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1 Einleitung

,Das massivste Problem, das auf dem deutschen Bildungswesen lastet, ist
der bislang kaum verminderte méichtige Einfluss der sozialen Herkunft ei-
nes Kindes auf seinen Schulerfolg. Ein Bildungswesen, in dem die Qualitit
der Abschliisse in weitem Ausmal} durch die sozialen Verhiltnisse be-
stimmt wird, in denen die Kinder aufwachsen, schmaélert nicht nur die Le-
bensaussichten der Kinder aus bildungswidrigen Lebenslagen, sondern ge-
fahrdet auch demokratische Mitwirkungsprozesse im Gemeinwesen. Denn
fehlende Bildung ist ein Ndhrboden fiir Vorurteile, Simplifizierungen, Ver-
schworungstheorien, ewige Wahrheiten und radikale Losungen.*

(Krappmann, 2016, S. 70)

Die in diesem Zitat angesprochene Ungleichheit der Bildungschancen von Kin-
dern und Jugendlichen in Abhingigkeit ihrer sozialen Herkunft wird seit vielen
Jahren in unzihligen Studien erhoben und bestdtigt (Laubstein, Holz & Seddig,
2016; Stubbe, Schwippert & Wendt, 2016; Sturm, 2016b; Vock & Gronostaj,
2017). Sowohl im wissenschaftlichen, im (bildungs-)politischen als auch im
schulpraktischen Diskurs wird iiber den Umgang mit dieser Ungleichheit kont-
rovers diskutiert. Als eine der umfassendsten Bemiithungen im deutschen Bil-
dungssystem, Ungleichheit zu minimieren, kann wohl die Ratifizierung der UN-
Behindertenrechtskonvention (UN, 2006) durch die Bundesrepublik im Jahr
2009 gesehen werden. Auch wenn hier zunéchst einmal eine spezifische Gruppe
von Menschen mit Beeintrachtigungen explizit angesprochen wird, da diese
nachweislich von Marginalisierung und Diskriminierung bedroht ist, so weist die
UN-BRK in ihrem menschenrechtlichen Bezug dariiber hinaus auf generelle
Pflicht zur Vermeidung von Marginalisierung und Diskriminierung fiir Men-
schen(gruppen) im Allgemeinen hin (Dannenbeck & Dorrance, 2016). Die For-
derung nach inklusiver Bildung im deutschen Schulsystem ergibt sich u.a. aus
den umfassenden empirischen Erkenntnissen, dass fiir unterschiedliche Perso-
nen(gruppen) teils massive Bildungsungleichheiten unter den aktuellen Schul-
und Unterrichtsstrukturen bestehen (Kocaj, Kuhl, Kroth, Pant & Stanat, 2014;
Schuck, Rauer & Prinz, 2018). Inklusive Bildung unter einem menschenrechtli-
chen Bezug weitet damit die Perspektive von einem Einbezug einer spezifischen
Gruppe von Menschen mit Beeintrachtigungen in ein bestehendes Regelschul-
system hin zu einer grundlegenden Umstrukturierung bestehender Institutionen
unter der Mal3gabe der Partizipation aller ihr innewohnenden Mitglieder.
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Meine Perspektive auf das Thema Inklusion ist durch zwei berufliche Erfah-
rungskontexte gepragt, die sich im aktuellen Schulsystem hiufig different dar-
stellen oder gar antinomisch zueinander verhalten: Auf der einen Seite prigen
mich die schulischen Erfahrungen als Sonderpiddagoge oder auch ,,Fordertante*
(Heinrich et al., 2014) im Rahmen von Einzelintegrationen fiir Schiiler*innen
mit sonderpiddagogischem Unterstiitzungsbedarf im Bereich korperlich-moto-
rische Entwicklung unter ,,Gymnasialempfehlungskindern® (ebd.) an unter-
schiedlichen Schulen. Auf der anderen Seite steht meine sowohl normativ men-
schenrechtlich als auch empirisch geprigte Auseinandersetzung mit dem Dis-
kurs der inklusiven Bildung im Rahmen meiner Abordnung an die Westfélische
Wilhelms-Universitdt Miinster. Innerhalb dieser Pole entwickelte sich ein
Handlungs- und Reflexionsfeld, das mich immer wieder neu herausforderte und
gleichzeitig mein besonderes Interesse die komplexe Thematik weckte.

Im Rahmen des beschriebenen beruflichen Auftrags der Einzelintegration von
Schiiler*innen mit dem sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf im Bereich
der korperlichen und motorischen Entwicklung in allgemeinbildende Schulen
habe ich die Kooperation mit den jeweiligen Klassen- und Fachlehrkréften als
eine meiner zentralen Aufgaben gesehen, da der Prozess der Inklusion bzw. Ex-
klusion von Schiiler*innen(gruppen) in einem hohen Maf3e auch von der Zusam-
menarbeit der unterschiedlichen Akteur*innen abhingig ist. Gleichermal3en gab
es innerhalb meines Auftrags immer wieder gelungene und auch misslungene
Kooperationsmomente. So habe ich an ganz vielen Stellen grof3es Interesse und
Engagement der Regelschulkolleg*innen fiir die Verwirklichung einer Idee von
Inklusion wahrgenommen und konnte in vielen Momenten sehr viel tiber Schule,
Schiiler*innen, ein Miteinander und das Lernen selbst lernen. Genauso gab es
aber auch Momente, in denen eine Zusammenarbeit an Strukturen, der Organi-
sation des Unterrichts, der (fehlenden) Interaktion oder aber auch der fehlenden
personlichen Bereitschaft von Lehrkréften scheiterte.

Die von Heinrich et al. zitierten und auf meine personliche Situation iibertrage-
nen Bezeichnungen deuten deshalb mit einem Augenzwinkern auf eine grund-
satzliche Problematik im Transformationsprozess in Richtung Inklusion. Deut-
lich wird tiber diesen Studienbezug, dass es sich bei meinen anekdotischen schul-
kulturellen und -organisatorischen Erfahrungen als Sonderpddagoge in (ver-
meintlich) inklusiven Kontexten nicht um eine Ausnahmesituation handelt, son-
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dern dass sich diese Perspektive einer Zwei-Gruppen-Theorie (Hinz...) aus ,,nor-
mal® vs. ,,behindert* mit all ihren Folgen, wie z.B. der Art und Weise der Unter-
richtsgestaltung und der damit verbundenen (fehlenden) Kooperation der unter-
schiedlichen Lehrkréifte empirisch fiir das aktuelle Schulsystem nachweisen
lasst.

Diese personlichen Erfahrungen und empirischen Erkenntnisse zur Kooperation
in inklusiven Kontexten pragen deshalb in besonderer Weise das Forschungsin-
teresse der vorliegenden Arbeit. Dabei ist, neben der schulstrukturellen, schulor-
ganisatorischen und inhaltlichen Notwendigkeit der Veranderung des deutschen
Schulsystems in Richtung Inklusion, dieser Transformationsprozess auch eine
Frage der (zukiinftigen) Lehrer*innenbildung (European Agency for Develop-
ment in Special Needs Education, 2012; Heinrich et al., 2013). Die Arbeit ent-
stand im Rahmen meiner Tétigkeit in der Lehrer*innenbildung fiir inklusive Bil-
dungskontexte an der Westfalischen Wilhelms-Universitat Miinster. Im Fokus
meines Forschungsinteresses standen Studierende der verschiedenen Regelschul-
lehramter, die zukiinftig die Entwicklung inklusiver Schulkulturen mitgestalten
sollen und deren damit verbundener Auftrag auch die Kooperation mit weiteren
Akteur*innen sein wird. Vor diesem Hintergrund stellt diese Arbeit zwei leitende
Forschungsfragen:

1. Welche Uberzeugungen zeigen Studierende, wenn sie das Themenfeld der
Kooperation in inklusiven Kontexten in diskursiven Auseinandersetzungen
vor bzw. nach schulischen Praxisphasen bearbeiten?

2. Welche Differenzierungen bzw. Verdinderungen lassen sich in den Uber-
zeugungen zur Kooperation in inklusiven Kontexten in den diskursiven
Auseinandersetzungen von Lehramtsstudierenden nach unterschiedlichen
schulischen Praxisphasen im Studienverlauf erkennen?

(detailliert zu den Forschungsfragen siehe Kapitel 7.1)

Die Arbeit gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil. Im
Theorieteil werden zunéchst die grundlegenden Konzepte und Theorien fiir das
Forschungsvorhaben geklart. Dazu ist es in Kapitel 2 zunachst notwendig, das
der Arbeit zugrundeliegende Inklusionsverstindnis zu kliren und zu definieren.
Einen Schwerpunkt bildet hier als schulische Umsetzung einer Idee von Inklu-
sion die inklusive Bildung. Anhand zweier aktueller Studien zum gemeinsamen
Lernen werden empirische Ergebnisse zur inklusiven Bildung vorgestellt und
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diskutiert. Hieriiber zeichnet sich der grundsitzliche schulische Rahmen ab, in
dem sich die Lehramtsstudierenden in Praxisphasen aktuell bewegen werden.

