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Multiprofessionelle Teams sind notwendiger Bestandteil inklusiver Schulen. Die Verteilung
von Aufgaben, welche iiber die Zusammenarbeit von allgemeinen und sonderpidagogi-
schen Lehrkriften im Unterricht hinausgehen, wurde bislang jedoch selten systematisch
untersucht. Im Beitrag werden deskriptive Befunde aus dem Projekt BiFoKi (Bielefelder
Fortbildungskonzept zur Kooperation in inklusiven Schulen) zu den Zustindigkeiten von
allgemeinen (N = 170) und sonderpidagogischen Lehrkriften (N = 24) sowie Schulsozial-
arbeiterinnen (N = 11) an inklusiven Sekundar- und Gesamtschulen prisentiert. Sie deuten
auf eine Persistenz traditioneller Rollenmuster und Aufgabenverteilungen hin. Bei den
befragten sonderpidagogischen Lehrkriften konnen zwei unterschiedliche Rollenmuster
herausgearbeitet werden. Die Schulsozialarbeiterinnen weisen ein enges Arbeitsfeld mit
einem Fokus auf Eltern-Schule-Kooperation auf.

Die Kollegien in inklusiven Schulen der Sekundarstufe I sind in den letzten Jahren bunter und
vielfiltiger geworden: lingst sind nicht mehr nur Lehrkrifte der Allgemeinen Schule dort anzu-
treffen, sondern auch sonderpidagogische Lehrkrifte, pidagogische Fachkrifte der Schulsozial-
arbeit, Erzieherinnen im Ganztag, Schulbegleitungen fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler mit
besonderen Unterstiitzungsbedarfen und ggf. auch weitere Professionen wie Lerntherapeutinnen
oder Logopédinnen. Neben dem Ausbau des schulischen Ganztags (Fabel-Lamla, Haude & Volk,
2019) hat vor allem die Ratifizierung der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen (UN-BRK, United Nations, 20006, Art. 24) und der sich daraus ergebende Rechts-
anspruch aller Kinder und Jugendlichen auf eine hochwertige inklusive Bildung die Schulen ver-
dndert. Seither werden Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Bedarf an sonderpidagogischer
Unterstiitzung auch in Nordrhein-Westfalen (NRW) deutlich hiufiger gemeinsam unterrichtet,
im Sekundarbereich vor allem in Gesamt- und Sekundarschulen (Ministerium fiir Schule und
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2020).

Als eine zentrale Herausforderung fiir das Kollegium inklusiver Schulen gilt der wertschitzende
und produktive Umgang mit der Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler. Schulen, denen
dieses gelingt, werden in der internationalen Forschung u.a. als ,,Problem Solving Organiza-
tions* beschrieben (Hoppey & McLeskey, 2014, S. 22). Eines der herausstechenden Merk-
male solcher Schulen ist eine multiprofessionelle Kooperationskultur, welche explizit die Fall-
arbeit unter Beriicksichtigung unterschiedlicher professioneller Perspektiven betont. Hieran
schlieflen nationale Forschungsarbeiten zu Bedingungen inklusiver Schulentwicklung nahtlos
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an. Die Kooperation verschiedener Professionen gilt als unabdingbar, um einen gelingenden
inklusiven Unterricht zu gewihrleisten (Hofmann, Koch & von Stechow, 2012; Liitje-Klose &
Urban, 2014; Liitje-Klose, Neumann, Gorges & Wild, 2018; u.a.). Dabei wird die Kooperation in
multiprofessionellen Teams bestehend aus Lehrkriften und pddagogischen Fachkriften wie der
Schulsozialarbeit héufig als Erfolgsfaktor fiir inklusive Schulentwicklung genannt, aber bislang
nur selten untersucht (z.B. Fabel-Lamla et al., 2019; Idel et al., 2019).

Diese Liicke erstaunt, weil die Ziele einer inklusiven Schulentwicklung und der genuine Auftrag
von Schulsozialarbeit eine grofle Schnittmenge aufweisen (Holtbrink, 2017). Schulsozialarbeit
soll — genau wie eine priventive sonderpidagogische Unterstiitzung in der Allgemeinen Schule
— dazu beitragen, Bildungsbenachteiligungen abzubauen, Bildungschancen zu eréffnen und als
Teil von multiprofessionellen Teams ,,alle jungen Menschen in ihrer individuellen, sozialen,
schulischen und beruflichen Entwicklung [...] fordern” (Bundesnetzwerk Schulsozialarbeit,
2019, S.1). Es ist davon auszugehen, dass eine engere Verzahnung des Vormittags- und Nach-
mittagsangebots durch eine intensivere Zusammenarbeit die gemeinsame Verantwortungsiiber-
nahme fiir die Forderung aller Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzt (Bohm-Kasper, Demmer
& Gausling, 2017).

Vor diesem Hintergrund werden im Beitrag die Aufgaben und Zustindigkeiten von allgemeinen
und sonderpidagogischen Lehrkriften sowie Schulsozialarbeiterinnen an inklusiv arbeitenden
Gesamt- und Sekundarschulen in NRW auf der Grundlage erster Daten aus dem Projekt ,Biele-
felder Fortbildungskonzept zur Kooperation in inklusiven Schulen — Entwicklung und Evaluation
eines interdisziplindren Fortbildungsangebots* (BiFoKi; Wild et al., 2020) untersucht. Somit
liegen aktuelle Daten zur Aufgabenverteilung an inklusiven Schulen unter Beriicksichtigung
dieser drei Professionsgruppen vor.

In aktuellen Forschungsarbeiten zur Kooperation an inklusiven Schulen wird zwischen der
interdiszipliniiren Kooperation von allgemeinen und sonderpidagogischen Lehrkriften und der
multiprofessionellen Kooperation von Lehrkriften und weiteren Professionen wie u.a. Schul-
sozialarbeiterinnen, pidagogischen Fachkriften des Ganztags sowie auflerschulischen Instituti-
onen unterschieden (z.B. Grosche, Fussangel & Grisel, 2020; Neumann, 2019). Diese Trennung
ist nicht nur einer Debatte um die jeweilige Professionszugehorigkeit der Akteure geschul-
det, sondern reflektiert auch die Unterrichtsnihe der Kooperation: Wihrend allgemeine und
sonderpddagogische Lehrkrifte i.d.R. den Unterricht und die unterrichtsbezogene Forderung
verantworten, iibernehmen Fachkrifte des Ganztags oder der Schulsozialarbeit hiufig einzelfall-
bezogene und flankierende Mafnahmen.

