
Neben der unverzichtbaren Ko-Existenz unterschiedlicher Professionen und der
damit vorherrschenden Multiprofessionalitit herrschte Einigkeit, dass zu viele
Personen in einem Team die Kooperation erschweren. Neben diesen personellen
Rahmenbedingungen existiert die Forderung nach ausreichend Raum und Zeit,
da prozessbezogene Faktoren in einem komplexen Zusammenhang mit strukeu-
rellen Faktoren wirken (vgl. Pool Maag 2022).

In der Praxis der multiprofessionellen Kooperation erschien den Befragten die
Auseinandersetzung und Akzeptanz anderer Meinungen wichtig. Die Kenntnis
anderer professioneller Orientierungen und die Offenheit, andere Sichtweisen zu
akzeptieren, werden auch in der Literatur als grundlegend fiir multiprofessionelle
Kooperation sowie die personliche und fachliche Entwicklung gesehen (vgl. Liit-
je-Klose & Urban 2014; Pool Maag 2022), allerdings wird hierbei immer wieder
von Konflikten berichtet. Herausforderungen zeigten sich ebenso in der Bewer-
tung und Anwendung der Kooperationsformen nach Grisel et al. (2006). Fast
alle Befragten betonten die Wichtigkeit des Austauschs, wihrend schon bei der
Arbeitsteilung besonders die Forderung nach klarer Aufgabenteilung und die He-
rausforderungen bei Unklarheiten erwihnt wurden. Aspekte der kokonstruktiven
Kooperation (z.B. gemeinsame Ziel-, Losungsfindung und Reflexion) nahmen
zwar einen hohen Stellenwert ein, wurden aber ebenfalls als herausfordernd be-
wertet. Lediglich die Multiperspektivitit, durch die ein neues oder ganzheitliches
Gesamtbild eines Kindes oder Jugendlichen entstehen kann, bewerteten fast alle
pidagogischen Fachkrifte positiv.

Die angenommene Wirkung der multiprofessionellen Kooperation bezog sich so-
wohl auf die Kinder und Jugendlichen als auch auf die pidagogischen Fachkrifte.
Auch empirische Befunde bestitigen, dass schulische Leistungen der Kinder und
Jugendlichen und die Kooperation mit den Familien durch multiprofessionelle
Kooperation verbessert wird (vgl. Liitje-Klose & Urban 2014; Vangricken, Do-
chy, Raes & Kyndt 2015).

4.2 Zentrale professionsspezifische Vorstellungen und Erwartungen

Berichte iiber ineffiziente Kooperationsstrukturen, daraus resultierende spontane
Kooperationszeiten sowie den deutlichen Wunsch nach Effizienz in der multi-
professionellen Kooperation duflerten hauptsichlich Lehrkrifte. Kombiniert mit
der hohen Bedeutung, die sie dem Austausch zuschrieben und dem Wunsch nach
klarer Aufgabenteilung sowie der Einstufung kokonstruktiver Kooperation als in-
effizient und, im Gegensatz zur Einschitzung der Personen der Kinder und Ju-
gendhilfe, wenig bedeutsam, zeichnet sich ein Bild, das mit Blick in die Literatur
nicht neu ist. Lehrkrifte kooperieren hauptsichlich anlassbezogen und tauschen
sich schnell aus, wihrend intensivere Kooperationsformen seltener zu finden sind
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(vgl. Richter & Pant 2016). Das Review zur Kooperation von Lehrkriften von
Vangrieken et al. (2015) verdeutlicht zusitzlich, dass die Zusammenarbeit oft un-
freiwillig stattfindet und folglich als belastend wahrgenommen wird. Die Intensi-
tit der multiprofessionellen Kooperation nimmt zu, wenn Personen sich als Teil
einer sozialen Einheit mit gemeinsamen Aufgaben fiihlen (vgl. Pool Maag 2022).
Der Wunsch der Lehrkrifte nach keiner oder einer flachen Hierarchie und damit
einhergehend der Gleichberechtigung der Mitglieder (ebd.) scheint eine logische
Schlussfolgerung, da u. a. flachere Machtstrukturen zu einer geringeren Isolation
und erhéhten Motivation fithren (vgl. Vangricken et al. 2015). Die Produktivitit
in Schulen liegt also nicht in der Hierarchie, ,sondern in fachlich kompetenten
Teams, die iiber Entscheidungsspielriume und Verantwortung verfiigen® (Pool
Maag 2022, 19). Die Lehrkrifte fokussierten sich mehr auf die Wirkung der mul-
tiprofessionellen Kooperation und die Chance, dadurch voneinander zu lernen.
Obwohl sie multiprofessionelle Kooperation als Mehrarbeit empfanden war es
ihnen wichtig, die wahrgenommene Entlastung und Unterstiitzung zu betonen.
Auch Béhm-Kasper, Dizinger und Heitmann (2013) berichten von einer Entlas-
tung der Lehrkrifte durch die Méglichkeit des multiprofessionellen Austauschs.
Die Realisierung eines Mehrwerts der multiprofessionellen Kooperation an inklu-
siven Schulen fiir alle Personen ist nur ,,durch die Bearbeitung des Spannungsfel-
des zwischen strukturellen Bedingungen und Kooperationsprozessen® (Pool Maag
2022, 18) méglich.