Kapitel 3 widmet sich dem Thema Kooperation. Ausgehend von einer Begriffs-
klarung werden die kollegiale Kooperation als auch die multiprofessionelle Ko-
operation sowohl definitorisch als auch empirisch in den Blick genommen. Einen
Schwerpunkt bilden hier die empirischen Ergebnisse der Kooperation zwischen
Regelschullehrkréften und Lehrkréften fiir Sonderpadagogik.

Das Konstrukt der Uberzeugungen als das der Arbeit zugrundeliegende Konzept
wird in Kapitel 4 aufgearbeitet. Zunichst werden Uberzeugungen in ihrer Ab-
grenzung zu anderen Konstrukten wie Einstellungen, Beliefs oder auch Wissen
definiert. AnschlieBend erfolgt iiber ein Review empirischer Ergebnisse zu Uber-
zeugungen von Lehrkriften (und auch Lehramtsstudierenden) zur schulischen
Inklusion und zur Kooperation eine Fokussierung auf das eigene Forschungsin-
teresse.

Die Studie bewegt sich in der Fokussierung auf Uberzeugungen von Lehramts-
studierenden zur Kooperation grundsatzlich im Bereich der Professionalisierung.
Zunichst werden deshalb mit dem kompetenzorientierten, dem strukturtheoreti-
schen und dem berufsbiographischen Ansatz die drei zentralen Konzepte der
Lehrkriftebildung in Kapitel 5 vorgestellt und fiir den Rahmen der Studie nutz-
bar gemacht. Gerade das berufsbiographische Professionalisierungsverstdndnis
und der kompetenzorientierte Ansatz der adaptiven Lehrkompetenz entfalten
hier eine hohe Relevanz fiir den Rahmen der vorliegenden Studie. Dariiber hin-
aus wird der Diskurs um eine Professionalisierung von (angehenden) Lehrkraf-
ten fiir inklusive Bildung aufgezeigt und diskutiert.

Neben der allgemein bestehenden Forderung nach Praxisphasen im Lehramts-
studium, die jedoch in ithrer Wirkung empirisch uneindeutig fiir die Professiona-
lisierung von Lehrkriften beschieden wurden, werden Praxisphasen in inklusi-
ven Kontexten als ein zentraler Professionalisierungsaspekt fiir inklusive Bil-
dungskontexte angesehen. Komplettiert wird der theoretische Rahmen der Arbeit
deshalb in Kapitel 6 mit dem Thema Praxisphasen in der Lehrer*innenbildung.
Formulierte Ziele und Funktionen von Praxisphasen sowie zentrale empirische
Befunde werden zunéchst vorgestellt. Mit dem Angebot-Nutzungs-Modell fiir
Praxisphasen (Hascher & Kittinger, 2014) wird dann ein Modell fiir die eigene
Forschung zugrunde gelegt. Im Diskurs um Praxisphasen wird das Verhiltnis
von Theorie und Praxis in der Lehrer*innenbildung teils kontrovers zwischen
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den unterschiedlichen Beteiligten diskutiert. Der vorliegenden Arbeit wird des-
halb mit Verweis auf Leonhard (2018) eine Verhéltnisbestimmung der beiden
Pole zugrunde gelegt.

Mit Kapitel 7 beginnt der empirische Teil der Arbeit. Hier werden die leitenden
Forschungsfragen entwickelt, das Forschungsdesign erortert, sowie die Erhe-
bungs- und Auswertungsmethode vorgestellt und begriindet. Die Uberzeugun-
gen von Lehramtsstudierenden zur Kooperation in inklusiven Kontexten werden
tiber Fokusgruppendiskussionen (Misoch, 2015; Schulz, 2012) erhoben, da diese
Methode die Moglichkeit bietet, ein fokussiertes Thema (in diesem Fall Koope-
ration in inklusiven Kontexten) bei gleichzeitiger Offenheit fiir das Relevanzsys-
tem der Teilnehmer*innen zu bearbeiten. Mit der qualitativen Inhaltsanalyse in
der inhaltlich-strukturierenden Form (Kuckartz 2018) wurde eine dem Datenma-
terial angemessene Auswertungsmethode gefunden. Die qualitative Inhaltsana-
lyse wird zunéichst in allen Phasen erldutert und in threr Anwendung auf das ei-
gene Forschungsinteresse erortert (Kapitel 7.6). Detailliert wird die Entwicklung
des deduktiv-induktiven Kategoriensystems beschrieben und nachvollziehbar
gemacht.

Kapitel 8 widmet sich der systematischen Darstellung der erhobenen Daten zu
den drei Erhebungszeitpunkten. Die Ergebnisse werden zunéchst getrennt nach
Erhebungszeitpunkt entlang des Ebenenmodells der Kooperation (individuell,
interaktionell, sachbezogen, institutionell), welches das deduktive Geriist des
Kategoriensystems bildet, dargestellt (Kapitel 8.1-8.3). Dariiber hinaus werden
die Daten der induktiven Kategorien ,,Alternativen zur Kooperation* (Kapitel
8.4) und ,Referenzen (Kapitel 8.5) detailliert aufgezeigt. Mit Blick auf die
zweite leitende Forschungsfrage nach einer Differenzierung von Uberzeugungen
im Studienverlauf wird in Kapitel 8.6 ein Vergleich der jeweiligen Uberzeu-
gungsmuster zu den drei Erhebungszeitpunkten aufgefiihrt. Vor dem Hinter-
grund der diskutierten Rahmenbedingungen einer Professionalisierung fiir inklu-
sive Kontexte in Form von Wissen, praktischer Erfahrung und Reflexion wird in
Kapitel 8.7 im Rahmen eines Exkurses ebendiese Perspektive auf Professionali-
sierung beispielhaft auf der sachbezogenen Ebene zum Erhebungszeitpunkt 2
und 3 untersucht und fiir die weitere Diskussion nutzbar gemacht.
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Kapitel 9 widmet sich der umfassenden Diskussion der Ergebnisse und damit der
Beantwortung der beiden Forschungsfragen. Die Studienergebnisse werden fo-
kussiert in Bezug auf Kooperation, Praxisphasen und Professionalisierung dis-
kutiert und damit systematisch an den theoretischen Teil riickgebunden.

Jeder Forschungsprozess ist mit gezielten Perspektiven, Entscheidungen und da-
mit auch Limitierungen verbunden. In Kapitel 9 werden die forschungsmethodi-
schen Entscheidungen daher kritisch reflektiert und alternative Perspektiven im
Forschungsdesign und -vorgehen aufgezeigt.

Kapitel 11 zeigt auf, welche offenen Fragen und weiterfiihrenden Forschungs-
perspektiven sich aus den Ergebnissen ergeben. Im Sinne einer abschlieBenden
Betrachtung endet die Arbeit in Kapitel 12 mit einem Fazit und Ausblick. Hier
werden sowohl grundséitzliche Studienstrukturen als auch Lehrkonzepte aufge-
zeigt, die sich aus den Studienergebnissen ableiten lassen.
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2 Inklusion

Mit dem Begriff Inklusion wird ein Reformbestreben in Bezug auf gesellschaft-
liche Strukturen und Perspektiven verbunden, das die unlimitierte Partizipation
aller ermoglichen und Diskriminierung minimieren mochte. Auch fiir die Schule
gilt Inklusion oftmals als ,,Leitprinzip der bildungspolitischen Entwicklung*
(Biewer & Schiitz, 2016, S. 126) und wird mitunter als eines der ,,umfangreichs-
ten Schulreformen der letzten 100 Jahre* (Grosche, 2015, S. 18) bezeichnet. Auf-
fallend ist dabei, dass fiir das, was Inklusion ist und sein soll, unterschiedlichste
Antworten und Positionen ausgemacht werden konnen und der Diskurs dariiber
einer ,,babylonischen Sprachverwirrung®* (Wocken, 2010, S. 204) gleichkommt.
Ein Konsens erscheint kaum moglich und dies fiihrt somit eher zur Beliebigkeit
seiner Verwendung (Katzenbach, 2015a). ,,Bislang existiert keine allgemein an-
erkannte Definition von Inklusion, die trennscharf, logisch konsistent und wider-
spruchsfrei wire.* (Grosche, 2015, S. 20) Obwohl Inklusion nach wie vor als
diffuser Begriff (Werning, 2010) mit ,.teils widersprechenden Vorstellungen*
(Cramer & Harant, 2014, S. 639) erscheint, sollen zentrale Aspekte an dieser
Stelle vorgestellt und mit Blick auf eine schulische Umsetzung diskutiert wer-
den. Zunéchst wird der Begriff Inklusion deshalb in seiner allgemeinen Bedeu-
tung (Kapitel 2.1) und mit Blick auf die menschenrechtliche Verortung (Kapitel
2.2) definiert, anschlieBend erfolgt eine definitorische Ubertragung auf die in-
klusive Padagogik (Kapitel 2.3) und inklusive Bildung (Kapitel 2.4).