Eine einschligige Taxonomie der Kooperation ist die Unterscheidung dreier Modi nach Grisel,
Fussangel und Probstel (2006). Die Autorinnen und der Autor unterscheiden die Formen Aus-
tausch, Arbeitsteilung und Ko-Konstruktion. Diese Differenzierung wurde im Kontext der allge-
meinen Schulforschung entwickelt, ist jedoch hochgradig anschlussfihig an (internationale)
Konzepte und Forschungsarbeiten zur Kooperation in inklusiven Schulen (Neumann, 2019).
Zwar fokussiert diese Konzeption die unterrichtsbezogene Kooperation von Lehrkriften, auf-
grund der prinzipiellen Offenheit gegeniiber der strukturellen Einbettung und den inhaltlichen
Facetten von Kooperation kann sie aber auch auf die Kooperation mit weiteren pidagogischen
Fachkriften in multiprofessionellen Teams bezogen werden (Dizinger, Fussangel & Bohm-Kasper,
2011). Unter Austausch werden sogenannte ,low-cost“-Varianten der Kooperation zusammen-
gefasst, z.B. die Weitergabe von Informationen oder von Unterrichtsmaterialien. Eine arbeits-
teilige Kooperation setzt ein gemeinsames Ziel voraus, die einzelnen Aufgaben konnen jedoch
individuell bearbeitet werden. Hierzu gehort z.B. die gemeinsame Planung und Verantwortung
von jedoch getrennt vorbereiteten Unterrichtsreihen oder -materialien. Die Ko-Konstruktion
bezeichnet anspruchsvolle und intensive Formen der Kooperation, wie z. B. die gemeinsame Pla-
nung von Fordermaflnahmen, die gemeinsame Reflexion des Unterrichts und die Aushandlung
der Rollen und Aufgaben im Team. Alle drei Modi haben — je nach anstehender Aufgabe — ihre
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Berechtigung im schulischen Alltag. Jedoch zeichnet sich in der Schulforschung ab, dass an
effektiven und inklusiven Schulen insbesondere Formen ko-konstruktiver Kooperation systema-
tisch implementiert sind, u.a. die Kldrung von Rollen und Aufgaben (Neumann, 2019).

Die Kldrung von Rollen und Aufgaben wurde bereits in der Integrationsforschung der 1980er
und 90er Jahre als zentrale Herausforderung der Kooperation von allgemeinen und sonder-
padagogischen Lehrkriften identifiziert (Kretschmann, 1993). Aktuellere Studien zur inklu-
siven Schulentwicklung weisen weiterhin auf die hohe Bedeutung der Rollenkldrung und das
damit verbundene Konfliktpotenzial hin (z.B. Arndt & Werning, 2016). Bislang liegen jedoch
nur vereinzelte Untersuchungen zu Rollen und Aufgaben von sonderpidagogischen Lehrkriften
(Melzer, Hillenbrand, Sprenger & Hennemann, 2015) und Fachkriften der Schulsozialarbeit
(Fabel-Lamla et al., 2019) in inklusiven Schulen in Deutschland vor, welche iiber Einzelfall-
studien hinausgehen. Insbesondere die Rollen- und Aufgabenverteilung bedingt durch die Viel-
falt an Gestaltungsmoglichkeiten viele Unsicherheiten und damit ein grofles Konfliktpotential
(Kunze & Silkenbeumer, 2018). Dies wird dadurch verstirkt, dass Rollen und Aufgaben fiir
allgemeine und sonderpidagogische Lehrkrifte sowie Fachkrifte der Schulsozialarbeit in inklu-
siven Settings nicht klar definiert sind.

Aufgaben und Zustindigkeiten von allgemeinen und sonderpidagogischen Lehrkriften
Die Forschungsbefunde zu Rollen und Aufgaben von allgemeinen Lehrkriften in inklusiven Set-
tings beruhen zumeist auf Untersuchungen, die diese im Vergleich mit den Rollen und Auf-
gaben sonderpidagogischer Lehrkrifte betrachten. In nationalen wie internationalen Studien
zeigt sich, dass Lehrkrifte der Allgemeinen Schulen im Kern die gleichen Aufgaben iibernehmen
wie in ,,nicht-inklusiven“ Schulen. Ihre vorrangige Zustindigkeit liegt in der Vorbereitung und
Durchfiihrung des Klassenunterrichts sowie in der Leistungsdiagnostik fiir die ganze Klasse
(Melzer et al., 2015; Moser & Kropp, 2014; Kreis, Wick & Kosorok Labhart, 2014). Fiir sie
erweitert sich das Arbeitsfeld vor allem um die Beriicksichtigung spezifischer Forderbedarfe und
um die Mitarbeit in multiprofessionellen Teams.

Fiir viele sonderpidagogische Lehrkrifte verbindet sich mit dem Wechsel des Arbeitsorts von der
Forderschule in die Allgemeine Schule ein stirkerer Wandel ihrer Rollen und Aufgaben: Waren
sie in Forderschulen i.d.R. Klassenlehrerinnen, so nehmen sie an inklusiven Schulen hiufiger
unterstiitzende Rollen und spezifischere Aufgaben wahr. Ungiinstig und konflikthaft verlaufende
Teambildungsprozesse konnen zum Verharren im Modus des Austauschs oder zum Abbruch
der Kooperation und einem Arbeiten ,nebeneinander* fiihren. Hierdurch steigt die Gefahr
einer Marginalisierung der Sonderpidagoginnen und ihrer Expertise, wodurch Formen #uf3erer
Differenzierung und einer einseitigen Zustindigkeitsaufteilung Vorschub geleistet werden kann
(Arndt & Werning, 2016; Liitje-Klose et al., 2018). Dies wirkt dem Ziel einer inklusiven Bildung
entgegen, da die fiir eine gelingende inklusive Schulentwicklung notwendige Kooperation im
Modus der Arbeitsteilung und der Ko-Konstruktion nicht erreicht werden. Diese Entwicklung
und eine effektive Nutzung sonderpidagogischer Expertise gelingt dann, wenn funktionale
Kooperationsstrukturen und -prozesse an der Schule etabliert werden (Greiten, Franz & Bieder-
beck, 2016). Die in der Praxis beobachtbaren Rollen und Aufgaben von sonderpidagogischen
Lehrkriften in inklusiven Settings changieren je nach Schule zwischen den Polen Generalis-
tinnen und Spezialistinnen (Idel et al., 2019; Kretschmann, 1993). Sonderpiddagogische Lehr-
krifte in der Rolle der Generalistinnen iibernehmen gleichberechtigt mit den Lehrkriften der
Allgemeinen Schulen auch vergleichbare Aufgaben wie z.B. die Leitung des Unterrichts fiir die
gesamte Klasse. Als Spezialistinnen hingegen sind sie vorrangig mit der Arbeit mit Schiilerinnen
und Schiilern mit Bedarf an sonderpddagogischer Unterstiitzung befasst. Die Rolle der Spezia-
listinnen iiberwiegt weitestgehend in der Praxis. Dies zeigt sich u.a. in dem Uberblick iiber die
internationale Literatur von Melzer und Kollegen (2015) und der Studie , Kooperation im Kon-
text schulischer Heterogenitit* (KosH, Kreis et al., 2014, 2016), in der an Primarstufenschulen
in der Schweiz systematisch erhoben wurde, welche Aufgaben allgemeine und sonderpidagogi-
sche Lehrkrifte iibernommen hatten und wie die Aufteilung der Zustéindigkeiten zwischen den
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beiden Professionen umgesetzt wurde. Die befragten Lehrkrifte beurteilten, wie die Verteilung
zwischen den beiden Professionen ihrer Einschitzung nach idealiter sein sollte. Es zeigte sich,
dass die Zustindigkeiten einem klassischen Muster folgten: Die sonderpidagogischen Lehr-
krifte iibernahmen vor allem Aufgaben individueller Forderung von Schiilerinnen und Schiilern
mit besonderen Unterstiitzungsbedarfen, wihrend den allgemeinen Lehrkriften der Unterricht
fiir die gesamte Klasse als primdre Aufgabe zugeschrieben wurde. Etwa die Hilfte der allge-
meinen Lehrkrifte iiberlief} den Aufgabenbereich der Diagnostik und Abklirung des Bedarfs
an besonderer Unterstiitzung vollstindig den sonderpidagogischen Lehrkriften (Kreis et al.,
2016). Sowohl allgemeine als auch sonderpidagogische Lehrkrifte waren nicht immer mit der
Verteilung zufrieden. So wiinschten sich allgemeine Lehrkrifte z.T. eine stirkere Zustindigkeit
fiir Aufgaben individueller Forderung bei Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen Unter-
stiitzungsbedarfen (z.B. bei der ,,Beschaffung von Fordermaterial fiir einzelne Schiilerinnen und
Schiiler” oder der ,,Umsetzung von Forderzielen“). Hinsichtlich der ,Erstellung von Forder-
plinen mit Forderzielen“ offenbarte sich ein besonderes Konfliktpotenzial: ,,die [sonderpida-
gogischen Lehrkrifte] wiinschen sich, dass [allgemeine Lehrkrifte] mehr Verantwortung iiber-
nehmen, letztere hingegen wiinschen, Verantwortung abzugeben® (Kreis et al., 2014, S. 340).
Die Beratung von Eltern lag zur Zufriedenheit aller im Verantwortungsbereich beider Professio-
nen, wobei in der KosH-Studie Schulsozialarbeiterinnen, welche hiufig insbesondere Aufgaben
der Schule-Eltern-Kooperation iibernehmen (Holtbrink, 2015), nicht beriicksichtigt wurden.