4.3 Limitationen und Ausblick

Auf der Sachebene kénnen keine Ergebnisse berichtet werden, da die pidago-
gischen Fachkrifte keine Aufgabenbereiche, die im Rahmen der multiprofessi-
onellen Kooperation verhandelt werden, benannten. Es ist anzunehmen, dass
die Rollen und Zustindigkeiten im multiprofessionellen Team zu Beginn des
Schulentwicklungsprozesses nicht geklirt sind. Daher wire eine differenziertere
Adressierung der Ebene durch spezifischeres Nachfragen sinnvoll gewesen. Wei-
tere Erkenntnisse bzgl. der Kooperationsstruktur kénnten auch durch andere
forschungsmethodische Zuginge (z. B. eine Dokumentenanalyse der multipro-
fessionellen Teamsitzungen) erzielt werden. Auch wenn das subjektive Empfin-
den durch die gewihlte Forschungsmethode des problemzentrierten Interviews
sinnvoll erfasst wird, impliziert dieser Ansatz bestimmte Limitationen, wie das
immanente Problem der sozialen Erwiinschtheit (vgl. Schmidt-Atzert & Amelang
2012) und die nicht mit den von aufen abbildbaren Ergebnissen gleichzusetzen-
de selbstberichtete Wahrnehmung (vgl. Alliger, Tannenbaum, Bennett, Traver &
Shotland 1997). Durch die Zirkularitit von Inklusion und professioneller Ko-
operation wird die Trennung der Kategorisierung zusitzlich erschwert. Da die
Stichprobe zwei Schulen einer Stadt umfasst, empfichlt sich eine zusitzliche Er-
hebung im Rahmen anderer multiprofessioneller Kooperationsstrukturen. Auch
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ein lingerer Aufenthalt im Feld und eine Diskussion mit den Forschungsteilneh-
menden im Sinne der kommunikativen Validierung scheint sinnvoll, um Fehl-
schliisse zu vermeiden (vgl. Kuckartz & Ridiker 2022). Dies kénnte im Zuge der
geplanten Folgeerhebung, die die Entwicklungen und Verinderungen wihrend
der Projektlaufzeit erfassen soll, stattfinden. Weiterhin sollten die Strukturen auf
institutioneller Ebene hinsichtlich der Effizienz und Transparenz sowie der zeit-
lichen Vorgaben zur multiprofessionellen Kooperation adressiert werden. Denn
ein transparentes Vorgehen, die bewusste Gestaltung, Reflexion und Evaluation
der Kooperationsprozesse sowie Fort- und Weiterbildungen sind fiir die Etab-
lierung einer gelingenden multiprofessionellen Kooperation unverzichtbar (vgl.
Liitje-Klose & Urban 2014, 121).
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