2.1 Definition des Begriffs Inklusion

Hinz (2002) definiert Inklusion als ,,Einbezogensein als vollwertiges Mitglied
der Gemeinschaft (...) unabhingig von Fahigkeiten und Unfdhigkeiten* (S. 356).
Nach Sturm verweist der Ansatz der Inklusion darauf, ,,genau jene ausgrenzen-
den und marginalisierenden Strukturen und Praktiken zu fokussieren, die zu Ex-
klusionen flihren — mit dem Ziel, sie zu tiberwinden* (Sturm, 2016b, S. 134). Der
Begriff Inklusion ist dabei immer in seiner Relation zu Exklusion zu bestimmen
(Budde & Hummrich, 2015). In ihrer vierten Auflage des Index fiir Inklusion
machen Booth und Ainscow (2017) dies mit Blick auf die praktische Handlungs-
ebene deutlich, wenn sie formulieren: ,,Inklusion ist fiir uns ein kontinuierlicher
Prozess aktiver Teilhabe mit dem Ziel, partizipative Strukturen zu schaffen und
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inklusive Werte in Handeln umzusetzen.* (S. 31). Historisch lassen sich, so
Biewer und Schiitz (2016) mit Bezug auf Operetti, Walker und Zhang (2013)
fiir den Begriff ,,inclusion® vier Perspektiven ausmachen, die teilweise parallel
oder aber auch sukzessive verliefen. Die erste, menschenrechtsbasierte Per-
spektive greife zurlick auf die allgemeinen Menschenrechte der Vereinten Na-
tionen von 1948, die zweite Perspektive sei assoziiert mit einer Antwort auf
Fragen des Umgangs mit ,,special needs*, die dritte beziehe sich allgemein auf
marginalisierte Gruppen und die vierte Perspektive sei verbunden mit einem
umfassenden Transformationsprozess des Erziehungssystems. Feuser (2010)
nennt als verbindendes Element der verschiedenen Diskursstrange in Bezug auf
Inklusion das Ziel einer ,,auf Anerkennung und Differenz basierenden mensch-
lichen Gemeinschaft ohne Ausgrenzung® (S. 18).

Katzenbach begreift Inklusion ,,als eine Programmatik, die fundamental in die
soziale Wertebasis, in institutionelle Routinen und in gesellschaftliche Macht-
strukturen eingreift” (Katzenbach, 2015b, S. 23) und sich damit immer auch in
gesellschaftlichen Spannungsverhéltnissen bewegt. In diesem Verstindnis zielt
Inklusion ,,auf das selbstverstindliche, gleichberechtigte und wertschétzende
Miteinander der Verschiedenen® (Katzenbach, 2015a, S. 23)

Im diesem normativ gefiihrten Diskurs um Inklusion wird nach Cramer und
Harant (2014) gegenseitige Anerkennung als konstitutives und regulatives
Prinzip piddagogischen Denkens und Handelns zwar gefordert, die in der mo-
dernen Gesellschaft inhdrente Antinomie zwischen dieser bedingungslosen An-
erkennung in juristischen oder ethisch-padagogischen Formulierungen einer-
seits und den gesellschaftlich-6konomischen Anpassungsforderungen anderer-
seits wird dabei aber nicht expliziert. So formulieren Cramer und Harant (2014)
mit Blick auf gesellschaftlich feststellbare Partiallogiken:

»Allgegenwirtig zeigt sich partikulare Zweckverfolgung, die auf Verwert-
barkeit und konstennutzenmaximierte Anwendbarkeit zielt (Okonomie)
und die der (...) beabsichtigten Realisierung von Inklusion widerstrebt.
Anerkennung wird nicht grundlos gewdhrt, sie muss durch Leistung im
Sinne der Hervorbringung von Giitern, die das Partikularinteresse anderer
befriedigen, verdient werden — mit dem Risiko einer Reduktion des Indivi-
duums auf 6konomische Gesichtspunkte.* (S. 645)

Die Nichtbeachtung und -bearbeitung dieser Antinomie fiihre laut Cramer &
Harant (2014) in der Folge zu Aporien im programmatischen Inklusionsver-
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stindnis. Mit Blick auf das Bildungssystem und die Schule soll dies weiter ex-
pliziert werden. Bevor Inklusive Bildung allgemein und deren Umsetzung von
Inklusion in der Institution Schule im Speziellen diskutiert werden, soll ein zent-
raler Diskussionsstrang der Debatte, die UN-Behindertenrechtskonvention, ein-
bezogen werden.

2.2 Die UN-Behindertenrechtskonvention: eine politische
Perspektive auf Inklusion

Die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention' durch die Bundesre-
publik Deutschland im Mérz 2009 hat groB8en Einfluss auf die nationalen Ent-
wicklungen in Bezug auf die Gestaltung inklusiver Strukturen gehabt. Erst die
damit verbundene Rechtsverbindlichkeit hat dazu gefiihrt, dass das Thema im
erziechungswissenschaftlichen Diskurs auf einer breiteren Basis wahrgenommen
und bearbeitet wurde. Zweck der Konvention ist es, ,,den vollen und gleichbe-
rechtigten Genuss aller Menschenrechte und Grundfreiheiten durch alle Men-
schen mit Behinderungen zu fordern, zu schiitzen und zu gewéhrleisten* (UN-
Behindertenrechtskonvention 2006).

Die Interpretation der Konvention steht allerdings in der Gefahr, ,,auf einem
nicht hinreichenden und im Sinne der UN-BRK unzulidnglichen Verstindnis von
Inklusion, Nicht-Diskriminierung und zu diesem Zweck erforderlichen ange-
messenen Vorkehrungen zu fullen® (Dannenbeck & Dorrance, 2016, S. 15),
namlich der Konzentration auf die Heterogenitdtsdimension Behinderung (Hinz,
2013; UNESCO, 2008) bzw. deren schullogischer Ausprigung in Form sonder-
padagogischen Forderbedarfs? (Sturm, 2016b).

Die Perspektive und die Ausrichtung der UN-BRK bestehen aber in threm men-
schenrechtlichen Bezug und damit ,,nicht auf positiv ausformulierte strukturelle

I Abgekiirzt UN-BRK.

Sonderpiadagogischer Forderbedarf wird als schuleigene Kategorie von Behinderung ge-
fasst (Sturm 2016). Die rechtliche Bezeichnung von Schiiler*innen mit einem festgestell-
ten Bedarf an sonderpddagogischen Unterstiitzungsleistungen unterscheidet sich in den
verschiedenen Bundesldndern. So wird von sonderpddagogischem Forderbedarf oder
sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf gesprochen. Im Theorieteil dieser Arbeit
sind die Begriffe inhaltlich gleichzusetzen. In eigenen Ausfithrungen wird auf die aktuelle
Bezeichnung eines sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarfs aus der Verordnung des
Landes NRW zuriickgegriffen.
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oder organisatorische Sonderkriterien zur verbesserten Integration von Behin-
derten, sondern auf die Schaffung gesellschaftlicher Voraussetzungen, die geeig-
net sind, die Teilhabe aller zu gewéhrleisten* (Dannenbeck & Dorrance, 2016,
S. 17). Damit wird die Perspektive auf die Diagnose grundlegend vorherrschen-
der Exklusions- und Diskriminierungsverhiltnisse im System gerichtet mit dem
Ziel ihrer Beseitigung — im Unterschied zum Blickwinkel auf das exkludierte
und diskriminierte Individuum.

,Insofern geht es bei der Anwendung der UN-BRK nicht um die Formu-
lierung und Etablierung von Sonderrechten fiir eine spezifische nach diag-
nostischen Kriterien definierbare Zielgruppe, sondern um das akzessori-
sche Verbot von Diskriminierung aufgrund einer kulturell relevanten und
gesellschaftlich wirksamen Differenzkategorie® (Dannenbeck & Dorrance,
2016, S. 19).