Aufgaben und Zustindigkeiten der Schulsozialarbeit

Fiir Schulsozialarbeiterinnen sind die genauen Aufgabenbereiche in inklusiven Schulen bislang
nicht eindeutig gekldrt (Holtbrink, 2015; Hopmann, Demmer & Bohm-Kasper, 2017). In den
meisten Fillen sind die Fachkrifte der Schulsozialarbeit mit Aufgaben der Beratung und Unter-
stiitzung von Einzelfillen und Familien betraut (Spies, 2014), aus diesem Grund wird ihnen eine
,Bindegliedfunktion zwischen Schule und Elternhaus zugeschrieben (Holtbrink, 2015). Diese
Schnittstelle erdffnet die Moglichkeit, tragfihige Kooperationsbeziehungen zwischen Schule
und Elternhaus zu etablieren. Im Zuge der Entwicklung zu einer inklusiven Schule verindern
sich jedoch diesbeziigliche Anforderungen an die Schulsozialarbeit. Waren bislang vor allem
Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Unterstiitzungsbedarfen z. B. aufgrund des familidren
Hintergrunds und deren Eltern im Fokus, sind nun auch Schiilerinnen und Schiiler mit Bedarf
an sonderpidagogischer Unterstiitzung (z.B. im Lernen oder in der emotional-sozialen Entwick-
lung) Adressatinnen der Schulsozialarbeit. Hierdurch erweitern sich einerseits die Beratungs-
bedarfe von Schiilerinnen, Schiilern und Eltern (z.B. zu bildungsbezogenen Entscheidungen
wie der Einleitung eines Verfahrens zur Feststellung des sonderpidagogischen Forderbedarfs),
andererseits miissen Unterstiitzungsangebote und die Kommunikation mit Familien auch stirker
mit allgemeinen und sonderpzdagogischen Lehrkriften abgestimmt werden (Wild & Liitje-Klose,
2017).

Kunze (2018) und Fabel-Lamla et al. (2019) konstatieren vor diesem Hintergrund hinsichtlich
der Arbeit mit und fiir die Schiilerinnen und Schiiler an inklusiven Schulen ein Zustindigkeits-
diffusititsproblem der Schulsozialarbeiterinnen. Traditionelle Zustindigkeiten der Schulsozial-
arbeit treten durch Zhnliche Aufgabenprofile und Handlungslogiken der sonderpidagogischen
Lehrkrifte (wie z.B. die starke Einzelfallorientierung und Priventionslogik) nicht mehr per se
eindeutig zu Tage und miissen nunmehr gemeinsam ausgehandelt werden (siehe auch Kutscher,
2020). Bohm-Kasper et al. (2017) konnten in Analysen von Teamgesprichen zeigen, dass Lehr-
krifte an diesem Punkt hiufig eine hierarchisch hohere Position einnehmen, indem sie v.a. die
Gesprichsleitung iibernehmen und Probleme an die anwesenden pidagogischen Fachkrifte, in
diesem Fall Erzieherinnen im Ganztag, delegieren. Lehrkrifte erfahren durch diese Form der
Kooperation zwar eine positiv bewertete Arbeitsentlastung (Dizinger et al., 2011), die Fachkrifte
beschreiben dieses Verhiltnis jedoch teilweise als problematisch.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Integration der sonderpidagogischen Lehrkrifte (Liitje- Fragestellungen
Klose & Neumann, 2018) und der Schulsozialarbeiterinnen (Fabel-Lamla et al., 2019; Kunze &
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Methode

Tab. 1. Stichprobe

Gesamte Stichprobe

Lehrkraft fiir Allgemeine
Schulen (Haupt-/Real-/
Sekundar-/Gesamtschule

oder Gymnasium/
Gesamtschule)

Sonderpadagogische
Lehrkrifte

Fachkrifte der
Schulsozialarbeit

Silkenbeumer, 2018) in ein bestehendes Kollegium und die entsprechenden Teams als beson-
dere Herausforderung dar. Angesichts getrennter Ausbildungs- und Professionalisierungswege,
unterschiedlicher und teils professionsspezifischer Vorstellungen iiber schulische Inklusion
(Fabel-Lamla et al., 2019; Hopmann et al., 2017) sowie iiber die jeweiligen Rollen und Auf-
gaben, sind das Gelingen kooperativer Prozesse und die Etablierung von Teamstrukturen keines-
wegs selbstverstindlich. Hierdurch gewinnt die subjektive Wahrnehmung einer angemessenen
Beteiligung an den Aufgaben an Bedeutung fiir die Entwicklung multiprofessioneller Koopera-
tion. Durch eine unausgewogene, nicht auf Konsens basierende Zustindigkeitsverteilung kénnen
Konflikte in einem Team auftreten, welche unter Umstinden zu einseitigen Aufgabenzuweisun-
gen gegeniiber den sonderpddagogischen Lehrkriften, aber auch gegeniiber Mitarbeiterinnen
im Ganztag und der Schulsozialarbeit fithren.