Es handelt sich bei der UN-BRK nicht um ein ,,Spezialrecht fiir Behinderte®,
sondern um eine Spezifizierung der allgemeinen Menschenrechte. Die Perspek-
tive weitet sich damit auf eine Verpflichtung auf die allgemeinen Menschen-
rechte, auf ,,das bedingungslose Verbot jeglicher Formen von Diskriminierung,
das unbedingte Recht auf Selbstbestimmung und das uneingeschrinkte Recht auf

gleiche Teilhabe* (Wocken, 2011, S. 91).

Wihrend der Gesamttext der UN-BRK auf alle Lebensbereiche zielt, richtet sich
die Perspektive von Artikel 24 explizit auf Bildung und Schule und soll deshalb
an dieser Stelle aufgefiihrt werden. Hier heif3t es:

»(1) Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behin-
derungen auf Bildung. Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der
Grundlage der Chancengleichheit zu verwirklichen, gewéhrleisten die Ver-
tragsstaaten ein integratives Bildungssystem auf allen Ebenen und lebens-
langes Lernen mit dem Ziel,

a) die menschlichen Moglichkeiten sowie das Bewusstsein der Wiirde und
das Selbstwertgefiihl des Menschen voll zur Entfaltung zu bringen und die
Achtung vor den Menschenrechten, den Grundfreiheiten und der mensch-
lichen Vielfalt zu stiarken;

b) Menschen mit Behinderungen ihre Personlichkeit, ihre Begabungen und
ihre Kreativitdt sowie ihre geistigen und korperlichen Fahigkeiten voll zur
Entfaltung bringen zu lassen;

¢) Menschen mit Behinderungen zur wirklichen Teilhabe an einer freien
Gesellschaft zu befdhigen.” (UN, 2006)
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Mit Sturm (2016b) ist davon auszugehen, dass in Artikel 24 der UN-BRK die
allgemeinen menschenrechtlichen Pramissen lediglich an der Perspektive von
Menschen mit Behinderungen konkretisiert werden und ,,von einem sozialwis-
senschaftlichen Verstandnis von Behinderung ausgegangen® (S. 133) werden
kann, welches nicht personen- sondern situationsbezogen argumentiert. Behin-
derung zeige sich damit nicht in Personen, sondern in Interaktionen verortet, die
Inklusion ermoglichten oder Exklusion hervorbrichten. Ein solches sozialwis-
senschaftliches Verstindnis von Behinderung verlagere die Perspektive weg von
der Beschreibung von ,,Unzulidnglichkeiten* einzelner in Bezug auf eine sozial
konstruierte Normsetzung hin zur Analyse behindernder, ausgrenzender und dis-
kriminierender Strukturen und Prozesse. Dem Einzelnen werde damit kein An-
passungs- und Verdnderungszwang im Hinblick auf eine gesetzte Norm aufer-
legt. Stattdessen sollen diskriminierende und ausgrenzende Muster und Struktu-
ren in der Gesellschaft aufgedeckt und mit der Perspektive auf Barrierefreiheit
und Partizipation aller weiterentwickelt werden.

2.3 Inklusive Padagogik

Was heifit Inklusion nun in seiner Anwendung auf den Bereich der Piddagogik?
Nachdem Inklusion im piddagogischen Bereich zunéchst iiberwiegend im Be-
reich der Schule diskutiert wurde, entwickelte sich, so Biewer und Schiitz (2016),
eine Ubertragung auf andere pidagogische Bereiche, die im Deutschen mit in-
klusiver Pdadagogik bezeichnet und von Biewer (2016) grundlegend definiert
wurde:

»Inklusive Padagogik bezeichnet Theorien zur Bildung, Erziehung und

Entwicklung, die Etikettierungen und Klassifizierungen ablehnen, ihren

Ausgang von den Rechten vulnerabler und marginalisierter Menschen neh-

men, fiir deren Partizipation in allen Lebensbereichen plddieren und auf

eine strukturelle Verdnderung der reguldren Institutionen zielen, um der

Verschiedenheit der Voraussetzungen und Bediirfnisse aller Nutzer/innen
gerecht zu werden® (S. 193).

Inklusive Pddagogik zielt damit auf die gleichberechtigte Anerkennung der Ver-
schiedenheit menschlichen Lebens und die Partizipation und Teilhabe aller Men-
schen an Bildung, Erziehung und Entwicklung. Nicht mehr der Einzelne muss
sich an die bestehenden Strukturen anpassen, sondern die entsprechenden Insti-
tutionen sind aufgefordert, der Verschiedenheit der Voraussetzungen und Be-
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diirfnisse des Einzelnen gerecht zu werden. Den Ausgangspunkt aller Bemiihun-
gen definiert Biewer (2016) in den Rechten von verletzlichen und von Ausgren-
zung bedrohten Menschen mit dem Ziel, fiir deren Partizipation einzutreten. Die
Ablehnung von Etikettierungen und Klassifizierungen spielt in dieser Diskussion
in ihrer grundgelegten Normativitét eine zentrale Rolle. Der Ansatz der (De-)Ka-
tegorisierung geht davon aus, dass mit einer Klassifizierung und Einteilung von
Menschen in Bezug auf ein bestimmtes Merkmal (z.B. Behinderung bzw. son-
derpadagogischer Unterstiitzungsbedarf) Hierarchisierungen entstehen, die mit
Abwertungen, Ausgrenzung und Diskriminierung verbunden sind und deshalb
vermieden werden sollen. Diese Diskussion soll im weiteren Verlauf unter dem
Aspekt von Thematisierung und De-Thematisierung von Differenz mit Blick auf
die Schule spezifiziert werden.

2.4 Inklusive Bildung: eine Perspektive fiir die Schule

Die nach wie vor aktuelle Debatte um die konkrete Ausgestaltung der UN-BRK
fiir den Bereich der Schule gibt ,,Impulse fiir eine Neubelebung der Debatte um
eine Bildung fiir alle® (Heimlich, 2016, S. 48) oder auch zur ,,Gestaltung einer
Schule fiir alle* (Sturm, 2016b, S. 134), die bereits seit Jahrzehnten von unter-
schiedlichen Akteur*innen mit unterschiedlichen theoretischen und begriffli-
chen Entwicklungen gefiihrt wird. So nimmt der schulische Inklusionsdiskurs
gerade in Deutschland Bezug auf die Integrationsbewegung (Eberwein &
Knauer, 2009; Prengel, 2006; Preuss-Lausitz, 1998), die sich bereits in den
1970er und 1980er Jahren in der Kritik an der Sonderpddagogik und dem ihr
innewohnenden Behinderungsverstindnis formierte.

2.4.1 Inklusive Bildung aus der Perspektive der empirischen
Forschung

Der Diskurs um Inklusion, der bisher eher in seiner spannungsreichen, (bildungs-)
politischen und normativ aufgeladenen Perspektive dargestellt wurde, soll nun aus
einer empirischen Perspektive mit dem Schwerpunkt auf Schule und Unterricht
beleuchtet werden. Dabei fillt in der Zusammenschau wissenschaftlicher Arbeiten
zu Integration (und Inklusion) auf, dass haufig Darstellungen normativer Grundla-
gen und gelungener Projekte préasentiert werden (Bohm, Felbermayr & Biewer,
2018). Bezugnehmend auf die Begleitforschung zu den integrativen Modellprojek-
ten der 1970er und 1980er Jahre weisen Bohm et al. (2018) darauf hin, dass diese
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Projekte gezwungen waren, ihre Wirksamkeit erst unter Beweis zu stellen und mit
ithren Projekten in Konkurrenz zur Regel- und zur Sonderschule standen. Dieser
,,Druck® der Legitimierung machen die feststellbare normative Ausrichtung und
die Perspektive auf gelungene Elemente nachvollziehbar.

Daneben machen Bohm et al. (2018) aber in ihrer Zusammenschau zentraler For-
schungsbefunde zur Inklusion in der Schule auf eine weitere Wirkung der integ-
rativen Modellprojekte aufmerksam:

»Die Biicher der wissenschaftlichen Begleitungen von Modellprojekten

und Schulversuchen der 1970er und 1980er Jahre hatten mit ihrer Kombi-

nation aus Beschreibung und wissenschaftlicher Beforschung des darge-

stellten Schulmodells z.T. strukturbildende Wirkungen auf das Schulsys-

tem und beforderten die Konzipierung, Umsetzung und Verbreitung schu-
lischer Integration.” (S. 143)

Bohm et al. (2018) vermuten mit dieser Aussage, dass die Modellprojekte und
Schulversuche strukturbildende Wirkungen auf eine integrative Schulentwick-
lung hatten und die Ausgestaltung mitbestimmten. Inwieweit diese hier beschrie-
benen strukturbildenden Wirkungen der integrativen Modellprojekte auf das-
Schulsystem ggf. auch in der Bewertung aktueller Befunde bedacht werden miis-
sen, kann an dieser Stelle jedoch nicht beantwortet werden.