Angesichts der aufgezeigten Desiderata wird in der hier vorliegenden Studie auf der Grundlage

von Daten aus dem Projekt BiFoKi folgenden Fragen nachgegangen:

— Wie sind die unterschiedlichen Aufgabenbereiche an inklusiven Ganztagsschulen der Sekun-
darstufe I in NRW auf die an der Schule vertretenen Professionen verteilt?

— Schiitzen die beteiligten Professionen die eigene Beteiligung an den Aufgabenbereichen als
angemessen ein?

— Lassen sich auf Basis der berichteten Zustindigkeiten unterschiedliche Typen von Rollenaus-
prigungen bei sonderpidagogischen Lehrkriften und Schulsozialarbeiterinnen bilden?

Stichprobe

Zum ersten Messzeitpunkt liegen Antworten von insgesamt N = 217 Fachkriften (w = 71,4 %,
div.= 0,5%) im Alter von 20 bis 67 Jahren (M = 40,68; SD = 11,06) vor. Die Stichprobe umfasst
insgesamt 170 allgemeine Lehrkrifte, 24 sonderpiddagogische Lehrkrifte, elf Schulsozialarbei-

Aufgaben  Alter  Berufserfahrung  Berufserfahrung Berufstitigkeit an
insgesamt? in inklusiven Settings® der aktuellen Schule®

Giiltig 188 203 199 200 200

Fehlend 17 2 6 5 5
Mittelwert 642 40,68 10,12 447 5,11
Median 6,50 38,00 7,00 3,00 3,00
Std.-Abweichung 2,34 11,06 9,65 5,02 6,58
Minimum 0 25 0 0 0
Maximum 10 67 37 31 33
N Giiltig 156 168 164 165 165

Fehlend 14 2 6 5 5
Mittelwert 6,39 40,08 9,07 3,86 5,05
Median 6,50 36,50 6,00 3,00 2,00
Std.-Abweichung 2,29 11,19 9,30 3,97 6,68
Minimum 0 25 0 0 0
Maximum 10 67 37 24 33
N Giiltig 23 24 24 24 24

Fehlend 1 0 0 0 0
Mittelwert 7,39 4254 14,08 6,42 4,38
Median 800 43,00 12,50 4,00 3,50
Std.-Abweichung 2,31 10,16 10,61 6,33 4,81
Minimum 3 27 1 1 0
Maximum 10 58 33 25 25
N Giiltig 9 11 11 11 11

Fehlend 2 0 0 0 0
Mittelwert 4,44 45,82 17,09 9,45 7,57
Median 3,00 41,00 15,00 6,00 5,00
Std.-Abweichung 2,30 9,86 8,09 9,66 8,25
Minimum 2 31 6 0 0
Maximum 8 60 28 31 21

Anmerkung: 2 Seit wie vielen Jahren sind Sie in Threm Beruf tiitig? Bitte rechnen Sie das Referendariat oder andere Ausbildungszeiten nicht dazu und geben Sie eine ganze Zahl an.
b Wie viele Jahre haben Sie bereits Erfahrungen in inklusiven Schulen? Bitte rechnen Sie das Referendariat oder andere Ausbildungszeiten nicht dazu und geben Sie eine ganze Zahl an.
¢ Seit wie vielen Jahren sind Sie bereits an dieser Schule tiitig? Bitte geben Sie eine ganze Zahl an.
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terinnen, eine pidagogische Fachkraft im Ganztag, vier Schulbegleiterinnen sowie sieben Perso-
nen des weiteren Schulpersonals. Die Anzahl der Teilnehmenden des Schulpersonals pro Schule
variierte zwischen einer und 15 Personen. Bei den Analysen wurden die Antworten der allgemei-
nen und sonderpidagogischen Lehrkrifte sowie der Schulsozialarbeiterinnen beriicksichtigt.
Eine deskriptive Ubersicht iiber die drei Gruppen findet sich in Tabelle 1.

Ablauf

Im Rahmen des Projekts wurde eine aus mehreren Modulen bestehende Fortbildung entwickelt
und an 28 inklusiven Ganztagsschulen in NRW durchgefiihrt (Wild et al., 2020). Ein ganztigiges
Modul zur multiprofessionellen Kooperation beinhaltet einen Workshop fiir Jahrgangsteams in
der fiinften bzw. sechsten Klassenstufe, die aus allgemeinen und sonderpidagogischen Lehr-
kriften, Sozialpidagoginnen sowie weiterem pidagogischen Personal bestehen. In einem
anschlieflenden halbtigigen Modul steht die Eltern-Schule-Kooperation im Fokus. Ziel des Pro-
jekts ist u.a. zu untersuchen, wie innerschulisch kooperiert werden kann, um alle Schiilerinnen
und Schiiler bestmdglich fordern zu konnen. Zur Evaluation der Fortbildung wurden Daten von
Schiilerinnen und Schiilern, ihren Eltern, dem Schulpersonal und der Schulleitung zu zwei Mess-
zeitpunkten erhoben. Im vorliegenden Beitrag werden Daten des ersten Erhebungszeitraums
(September bis November 2018) ausgewertet, der vor der durchgefiihrten Fortbildung lag. Die
Aufforderung zur Teilnahme an der Befragung erfolgte sowohl per E-Mail an die Ansprech-
partnerinnen (Schulleitungs- oder Jahrgangsmitglieder) als auch iiber Handzettel, die wihrend
der Befragung der Schiilerinnen und Schiiler an das Schulpersonal iibergeben wurden.

Instrumente

Ausgewertet werden ausgewihlte Angaben aus dem Fragebogen fiir das Schulpersonal. Eine

Ubersicht iiber den gesamten Fragebogen findet sich im Technical Report des Projekts (Gor-

ges, Neumann, Wild & Liitje-Klose, i. V.). Nach der Einwilligung in die Datenerhebung und

der Zustimmung zum Datenschutzkonzept wurden zunzchst demografische Angaben erhoben

(Geschlecht; Alter; Profession; Dauer der Berufstitigkeit insgesamt, in inklusiven Settings und

an der jetzigen Schule). Die Teilnehmenden wurden dann gefragt, ob sie an den folgenden zehn

Aufgabenbereichen im aktuellen Jahrgangsteam beteiligt sind, und konnten dies jeweils mit Ja

oder Nein beantworten:

— Abkldrung von Rollen und Aufgaben

— Vorbereitung und Durchfiihrung von Unterricht

— Diagnostik des Leistungsstands der gesamten Klasse

— Feststellung von sonderpédagogischem Unterstiitzungsbedarf

— Formulierung und Uberpriifung von individuellen Forderplinen

— Entwicklung und Durchfiihrung von besonderen Férdermafinahmen im Unterricht

— Entwicklung und Durchfiihrung von zusitzlichen Forderangeboten, die iiber den Unterricht in
der Klasse hinausgehen

— Gestaltung des piadagogischen Leitbilds des (fiinften) Jahrgangs

— Gestaltung von Regeln und Ritualen in der Schule

— Gestaltung der schulischen Elternarbeit

Anschlieflend wurde die subjektive Zufriedenheit mit der momentanen Beteiligung an den Auf-
gaben im Jahrgangsteam erfasst, indem die Teilnehmenden fiir jede Aufgabe auf einer fiinf-
stufigen Likert-Skala angeben sollten, ob sie viel bzw. etwas weniger beteiligt sein sollten, ob ihre
Beteiligung ,,genau richtig” sei oder ob sie etwas mehr bzw. viel mehr beteiligt sein sollten. Die
vorgelegten Aufgabenbereiche wurden in Anlehnung an das Instrument von Kreis et al. (2014)
und unter Beriicksichtigung des Forschungsstands zu Rollen und Aufgaben in inklusiven Schu-
len vom Projektteam entwickelt.