Preuss-Lausitz (2009) stellt in einem Sammelreferat die Ergebnisse deutschspra-
chiger Integrationsforschung ab den 1980er Jahren auf unterschiedlichen Ebenen
zusammen:

e In Bezug auf Unterrichtsformen und Didaktik werden gedffnete Unter-
richtsformen (Wochenplanarbeit, Freiarbeit, Projektunterricht, zieldiffe-
renter Unterricht) in einem Wechsel von Gemeinsamkeit und innerer Dif-
ferenzierung positiv herausgestellt.

e Die Untersuchungen zu Schulleistungen machen deutlich, dass Schii-
ler*innen mit dem Férderschwerpunkt Lernen im gemeinsamen Unterricht
bessere Schulleistungen zeigen.

e Schiiler*innen mit Unterstiitzungsbedarf sind im Allgemeinen in die Klas-
sengemeinschaft und damit sozial integriert, Probleme treten eher bei
Schwierigkeiten im Verhalten bzw. Aggressionen auf.

¢ In integrativen Klassen zeigt sich ein giinstigeres Klassenklima.

e Der gemeinsame Unterricht wird von Eltern akzeptiert.
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e Lehrer*innenkooperation stellt sowohl eine Ent- als auch eine Belastung
dar.

Zusammenfassend stellt er fest, dass die Ergebnisse der deutschsprachigen In-
tegrationsforschung insgesamt ,.eine beachtliche Ubereinstimmung® (Preuss-
Lausitz, 2009, S. 460) in vielen Feldern aufweisen.

Mit der Ratifizierung der UN-BRK und der damit verbundenen Rechtsverbind-
lichkeit inklusiver Bildung im Jahr 2009 nahm der fiir die Schulversuche der
1980er Jahre beschriebene empirische Legitimationsdruck ab. Die empirische
Forschung fokussiert nun stirker Formen der Umsetzung pddagogisch-inklusi-
ver Handlungsstrategien und auch fachdidaktische Fragestellungen (Bohm et al.,
2018). In einer Zusammenschau nationaler und internationaler Studien stellt
Moller (2013) restimierend fest, dass sich positive, aber eher kleine Effekte in-
klusiver Beschulung fiir Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstiit-
zungsbedarf (zumeist fiir den Forderschwerpunkt Lernen) ausmachen lassen.
Auch eine aktuelle Studie des Instituts zur Qualititsentwicklung im Bildungswe-
sen (IQB) (Kocaj et al., 2014; Kocaj et al., 2015), auf die im weiteren Verlauf
niher eingegangen werden soll, untersucht genau diesen Einfluss der Art der Be-
schulung von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf
auf die schulischen Kompetenzen im Bereich Lesen, Zuhoren und Mathematik
am Ende der vierten Jahrgangsstufe.

In der Bewertung unterschiedlicher Sammelreferate von Studien zur Integration
kommen die Autor*innen der Studie ,,Evaluation inklusiver Bildung in Ham-
burgs Schulen (EiBiSch)“ (Schuck et al., 2018) zu dem Schluss, dass es sich bei
einem GroBteil der zitierten Studien um Querschnittsuntersuchungen handelt
und dass Langsschnittstudien, die die Entwicklung von Integration (bzw. Inklu-
sion) iiber mehrere Jahre in den Blick nehmen, dagegen erst neuerdings durch-
gefiihrt werden. Zu nennen sind hier beispielsweise die wissenschaftliche Be-
gleitung des Kreises Mettmann (Krull, Urton, Wilbert & Hennemann, 2018),
das Pilotprojekt ,,Inklusive Grundschule* (PING) (Sporer, Schriinder-Lenzen,
Vock & Maaz, 2015), die Bielefelder Langsschnittstudie zum Lernen in inklu-
siven und exklusiven Forderarrangements (BiLieF) (Neumann, Liitje-Klose,
Wild & Gorges, 2017) oder die EiBiSch-Studie selber (Schuck et al., 2018).

Aus der Fiille der aufgefiihrten, breit angelegten empirischen Studien zu Inklu-
sion in der Schule werden nun gezielt Untersuchungen dargestellt, die fiir das
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vorliegende Forschungsinteresse von Bedeutung erscheinen. Das in dieser Stu-
die formulierte Forschungsinteresse richtet seinen Blick auf Uberzeugungen von
Lehramtsstudierenden zur Kooperation in inklusiven Kontexten mit Blick auf
erlebte Praxisphasen im Studium. Diese Praxisphasen werden in Schulen inner-
halb Deutschlands (liberwiegend in NRW) absolviert. Die im Forschungsinte-
resse anvisierten Uberzeugungen werden damit in Hinblick auf die Gestaltung
inklusiver Bildung im deutschen Bildungssystem relevant. Aus diesem Grund
erscheint ein Blick auf Studien relevant, die ihren Blick auf das deutsche Bil-
dungssystem richten:

e Unter einer quantitativ vergleichenden Perspektive wird anhand der Studie
,»Wo lernen Kinder mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf bes-
ser?* von Kocaj et al. (2014) dargestellt, ob und wie sich die Kompetenzen
von Schiilern mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf an Regel-
und Forderschulen unterscheiden (nachfolgend IQB-Studie benannt).

e In einer langsschnittlichen, evaluativen Perspektive inklusiver Bildung
wird die Studie ,,FiBiSch — Evaluation inklusiver Bildung in Hamburgs
Schulen* von Schuck et al. (2018) in den Blick genommen, die die Bemii-
hungen um eine einheitliche Entwicklung inklusiver Bildung in Hambur-
ger Schulen beleuchtet (nachfolgend EiBiSch-Studie benannt).

Mit der IQB-Studie (Kocaj et al., 2014) wird beispielhaft eine Studie aufgezeigt,
die vergleichend die schulischen Forderorte fiir Schiiler*innen mit sonderpédda-
gogischem Unterstlitzungsbedarf in den Blick nimmt. Auch wenn der sonderpa-
dagogische Unterstiitzungsbedarf als schulische Kategorie von Behinderung, wie
oben dargestellt, nur eine Dimension inklusiver Bildung darstellt, wird diese in
der schulischen Praxis hdufig als die zentrale Herausforderung bzw. Differenzka-
tegorie wahrgenommen und diskutiert (Sturm, 2016b). In Bezug auf den Schul-
erfolg von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf in
unterschiedlichen schulischen Settings bestitigen alle aktuellen Studien (Kocaj
et al., 2015; Sporer et al., 2015; Wild, Schwinger, Liitje-Klose, Yotyodying &
Gorges, 2015) in der Gesamtschau die fritheren Erkenntnisse der Integrationsbe-
wegung (Preuss-Lausitz, 2009). Die Auswahlkriterien fiir die Darstellung der
IQB-Studie liegen im methodischen Vorgehen ebendieser. Erstens nutzt die Stu-
die mit Riickgriff auf den bundesweiten 1QB-Léandervergleich Primarstufe 2011
eine breite Datengrundlage und zweitens wird im Einsatz eines Prospensity Score
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Matching -Verfahrens zur Kontrolle bestehender Gruppenmerkmale (Kocaj et al.,
2015) ein entscheidendes Qualitdtsmerkmal der Studie gesehen.

Die Auswahl und Darstellung der EiBiSch-Studie (Schuck et al., 2018) kann ne-
ben ihrer Aktualitdt durch weitere Aspekte begriindet werden: Hier ist zum einen
unter methodischen Gesichtspunkten sowohl das langsschnittliche Vorgehen als
auch die umfassende Datenerhebung in zwei Teilprojekten (quantitativ und qua-
litativ) zu nennen. Zweitens liegt mit der im Schuljahr 2012/2013 flachende-
ckend eingefiihrten inklusiven Bildung in Hamburg ein im Vergleich der Bun-
desldnder interessantes Forschungsfeld vor, da hier von einer hoheren (bildungs-
politischen) Verbindlichkeit ausgegangen werden kann.

2.4.2 Studie ,,Wo lernen Kinder mit sonderpddagogischem
Unterstiitzungsbedarf besser?

Die vom IQB verantwortete Studie (Kocaj et al., 2014; Kocaj et al., 2015) unter-
sucht, ob sich die Kompetenzen von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem
Unterstiitzungsbedarf in den Forderschwerpunkten Lernen, emotional-soziale
Entwicklung und Sprache an Regel- und Forderschulen im Primarbereich unter-
scheiden. Grundlage des Vergleichs stellen die Daten des bundesweiten 1QB-
Léandervergleichs der Primarstufe dar. Die in diesem Rahmen iiber standardi-
sierte Leistungstests erhobenen Kompetenzen von Schiiler*innen mit sonderpé-
dagogischem Unterstiitzungsbedarf an Regelschulen (n=658) werden mit den
Daten von vergleichbaren Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Unterstiit-
zungsbedarf an Forderschulen (n=413) verglichen. Um diese Vergleichbarkeit
herzustellen bzw. mogliche Gruppenunterschiede zu kontrollieren, wendeten
Kocaj et al. (2014) ein sogenanntes Propensity Score Matching an, das zur sta-
tistischen Kontrolle von Selektionseffekten eingesetzt wird. Danach werden nur
die Schiiler*innen beider Gruppen (Schiiler*innen mit sonderpddagogischem
Unterstiitzungsbedarf an einer Regelschule bzw. an einer Forderschule) in ihrer
Leistung verglichen, die dhnliche Propensity Scores aufweisen. Hiermit wird der
Versuch unternommen, statistische Zwillinge zu bilden. Andere Einflussfakto-
ren, wie beispielsweise der familidre Hintergrund, sollen iiber dieses Verfahren
kontrolliert ausgeschlossen werden. Leistungsunterschiede konnen demnach
eindeutiger auf den Gruppenfaktor, hier die Art der Beschulung zuriickgefiihrt
werden (Kocaj et al., 2014). Die Ergebnisse der Studie werden hier {iberblicks-
artig dargestellt:
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Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf, die eine
Regelschule besuchten, wiesen in allen untersuchten Bereichen hohere
Leistungen auf als vergleichbare Schiiler*innen in Forderschulen.

Insbesondere Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbe-
darf Lernen profitieren vom Unterricht in der Regelschule.

Fiir Schiiler*innen mit dem sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf
Sprache lassen sich dagegen nur geringe oder keine bedeutsamen Leis-
tungsunterschiede zwischen Regel- und Forderschule ausmachen.

Die Leistungsvorspriinge von Schiiler*innen mit sonderpddagogischem
Unterstilitzungsbedarf in Regelschulen betragen iiber alle Forderschwer-
punkte hinweg einen Lernzuwachs von einem halben Schuljahr im Lesen
und in Mathematik sowie einem Schuljahr im Zuhoren.

Der Leistungsvorsprung in Regelschulen lag fiir Schiiler*innen mit dem
sonderpadagogischen Forderschwerpunkt Lernen im Kompetenzbereich
Lesen und in Mathematik bei einem Schuljahr, im Kompetenzbereich Zu-
horen bei mehr als einem Schuljahr.

Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf an Regel-
schulen weisen einen gilinstigeren sozio-kulturellen Hintergrund und ho-
here kognitive Grundfdhigkeiten auf. Dies gibt Hinweise darauf, dass die
Beschulung von Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Unterstiit-
zungsbedarf an Forderschulen soziale Disparititen verstirken kann und
damit die Gefahr doppelter Benachteiligung besteht. Herkunftsbedingte
Bildungsnachteile konnten sich somit institutionell verstiarken (Kocaj et
al., 2014).

Die referierten Ergebnisse stehen nach Aussage der Autor*innen in Einklang mit

anderen nationalen und internationalen Untersuchungen zur Auswirkung der Be-

schulungsart von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbe-

darf (Kocaj et al., 2014). Im Gegensatz zu vielen bisherigen Studien liegt die

Stirke dieser Studie im Riickgriff auf eine bundesweite Stichprobe. Sie erweitert

damit den bisherigen Forschungsstand, der sich eher auf lokale und regionale

Modellprojekte bezieht. Eine weitere Starke liegt in der Verwendung des Pro-

pensity Score Matchings, welches eine Parallelisierung der Vergleichsgruppen

ermoglicht. Die Ergebnisse konnen eindeutiger auf die Beschulungsart zurtick-

gefithrt werden, wihrend weitere (soziale und strukturelle) Faktoren, die einen

29



Einfluss auf die Kompetenzentwicklung von Schiiler*innen haben konnen, aus-
geblendet werden konnen. Kritisch anzumerken ist dagegen, dass die vorgenom-
mene Konstruktion und damit auch Thematisierung von Differenz (sonderpida-
gogischer Forderbedarf) einerseits zwar relevante Ergebnisse aufzeigt, anderer-
seits aber auch Reifizierungsprozesse befordert. Schiiler*innen mit erhdhten Be-
diirfnissen in ithrem individuellen Lernprozess werden durch die Klassifizierung
eines sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarfs als different gekennzeichnet
und wahrgenommen. Die Benennung als ,,different oder ,,andersartig* bildet die
Grundlage des Forschungsinteresses (hier der Kompetenzentwicklung). Inwie-
weit die in dieser Studie festgestellte giinstigere Kompetenzentwicklung in Re-
gelschulen durch Interaktionen mit leistungsstarkeren Mitschiilern auch fiir an-
dere Schiiler*innengruppen (neben der Differenzkategorie eines sonderpadago-
gischen Unterstiitzungsbedarfs) gilt, bleibt unbeantwortet. Daneben muss ein-
schrinkend festgestellt werden, dass nur Schiiler*innen mit sonderpddagogi-
schem Unterstiitzungsbedarf am [QB-Léandervergleich teilgenommen haben,
,,von denen angenommen werden konnte, dass sie die Kompetenztests bearbeiten
konnen* (Kocaj et al., 2014, S. 184) und Schiiler*innen mit einer korperlichen
und geistigen Beeintrachtigung von vornherein sogar ausgeschlossen wurden.
Die Definition eines antizipierten Bearbeitungserfolgs fiir Schiiler*innen lag da-
bei bei der jeweiligen Lehrkraft. Damit konnen erstens keine verallgemeinernden
Aussagen iiber die Gesamtgruppe der Schiiler*innen mit einem attestierten son-
derpadagogischen Unterstiitzungsbedarf in Hinblick auf die Beschulung ge-
macht werden. Zweitens wird auch deutlich, dass das diagnostische Erhebungs-
instrument eine Setzung in Bezug auf eine ,,Normal“-Entwicklung vornimmt, die
zu einem bestimmten Zeitpunkt der Schullaufbahn erreicht werden kann bzw.
muss.

2.4.3 Studie ,,EiBiSch — Evaluation inklusiver Bildung in Hamburgs
Schulen*

Zur empirischen Absicherung der vorgestellten Ergebnisse der IQB-Studie hal-
ten Kocaj et al. (2014) Langsschnittanalysen fiir unerlasslich. Eine solche Langs-
schnittanalyse wurde beispielsweise 2014 im Rahmen der Einfithrung der inklu-
siven Bildung an Hamburgs Schulen in Auftrag gegeben. Mit dem Schuljahr
2012/2013 wurde fiir Hamburg flichendeckend die inklusive Schule eingefiihrt
und tiber das Projekt ,,EiBiSch — Evaluation inklusiver Bildung in Schulen*
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(Schuck et al., 2018) in zwei Teilprojekten wissenschaftlich evaluiert. In Teil-
projekt 1 wurden die fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen sowie die Ent-
wicklung der emotional-sozialen Schulerfahrungen aller Kinder im Langsschnitt
in einer Grundschul- und einer Stadtteilschulkohorte quantitativ erhoben und
analysiert. In Teilprojekt 2 wurden unter einer qualitativen Perspektive die Um-
setzung und Bewéhrung der Zielsetzungen, des pddagogischen Konzeptes, der
neuen schulischen und unterrichtlichen Strukturen, der Ressourcensteuerung, der
organisatorischen Verfahrensweisen der padagogischen Prozesse, der Konzepte
der Schulentwicklung und der Unterstiitzungsstrukturen untersucht. Hier wird
auf die Einschédtzungen und Einstellungen der Akteur*innen im Feld fokussiert.

Aus den umfassenden Ergebnissen der beiden Teilprojekte werden an dieser
Stelle die Ergebnisse dargestellt, die fiir das eigene Forschungsinteresse von be-
sonderem Interesse erscheinen:

e Die Akteur*innen (Schulleitungen, Lehrkrifte, Eltern und Schiiler*innen)
in beiden Kohorten zeigen sich im Durchschnitt eher zufrieden mit den

Ideen und zentralen Aspekten der aktuellen Umsetzung des inklusiven
Schulmodells in Hamburg (Schuck et al., 2018, S. 211).

e Eltern und Schiiler*innen kommen zu heterogenen Einschéatzungen in Be-
zug auf den Unterricht und das Lehrer*innenhandeln. Dies spricht dafiir,
dass es in den Klassen unterschiedlich gelingt, ein positives Klima und
gute Lernbedingungen zu schaffen (Schuck et al., 2018, S. 212).

e In beiden Kohorten werden im Quer- und Langsschnitt die emotional-so-
zialen Schulerfahrungen von allen Schiiler*innen als durchschnittlich gut
oder besser eingeschitzt. (Schuck et al., 2018, S. 213).

e Aus einem schiilerorientierten Unterricht heraus werden das Selbstkon-

zept und das Gefiihl des Angenommenseins von Schiiler*innen hoher be-
wertet (Schuck et al., 2018, S. 213).