Statistische Analyse
Die Angaben zur Beteiligung an den Aufgaben sowie zur wahrgenommenen Angemessenheit der

Verteilung der Aufgabenbereiche wurden deskriptiv fiir die drei Teilstichproben ausgewertet.
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Ergebnisse

Tab. 2:
Wabrgenommene Zustindigkeit
[iir Aufgaben im Jabrgangsteam

Zusammenhinge zwischen der Anzahl der Aufgaben und der individuellen Berufserfahrung
wurden korrelativ gepriift. Fiir die explorative Untersuchung unterschiedlicher Rollenkonstellati-
onen der sonderpiddagogischen Lehrkrifte und Schulsozialarbeiterinnen liegen nur ausreichend
Fille der sonderpidagogischen Lehrkrifte vor. Fiir diese Gruppe wurde ein Median-Split der
Anzahl der Aufgaben durchgefiihrt (Median = 8) und die jeweiligen Angaben zur Beteiligung an
den Aufgaben deskriptiv ausgewertet.

Verteilung der Aufgabenbereiche

Die befragten Lehr- und Fachkrifte beteiligen sich an den genannten Aufgabenbereichen in
unterschiedlichem Maf3e (vgl. Tab. 2). Sonderpidagogische Lehrkrifte sind durchschnittlich an
7,4 (SD = 2,3) und allgemeine Lehrkrifte durchschnittlich an 6,4 (SD = 2,3) der moglichen
zehn Aufgabenbereiche beteiligt. Die Schulsozialarbeiterinnen haben in dieser vor allem auf
unterrichts- und férderbezogene Aufgaben bezogenen Typologie ein im Vergleich enger umris-
senes Arbeitsfeld als die allgemeinen und sonderpidagogischen Lehrkrifte (durchschnittlich
4,4 Aufgaben; SD = 2,3).

Profession
Allgemeine Sonderpidagogische  Fachkrifte der
Lehrkrifte Lehrkrifte Schulsozialarbeit
Abkldrung von Rollen und Aufgaben 67,5 % 73,9 % 72,7 %
N =157 N=23 N=11
Vorbereitung und Durchfiihrung von Unterricht 93,6 % 78,3 % 0%
N = 157 N=23 N=10
Diagnostik des Leistungsstands der gesamten Klasse 79,6 % 39,1 % 0%
N =157 N=23 N=10
Feststellung von sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf 53,8 % 95,7 % 36,4 %
N = 156 N=23 N=11
Formulierung und Uberpriifung von individuellen Forderplinen 459 % 95,7 % 20,0 %
N =157 N=23 N=10
Entwicklung und Durchfiihrung 63,7 % 82,6 % 40,0 %
von besonderen Fordermafinahmen im Unterricht N =157 N=23 N=10
Entwicklung und Durchfiihrung von zusitzlichen Forderangeboten, 34,4 % 65,2 % 70,0 %
die iiber den Unterricht in der Klasse hinausgehen N=157 N=23 N=10
Gestaltung des pidagogischen Leitbildes des (fiinften) Jahrgangs 51,6 % 65,2 % 55,6 %
N =157 N=23 N=9
Gestaltung von Regeln und Ritualen in der Schule 82,8% 73,9 % 81,8 %
N =157 N=123 N=11
Gestaltung der schulischen Elternarbeit 64,3 % 69,6 % 81,8 %
N=157 N=23 N=11

Anmerkung: Die Prozentangaben entsprechen dem Anteil der jeweiligen Lehrkrifte/Sonderpidagoginnen/Schulsozialarbeiterinnen, welche die Frage nach der Beteiligung
an der jeweiligen Aufgabe mit ,,Ja“ beantwortet haben.

Ein systematischer Zusammenhang zwischen der Gesamtzahl der iibernommenen Aufgaben im
Jahrgangsteam mit Merkmalen der individuellen Berufserfahrung zeigt sich nur in der Gruppe
der Fachkrifte der Schulsozialarbeit (vgl. Tab. 3). Je linger diese an ihrer jetzigen Schule arbei-
ten, desto hoher ist die Anzahl der Aufgaben, an denen sie beteiligt sind.

Wahrgenommene Angemessenheit der Verteilung der Aufgabenbereiche
Der GrofSteil der befragten Personen findet ihre Beteiligung an den genannten Aufgaben im
Durchschnitt in etwa ,,genau richtig“ (vgl. Tab. 4).

Tendenziell wiinschen sich die allgemeinen Lehrkrifte jedoch etwas weniger Beteiligung an
,sonderpidagogischen Aufgaben, wie der Feststellung von sonderpidagogischem Unterstiit-
zungshedarf oder der Formulierung und Uberpriifung von individuellen Forderplinen. Statt-
dessen dufSern sie den Wunsch nach mehr Beteiligung an schulorganisatorischen Aufgaben, wie
der Gestaltung des pddagogischen Leitbilds oder den Regeln und Ritualen in der Schule. Die
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Profession Berufserfahrung  Berufserfahrungin  Berufstitigkeit an der
insgesamt? inklusiven Settings®  aktuellen Schule®
Lehrkraft fiir Allgemeine Schulen Anzahl Is -136 -,055 -,108
(Haupt-/Real-/Sekundar-/Gesamtschule ~ Aufgaben  Sig. (2-seitig) ,090 494 ,181
oder Gymnasium/Gesamtschule) N 156
Sonderpidagogin/Sonderpidagoge Anzahl Is -,014 077 ,098
Aufgaben  Sig. (2-seitig) 951 726 ,057
N 23
Pidagogische Fachkraft Anzahl rs 146 487 727
der Schulsozialarbeit Aufgaben  Sig. (2-seitig) ,708 ,183 ,026
N 9

Anmerkung: Spearman-Rho, *p < 0,05.  Seit wie vielen Jahren sind Sie in Threm Beruf titig? Bitte rechnen Sie das Referendariat oder andere Ausbildungszeiten nicht dazu
und geben Sie eine ganze Zahl an. b Wie viele Jahre haben Sie bereits Erfahrungen in inklusiven Schulen? Bitte rechnen Sie das Referendariat oder andere Ausbildungszeiten
nicht dazu und geben Sie eine ganze Zahl an. ¢ Seit wie vielen Jahren sind Sie bereits an dieser Schule titig? Bitte geben Sie eine ganze Zahl an.

Tab. 3: Korrelationen zwischen Anzabl der Aufgaben und Berufserfabrung

Profession
Allgemeine Sonderpidagogische Fachkrifte der
Lehrkrifte Lehrkrifte Schulsozialarbeit
M (SD) M (SD) M (SD)
Abklirung von Rollen und Aufgaben 3,05 (0,72) 3,23 (0,92) 3,30 (0,68)
N =153 N=22 N=10
Vorbereitung und Durchfiihrung von Unterricht 3,03 (0,41) 3,45 (0,86) 2,78 (0,67)
N=151 N=22 N=9
Diagnostik des Leistungsstands der gesamten Klasse 2,99 (0,54) 3,14 (0,56) 2,78 (0,67)
N =151 N=22 N=9
Feststellung von sonderpzdagogischem Unterstiitzungsbedarf 2,75 (0,81) 3,00 (0,31) 2,80 (0,63)
N=151 N=22 N=10
Formulierung und Uberpriifung von individuellen Forderplinen 2,73 (0,80) 2,82 (0,40) 3,00 (0,47)
N=151 N=22 N=10
Entwicklung und Durchfiihrung von besonderen Fordermafinahmen 2,86 (0,83) 3,00 (0,44) 2,90 (0,74)
im Unterricht N =152 N=22 N=10
Entwicklung und Durchfiihrung von zusitzlichen Forderangeboten, 2,91 (0,75) 3,14 (0,64) 3,00 (0,78)
die iiber den Unterricht in der Klasse hinausgehen N=152 N=22 N=11
Gestaltung des pidagogischen Leitbilds des (fiinften) Jahrgangs 3,18 (0,66) 3,09 (0,68) 3,20 (0,92)
N = 149 N =22 N=10
Gestaltung von Regeln und Ritualen in der Schule 3,17 (0,61) 3,36 (0,73) 3,00 (0,78)
N=151 N=22 N=11
Gestaltung der schulischen Elternarbeit 3,07 (0,54) 3,55 (0,67) 3,18 (0,87)
N=151 N=22 N=11

Anmerkung: Skalierung: 1 = ,viel weniger beteiligt", 2 = ,,etwas weniger beteiligt“, 3 = ,,genau richtig“, 4 = ,.etwas mehr beteiligt", 5 = ,,viel mehr beteiligt"

Tab. 4: Wahrgenommene Angemessenheit der eigenen Beteiligung an den Aufgabenbereichen

sonderpidagogischen Lehrkrifte duflern ebenfalls den Wunsch nach weniger Beteiligung an der
Formulierung und Uberpriifung von individuellen Férderplinen und wiinschen sich stattdessen
mehr Beteiligung an klassenbezogenen Aufgaben, wie der Vorbereitung und Durchfiihrung von
Unterricht und der Gestaltung der schulischen Elternarbeit. Au3erdem wiinschen sie sich eine
hohere Beteiligung an schulorganisatorischen Aufgaben, wie der Gestaltung von Regeln und
Ritualen in der Schule sowie der Abklidrung von Rollen und Aufgaben.

Die befragten Schulsozialarbeiterinnen wiinschen sich (noch) weniger Beteiligung an unter-
richtsbezogenen Aufgaben, wie der Vorbereitung und Durchfiihrung von Unterricht und der
Diagnostik des Leistungsstands der gesamten Klasse, obwohl sie gleich zu Beginn des fiinften
Schuljahrs nach eigener Aussage ohnehin nicht beteiligt sind. Auch an traditionell sonderpida-
gogischen Aufgabenbereichen wie der Feststellung von sonderpidagogischem Unterstiitzungs-
bedarf mochten sie weniger beteiligt werden. An der Gestaltung der schulischen Elternarbeit
wollen sie hingegen mehr beteiligt werden und wiinschen sich ebenfalls mehr Beteiligung an
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schulorganisatorischen Aufgaben, wie der Abkldrung von Rollen und Aufgaben und der Gestal-
tung des pidagogischen Leitbilds.

Typen sonderpidagogischer Rollenausprigungen

Analysiert man die durch den Median-Split entstehenden Gruppen sonderpidagogischer Lehr-
krifte im Binnenvergleich, lassen sich zwei unterschiedliche Typen differenzieren: Wihrend
61% der sonderpidagogischen Lehrkrifte fiir acht bis zehn Aufgaben und somit fast alle abge-

Tab. 5: fragten Aufgaben zustindig sind (M = 9,07; SD = 0,73), haben 39 % mit drei bis sechs Aufgaben

Typen sonderpidagogischer ein deutlich enger umgrenztes Aufgabenprofil (M = 4,78; SD = 1,09).

Rollenausprigungen
Aufgaben enges Aufgabenprofil, ~ weites Aufgabenprofil,

3-6 Aufgaben 8-10 Aufgaben
N=9 N=14

Feststellung von sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf 88,9 % 100,0 %
Formulierung und Uberpriifung von individuellen Forderplinen 88,9 % 100,0 %
Vorbereitung und Durchfiihrung von Unterricht 55,6 % 92,9 %
Entwicklung und Durchfiihrung von besonderen Férdermafinahmen im Unterricht 55,6 % 100,0 %
Entwicklung und Durchfiihrung von zusitzlichen Forderangeboten,
die iiber den Unterricht in der Klasse hinausgehen 444 % 78,6 %
Gestaltung von Regeln und Ritualen in der Schule. 444 % 92,9 %
Gestaltung der schulischen Elternarbeit 33,3 % 92,9 %
Abkldrung von Rollen und Aufgaben 33,3 % 100,0 %
Gestaltung des padagogischen Leitbildes des (fiinften) Jahrgangs 22,2 % 92,9 %
Diagnostik des Leistungsstandes der gesamten Klasse 11,1 % 571 %
Feststellung von sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf 88,9 % 100,0 %

Anmerkung: Die Prozentangaben entsprechen dem Anteil der jeweiligen sonderpddagogischen Lehrkrifte, welche die Frage nach der Beteiligung an der jeweiligen

Aufgabe mit , Ja“ beantwortet haben.