¢ Innerhalb einer von Schiiler*innen wahrgenommenen Unterstiitzung durch
die Lehrkréifte werden Schuleinstellung, Lernfreude und das Gefiihl des
Angenommenseins hoher eingeschitzt (Schuck et al., 2018, S. 213).

e Bei der Beachtung individueller Bewertungsmalstdbe wird die soziale In-
tegration, das Klassenklima und die Lernfreude von Schiiler*innen hoher
eingeschitzt (Schuck et al., 2018, S. 214).
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Aus Sicht aller Akteursgruppen befinden sich die Schiiler*innen mit attes-
tiertem sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf im Bereich emotio-
nal-soziale Entwicklung in der schwierigsten schulischen Situation. Diese
Schiiler*innengruppe selbst signalisiert in den Ergebnissen grof3e Belas-
tungen und wird auch von Lehrkridften und Mitschiiler*innen als Heraus-
forderung wahrgenommen (Schuck et al., 2018, S. 215).

In der Untersuchung der fachlichen Kompetenzen und der Kompetenzent-
wicklung in den Fachdominen Leseverstehen und Mathematik zeigt sich
am Ende der Langsschnitte eine grole Heterogenitét. In beiden Kohorten
erreicht ein erheblicher Anteil der Schiiler*innen am Ende des Untersu-
chungszeitraums nicht die Mindeststandards (Grundschule: 22,7%, Stadt-
teilschule 44,7%). Dabei liegen die erreichten Kompetenzen von Schii-
ler*innen mit einem sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarf an der
Grenze zu den Mindeststandards bzw. weit im Bereich der Mindeststan-
dards (Schuck et al., 2018, S. 222).

Die Streuweite der Kompetenzentwicklung von Schiiler*innen ohne Zu-
satzforderung umfasst die entsprechenden Streuweiten der betrachteten
Schiiler*innen mit Forderkategorien. Damit kann die Zugehorigkeit zu ei-
ner Forderkategorie nicht als Pradiktor fiir Kompetenzentwicklungen an-
gesehen werden, die Kategorie ,,sonderpadagogische Forderung im Be-
reich Lernen ist unspezifisch und von geringem diagnostischem Wert*
(Schuck et al., 2018, S. 223).

Fir die Entwicklung der Schiiler*innen haben die schulorganisatorisch
verwendeten Kategorien sonderpddagogischer Forderung kaum brauch-
bare prognostische Qualitit und Differenzierungskraft (Schuck et al.,
2018, S. 225).

Zusitzlich geforderte Schiiler*innen (im Bereich sonderpadagogischer
Forderung oder zusitzlicher Sprachférderung) profitieren in ihrer Kompe-
tenzentwicklung von den Kompetenzen der nicht zusdtzlich geférderten
Schiiler*innen (Schuck et al., 2018, S. 227).

Ein hoherer Anteil sonderpddagogischer Forderung in einer Klasse ist
nicht mit niedrigeren Kompetenzentwicklungen der Schiiler*innen ohne
zusitzliche Forderung verbunden. Umgekehrt zeigte sich in der Stadtteil-
schulkohorte, dass mit einer Zunahme der Anzahl sonderpddagogischer



Forderungen eine Kompetenzsteigerung bei allen Schiiler*innen verbun-
den ist (Schuck et al., 2018, S. 227).

e Unterschiedliche individuelle Kompetenzniveaus sind durch individuelle

Merkmale wie Alter, Geschlecht, Migrationshintergrund und Familien-
sprache erklarbar. (Schuck et al., 2018, S. 228).

e Die Kompetenzentwicklung von Schiiler*innen kann dagegen zu erhebli-
chen Anteilen durch Klassenzugehorigkeit erklért werden und hangt von
den in der Klasse geschaffenen Lernmilieus und den realisierten didakti-
schen Konzepten ab (Schuck et al., 2018, S. 228).

Die Autor*innen (Schuck et al., 2018) kommen in der Zusammenschau der Er-
gebnisse des quantitativen Teilprojekts zu dem Schluss,

,»dass es unter unterschiedlichen strukturellen Bedingungen in Schulen und
Klassen und z.B. bei unterschiedlichen Anteilen von sonderpiddagogisch
geforderten Schiilerinnen und Schiilern moglich ist, in den Klassen forder-
liche Lernmilieus fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu schaffen. Schulen
und Klassen wéren damit vordringlich darin zu unterstiitzen, die Mdglich-
keitsrdume, die das inklusive Schulmodell er6ffnet, optimal zur Kompe-
tenzentwicklung und zur Entwicklung weiterer Personlichkeitsmerkmale
nutzen zu kdnnen bzw. auch zu nutzen.* (S. 228)

Dass diese ,,Moglichkeitsraume** sehr unterschiedlich genutzt und gestaltet wer-
den, zeigen die Ergebnisse des qualitativen Teilprojekts, welches auf die Ein-
schatzungen und Einstellungen der Akteure im Feld fokussiert. Hier kann eine
hohe Entwicklungsvarianz auf der Organisations-, der Unterrichts- und der Per-
sonalebene festgestellt werden.

»Schulen stehen vor vielfiltigen Herausforderungen, die erwartungskon-

form u.a. durch vorgéingige Integrationserfahrungen, durch den Grad der

Heterogenitét der Schiilerschaft oder durch die Art und den Umfang der

zur Verfligung stehenden Ressourcen determiniert werden. (Prinz &
Kulik, 2018, S. 303)

Mit Blick auf die unterschiedlichen Integrationserfahrungen und die unterschied-
liche Zuweisung von Ressourcen, welche u.a. vom Sozialindex abhéngig ist,
werden fiir die Organisationsebene vier Schultypen herausgearbeitet, denen 1.
unterschiedliche Gestaltungsmoglichkeiten zur Umsetzung inklusiver Bildung
zur Verfiigung stehen und bei denen 2. durch ihre jeweiligen Bedingungen un-
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terschiedliche Herausforderungen ausgemacht werden konnen und die damit un-
terschiedliche Bedarfe an institutioneller Unterstiitzung aufweisen. Diese vier
Schultypen lauten:

o Typ 1, niedriger sozialer Status und Integrationserfahrung: vergleichs-

weise hohe systemische Ressource UND konzeptionelle und personelle
Basis vorhanden, hohe personengebundene Ressource.

e Typ 2, hoher sozialer Status und Integrationserfahrung: vergleichsweise
niedrige systemische Ressource ABER konzeptionelle und personelle Ba-
sis vorhanden, hohe personengebundene Ressource.

e Typ 3, niedriger sozialer Status und keine Integrationserfahrung: ver-
gleichsweise hohe systemische Ressource ABER fehlende konzeptionelle
und personelle Basis, niedrige personengebundene Ressource.

e Typ 4, hoher sozialer Status und keine Integrationserfahrung: vergleichs-
weise niedrige systemische Ressource UND fehlende konzeptionelle und
personelle Basis, niedrige personengebundene Ressource.* (Prinz & Kulik,
2018, S. 254)

Die Integrationserfahrung und das schulinterne Verstindnis von Homogenitét
und Heterogenitit in der Zusammensetzung der Schiilerschaft bestimmen die
Etablierung und Umsetzung inklusiver Kulturen und Strukturen. Typ 1-Schulen
zeichnen sich dabei starker durch ein weites Inklusionsverstiandnis aus, Schulen
mit wenig Erfahrung im Umgang mit einer heterogenen Schiilerschaft zeigen ein
enges Inklusionsverstdndnis mit Blick auf sonderpddagogische Forderung. Hier
werden Aufgaben der Organisationsentwicklung in Bezug auf Inklusion an die
Sonderpddagog*innen delegiert. (Prinz & Kulik, 2018)