Diskussion

Sonderpidagogische Lehrkrifte mit einem engen Aufgabenprofil (vgl. Tab. 3) sind dabei vor
allem zustindig fiir die Feststellung sonderpidagogischer Forderbedarfe und die Formulierung
und Uberpriifung von individuellen Forderpliinen. Weiter sind sie teilweise an der Vorbereitung
und Durchfiihrung von Unterricht und an der Entwicklung und Durchfiihrung von besonderen
Fordermafinahmen im Unterricht beteiligt sowie an der Gestaltung zusitzlicher Forderangebote,
die tiber den Unterricht in der Klasse hinausgehen, und an der Gestaltung von Regeln und Ritua-
len. Kaum in ihren Aufgabenbereich fallen die Gestaltung der schulischen Elternarbeit, die
Abkldrung von Rollen und Aufgaben, die Gestaltung des pidagogischen Leitbilds des (fiinften)
Jahrgangs sowie die Diagnostik des Leistungsstands der gesamten Klasse. Die sonderpidagogi-
schen Lehrkrifte mit weitem Aufgabenprofil sind dagegen an nahezu allen Aufgabenbereichen
mit Ausnahme der Diagnostik des Leistungsstands der gesamten Klasse beteiligt.

Die Aushandlung von Rollen und Aufgaben in multiprofessionellen Jahrgangsteams ist eine der
zentralen Herausforderungen bei der Entwicklung inklusiver Schulen und deswegen auch ein
Kernaspekt der Fortbildungen im BiFoKi-Projekt. Die vorliegende Studie liefert hierzu erste
Befunde unter Beriicksichtigung von allgemeinen und sonderpidagogischen Lehrkriften sowie
Fachkriften der Schulsozialarbeit. Die Auswertung erster Daten aus dem Projekt zu Fragen der
Aufgabenverteilung in den Jahrgangsteams der teilnehmenden Schulen weist auf traditionelle
Rollenmuster und Aufgabenverteilungen zwischen den Professionen hin.

Die Lehrkrifte sind danach iiberwiegend mit den fiir ihr ,Kerngeschift typischen Aufgaben
befasst, nimlich der Vorbereitung und Durchfiihrung des Unterrichts sowie der Diagnostik des
Leistungsstands der gesamten Klasse, weniger dagegen fiir die Kinder mit sonderpédagogischen
Forderbedarfen (siehe auch Moser & Kropp, 2014). Damit sind sie mehrheitlich vorrangig an
Aufgaben beteiligt, die die gesamte Klasse und ihre Organisation betreffen. An diesen spezifi-
schen Aufgaben des Klassenunterrichts sind die von uns befragten Schulsozialarbeiterinnen gar
nicht beteiligt, die sonderpidagogischen Lehrkrifte teilweise. Die befragten Schulsozialarbei-
terinnen iibernehmen vorrangig die Gestaltung der schulischen Elternarbeit und somit einen
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traditionellen Aufgabenbereich der Schulsozialarbeit, der sich eher aufSerhalb des Unterrichts
verordnen lisst. In Bezug auf die sonderpidagogischen Aufgaben zeichnet sich auch in der vor-
liegenden Untersuchung eine Engfiihrung auf die Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern
mit Bedarf an sonderpzdagogischer Unterstiitzung ab. Auffillig ist, dass bei der Entwicklung und
Durchfiihrung von zusitzlichen Forderangeboten iiber den Unterricht hinaus und der Gestaltung
des pidagogischen Leitbilds des (fiinften) Jahrgangs die wahrgenommene Zustindigkeit in allen
drei Gruppen generell eher niedrig ausgeprigt erscheint.

Lehrkrifte und Schulsozialarbeiterinnen partizipieren zu einem deutlich geringeren Ausmaf3
als die sonderpidagogischen Lehrkrifte an den Aufgaben der Feststellung sonderpidagogi-
schen Unterstiitzungsbedarfs, der Formulierung und Uberpriifung von individuellen Forder-
plinen sowie der Entwicklung und Durchfiihrung von besonderen Fordermafinahmen im
Unterricht. Zudem wollen sie eher noch mehr Verantwortung in diesen Bereichen abgeben.
Dies ist insbesondere hinsichtlich der Feststellung sonderpidagogischen Forderbedarfs und
der Uberpriifung der Forderpline erstaunlich und zu problematisieren: Einerseits miissen
Lehrkrifte der Allgemeinen Schule an Verfahren zur Feststellung des Bedarfs an sonderpida-
gogischer Unterstiitzung beteiligt sein (AOSF NRW, 2016). Andererseits ist es fiir eine geteilte
Verantwortung der Forderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Bedarf an sonderpédagogi-
scher Unterstiitzung und die Integration von Fordermafinahmen in den Unterricht essentiell,
dass die Lehrkriifte an der Entwicklung und Uberpriifung der jeweiligen Forderpline beteiligt
sind. Dies ist umso bedeutsamer, da die gemeinsame Forderplanung eine zentrale Schnittstelle
zum Informationsaustausch und zur Weiterentwicklung inklusiven Unterrichts darstellt. Auch
die Einbindung der Schulsozialarbeit in Forderprozesse, die bestenfalls auch auflerhalb der
Unterrichtszeiten kontinuierlich in den Schulalltag eingebunden werden, erfordert eine aktive
Partizipation aller Akteursgruppen an den Planungsprozessen (Idel et al., 2019; Popp, Melzer
& Methner, 2017). Besonders an dieser Stelle spielen ko-konstruktive Formen der Kooperation
eine zentrale Rolle, um durch Reflexion im multiprofessionellen Team ein ausgewogenes Maf3
zwischen spezieller (zusitzlicher) Forderung und gemeinsamem Unterricht zu halten (Grosche
etal., 2020).

Die explorativen Analysen zeigen, dass sich zwei Typen sonderpiddagogischer Rollen differenzie-
ren lassen, die niherungsweise an die klassische Differenzierung in Spezialistinnen und Gene-
ralistinnen nach Kretschmann (1993) anschlielen. Teile der befragten sonderpidagogischen
Lehrkrifte arbeiten an fast allen abgefragten Aufgaben, wihrend andere ein verdichtetes Arbeits-
feld mit dem Fokus auf die Forderung der Schiilerinnen und Schiiler mit Bedarf an sonder-
pidagogischer Unterstiitzung aufweisen. Ein besonders enges Arbeitsfeld weisen die befragten
Schulsozialarbeiterinnen auf. Thre Hauptaufgabe in den untersuchten Schulen scheint im fiinf-
ten Jahrgang der Sekundarstufe I die Gestaltung der schulischen Elternarbeit zu sein. Dies ist
zwar ein klassisches Titigkeitsfeld der Schulsozialarbeit, ein solch einseitiger Fokus verschenkt
jedoch wertvolle Ressourcen zur Forderung von Schiilerinnen und Schiilern, die von Benach-
teiligung bedroht sind (Idel et al., 2019; Wild & Liitje-Klose, 2017). Ohne eine Riickbindung der
Elternarbeit an die Forderplanung und Forderung sowie die Gestaltung des Unterrichts droht
diese Ressource zu verpuffen.

Insgesamt ist der Grof3teil der befragten allgemeinen und sonderpidagogischen Lehrkrifte sowie
Schulsozialarbeiterinnen mit ihrer Beteiligung an den abgefragten Aufgaben zufrieden. Es zeigt
sich sogar die Tendenz, dass sich alle untersuchten Professionsgruppen vor allem an denjenigen
Aufgaben teils stirkere Beteiligung wiinschen, an denen sie den eigenen Angaben zufolge bereits
beteiligt sind. Dies weist auf eine gewisse Zufriedenheit der Berufsgruppen mit den bestehenden
Rollenausprigungen hin, die offenbar nicht hinterfragt werden. Naheliegend ist es, dass ein
enges Rollen- und Aufgabenverstindnis auch mit der Abwehr gegeniiber einer Verbreiterung der
eigenen Aufgabenfelder und damit ggf. einer Verunklarung der je eigenen Rolle zusammenhiingt
oder aus der Sorge vor Arbeitsiiberlastung und Uberforderung resultiert. Miglicherweise zeigen
sich hier auch Effekte des von Fabel-Lamla et al. (2019) und Kunze & Silkenbeumer (2018)
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Limitationen

Ausblick

herausgearbeiteten Zustindigkeitsdiffusititsproblems. Dass Sonderpidagoginnen sich etwas
weniger Beteiligung an der Formulierung und Uberpriifung von individuellen Forderplinen
wiinschen, ist vermutlich so zu interpretieren, dass sie sich weniger alleinige Zustéindigkeit fiir
diese Aufgabe wiinschen, und nicht etwa, dass sie diese Aufgabe an sich ablehnen (vgl. Kreis et
al., 2014). Der Zusammenhang zwischen der Berufserfahrung der Schulsozialarbeiterinnen an
ihrer aktuellen Schule und dem Umfang der {ibernommenen Aufgaben kann als Hinweis inter-
pretiert werden, dass die Verteilung von Rollen und Aufgaben in multiprofessionellen Teams die
Teamentwicklung iiber einen lingeren Zeitraum voraussetzt. Demnach sollten Schulleitungen
bei neu zusammengesetzten Teams und Verinderungen der Personalstruktur ausreichend Zeiten
fiir diese Entwicklung einrdumen.

Bei der Interpretation der berichteten Befunde sind einige Limitationen zu beriicksichtigen.
Zum einen ist der Stichprobenumfang insbesondere bei den sonderpidagogischen Lehrkriften
und Schulsozialarbeiterinnen relativ gering. Hierdurch sind auch intrainstitutionelle Vergleiche
zwischen den Professionen an den jeweiligen Einzelschulen nicht méglich. Zum anderen
wurden Selbstauskiinfte zur Beteiligung an vorgegebenen Aufgaben erfragt. Weiterhin wurde
das Schulpersonal an solchen Schulen befragt, die im Anschluss an die Datenerhebung an einer
Fortbildung zur Entwicklung multiprofessioneller Jahrgangsteams und der Schule-Eltern-Koope-
ration teilnahmen, sodass eine Generalisierbarkeit der Befunde auf alle Schulen nur sehr einge-
schrinkt vorgenommen werden kann. Hinsichtlich der Rolle der Schulsozialarbeit in inklusiven
Schulen ist auflerdem zu beachten, dass im vorgelegten Fragebogen aus pragmatischen Griinden
vor allem unterrichts- und forderbezogene Aufgaben abgefragt wurden. So wéren in zukiinftigen
Studien weitere Aufgaben (etwa zur Vernetzung mit aulerschulischen Unterstiitzungssystemen)
einzubeziehen, wie sie u.a. in Selbstbeschreibungen von Fachkriften der Schulsozialarbeit in
inklusiven Schulen zu finden sind (Holtbrink, 2015).

Aus den Befunden lassen sich trotz der angesprochenen Limitationen Implikationen fiir die
pidagogische Praxis an inklusiven Schulen ableiten. Die Befunde weisen darauf hin, dass
traditionelle Aufgabenverteilungen zwischen allgemeinen und sonderp#dagogischen Lehrkriften
sowie Schulsozialarbeiterinnen in der Sekundarstufe I weiterhin {iberwiegen. Hiermit gehen —

gof. noch stirker als in der Primarstufe (Kreis et al., 2014) — hiufig

Schliisselworter
schulische Inklusion, Aufgabenverteilung, multiprofessi-
onelle Kooperation, Schulentwicklung, Schulsozialarbeit

Abstract

Multiprofessional teams are a vital part of inclusive
schools. However, the distribution of tasks that goes
beyond the cooperation of teachers and special edu-
cators in the classroom has rarely been investigated
systematically. This article presents preliminary find-
ings from the BiFoKi project (Bielefeld Training on Co-
operation in inclusive Schools) on the responsibilities
of general teachers (N = 170), special educators (N =
24) and school social workers (N = 11) in inclusive
secondary and comprehensive schools. They indicate
the persistence of traditional role patterns and task
distributions between these three groups. Two different
roles of special educators can be identified. The school
social workers have a particularly narrow field of work
with a focus on parent-school cooperation.

Keywords
Inclusive schooling, task distribution, multiprofessional
cooperation, school development, school social work

strikt getrennte Zustindigkeiten einher, die dysfunktional fiir eine gelin-
gende Forderung und die soziale Integration aller Schiilerinnen und
Schiiler in eine inklusive Schule sein konnen. Gemeinsame Fortbildun-
gen zur Unterstiitzung ko-konstruktiver Kooperation und der Weiterent-
wicklung von multiprofessionellen Teams in inklusiven Schulen kénnen
an dieser Stelle ein wichtiger Baustein fiir die inklusive Schulentwick-
lung sein (Wild et al., 2020). Auch Tools wie der Kooperationsplaner
(www.kooperationsplaner.ch) konnen die gemeinsame Reflexion der
Arbeit im Team sowie die Kldrung von Rollen und Aufgaben unter-
stiitzen. Fiir eine gemeinsame Verantwortungsiibernahme im Sinne
einer hochwertigen multiprofessionellen Kooperation, wie sie ins-
besondere bei komplexen Problemlagen im Kontext schulischer Inklu-
sion bedeutsam ist, stellen Widerstinde und Konflikte im Team eine
ernst zu nehmende Hiirde dar. Eine auf den Modus der Arbeitsteilung
oder gar nur des Austauschs begrenzte Kooperation ermaglicht es ggf.
nicht, die fiir eine multiprofessionelle Kooperation und ihre Ertrige so
wichtigen Synergien zu schaffen. Ebenso wenig ist es dabei moglich, die
Erfahrung eigener Entlastung bei geteilter Verantwortung zu machen.
Auch Zusammenhinge zwischen institutionellen Bedingungen an der
jeweiligen Einzelschule, wie z.B. die Grof3e der Schule, die Zusammen-
setzung der Schiilerinnen und Schiiler oder vorhandene Kooperations-
strukturen und unterschiedliche Aufgabenprofile wurden bislang nicht
untersucht. Empirische Befunde hinsichtlich der Kooperationsintensitit
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institutionelle Rahmenbedingungen wie z. B. zeitliche Entlastungen (Hopmann et al., 2017) oder
zur Verfiigung gestellte Zeitfenster fiir Kooperation (Neumann, 2019) die Entwicklung multi-
professioneller Kooperation fordern.
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