Die Evaluation auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung wurde mit Perspek-
tive auf Individualisierung, Kooperation, Forderung der Klassengemeinschaft
und fachdidaktische Konzepte betrachtet. Grundlage und Orientierung fiir Dif-
ferenzierung und Individualisierung bilden demnach die individuellen kogniti-
ven Ausgangslagen der Schiiler*innen. Prinz und Kulik (2018) stellen fest, dass
,unterschiedlichkeit auf Leistungsunterschiede verkiirzt und der Umgang mit
Heterogenitét auf die Umsetzung sonderpiddagogischer Forderung im Sinne ziel-
differenten Lernens beschrankt* (S. 282) wird. Einfluss auf die Gestaltung der
Unterrichtsebene hétten auch die unterschiedlichen Integrationserfahrungen, wie
sie in den vier Schultypen (siehe oben) ausgemacht werden konnten. Dabei zeige
sich, dass sich die unterschiedlichen Lehrkréfte an Schulen des Typs 1 und 2 in
gleicher Weise fiir die gesamte Klasse und die Erstellung von Arbeitsmaterialien
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verantwortlich fiihlten. In Kontrast dazu werde den Sonderpiddagog*innen an
Schulen des Typs 3 und 4 eher beratende Funktion zugeschrieben. Mit Blick auf
die Formen des gemeinsamen Unterrichtens konne fiir alle untersuchten Schulen
festgestellt werden, dass die Sonderpddagog*innen eher assistierende bzw. bera-
tende Funktion zeigten und damit kaum anspruchsvollere Co-Teaching-Formen
in der Praxis ermittelt werden konnten. Fiir die Férderung und Etablierung einer
inklusiven (Klassen-)Gemeinschaft scheinen den Autorinnen zufolge ein weites
Verstdandnis von Inklusion sowie die gut eingespielte multiprofessionelle Zusam-
menarbeit vorteilhaft zu sein. In Hinblick auf den letzten Aspekt der Erhebung,
die Entwicklung fachdidaktischer Konzepte, zeige sich zum Zeitpunkt der Erhe-
bung, dass die Schulen aufgrund der vordringlich wahrgenommenen organisato-
rischen Entwicklungsaufgaben bisher keinen Raum fiir die Konzeption einer in-
klusiven Didaktik gefunden hétten (Prinz & Kulik, 2018).

Das Teilprojekt beleuchtet fiir die Ebene der Personalentwicklung die Koopera-
tionsformen und -niveaus, die Werteorientierungen der Lehrkrifte (Einstellungen
zu Inklusion) sowie die institutionellen und organisatorischen Rahmenbedingun-
gen. Auch im Bereich Personalentwicklung spielten die vier identifizierten Schul-
typen eine Rolle. So zeige sich, dass Schulen mit Integrationserfahrung (Typ 1
und 2) sich tendenziell durch ein weites Inklusionsverstindnis auszeichneten und
sonderpddagogische Forderung als eine von vielen Heterogenitdtsdimensionen
innerhalb des Klassen- und Schulverbands angesehen werde. In Schulen ohne In-
tegrationserfahrung (Typ 3 und 4) werde inklusive Bildung eher durch die son-
derpadagogischen Forderbedarfe der Schiiler*innen definiert: ,,Schiilerinnen und
Schiiler mit sonderpddagogischen Forderbedarfen sowie sonderpadagogische
Lehrkréfte sind da, deswegen versteht man sich als inklusive Schule.” (Prinz &
Kulik, 2018, S. 291) Weiterhin lieBen sich Austausch, Kooperationen und Ko-
Konstruktion in strukturell verankerten Teamzeiten bei Grundschulen mit Integ-
rationserfahrung nachweisen, die aufgrund ihrer historisch gewachsenen integra-
tiven Strukturen iiber personengebundene Ressourcen verfiigten. Grundschulen
ohne Integrationserfahrung, die auf systemische Ressourcen zuriickgriffen und in
denen Sonderpiddagog*innen ausschlieflich mit Schiiler*innen mit sonderpada-
gogischem Unterstiitzungsbedarf arbeiteten, zeigten diese Kooperationen auf-
grund der differenten institutionellen Rahmenbedingungen nicht. Kooperationen
wiirden hier als zuséitzliche zeitbindende Anforderung wahrgenommen, sowohl
allgemeine Lehrkréfte als auch Sonderpiddagog*innen dulerten ein hohes Mal3 an
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Uberforderung im Umgang mit den Anforderungen. ,,Die Mdglichkeit, Uberlas-
tungen durch Kooperationen entgegenzuwirken, scheitert an diesen Schulen auf-
grund fehlender Ressourcen* (Prinz & Kulik, 2018, S. 292). Umgekehrt werde
der Mehrwert multiprofessioneller Kooperation und die Mdéglichkeit der Entlas-
tung nur wahrgenommen, wenn ausreichende und institutionell verankerte Zeit-
ressourcen fiir Kooperationen zur Verfiigung stehen. Rollen- und Aufgabenver-
teilungen miissen in allen Schultypen verdndert bzw. tiberhaupt geklért werden.
Letztlich zeigten sich die vier Schultypen auch in Hinblick auf die Ebenen der
Kooperation relevant: Schultyp 1 habe auf der strukturellen, der interpersonellen
und individuellen Ebene Vorteile fiir eine Etablierung von Kooperationsstruktu-
ren, Schultyp 2 habe strukturelle und interpersonelle Vorteile bei der Etablierung
von Kooperationsstrukturen. Die verdnderten Ressourcenzuweisungen fiihrten
aber teilweise zu negativen Einstellungen zur Inklusion und damit verbunden zu
einem verdnderten Kooperationsverstandnis auf individueller Ebene. Schultyp 3
habe mit Blick auf die Ressourcen aufgrund des niedrigen Sozialindex struktu-
relle Vorteile, es fehlten aber hdufig noch Erfahrungen in der Zusammenarbeit
(individuelle und interpersonelle Ebene). Schulen des Typs 4 wiesen durch die
insgesamt geringen Ressourcen Nachteile auf allen drei Ebenen auf (Prinz &
Kulik, 2018).

Mit Blick auf die Gesamtevaluation inklusiver Bildung in Hamburg zeige sich,
dass in der untersuchten inklusiven Schulpraxis zundchst einmal stark hetero-
gene strukturelle Bedingungen trotz schulpolitisch und -organisatorisch einheit-
licher Rahmensetzung vorzufinden seien. Den entscheidenden Einfluss auf die
Weiterentwicklung inklusiver Bildung in Hamburg sehen Schuck et al. (2018)
daher in der Entwicklung der Klassen- und Unterrichtsebene. Nicht direkt ge-
nannt, aber aufgrund der zugesprochenen Verantwortung fiir den Unterricht und
die Klasse wohl zentral fokussiert, wird hier die Rolle der Lehrkrifte. Diese sind
demnach darin zu unterstiitzen, die Moglichkeiten zur Entwicklung der Schii-
ler*innen zu nutzen (Schuck et al., 2018). Zwingend erforderlich hierfiir seien
u.a. fachliches Wissen und padagogische Kompetenzen zur Entwicklung von
Lernen und zum Aufbau forderlicher Lernmilieus, padagogische und didaktische
Kompetenzen zur Schaffung eines positiven Klassen- und Lernklimas sowie Re-
flexionskompetenz in Bezug auf Antinomien im Schulsystem, Kategorisierun-
gen und professionelle Beziehungsgestaltung.
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In der Zusammenschau der beiden hier dargestellten Studien (IQB und EiBiSch)
kann mit Bohm et al. (2018) kritisch festgehalten werden:

,Die Verwendung von Ergebnissen empirischer Schulforschung zur Beant-
wortung schulstruktureller Fragen, insbesondere zum Vergleich der Ef-
fekte von inklusiven und segregativen Lernumgebungen, steht vor einer
grundlegenden Schwierigkeit: Schule ist ein komplexes Feld, in dem eine
Fiille von Faktoren zusammenwirken. Schulstrukturelle Gliederungen
spielen hier womdglich eine sehr viel geringere Rolle als der soziale Hin-
tergrund des Elternhauses im jeweiligen Wohnumfeld, die Bereitschaft der
Lehrkréfte Vielfalt wertzuschitzen oder die Initiativen und Schwerpunkt-
setzungen der Schulleitung. Das Eintreten fiir Inklusion ist eine normative
Entscheidung, zu der sich eine Gesellschaft bekennt, und keine unmittel-
bare Konsequenz aus wissenschaftlichen Studien iiber die Effektivitdt und
die Wirkung schulischer Inklusion.” (B6hm et al., 2018, S. 153)

Schaut man auf das erste Argument der relativierten Rolle der Schulstruktur,
sprechen Bohm et al. demnach der 1QB-Studie (trotz ihres differenzierten me-
thodischen Vorgehens des Propensity Score Matchings und der Beachtung sozio-
kultureller Hintergriinde) nicht die umfassende Beweiskratft fiir eine positive Be-
wertung der Etablierung inklusiver Bildung zu, da die Entscheidung fiir Inklu-
sion letztlich eine normative ist und weniger eine schulstrukturelle. Das von
Bohm et al. angefiihrte Argument der normativen Entscheidung fiir Inklusion
lasst sich dagegen in der Interpretation der Ergebnisse der EiBisch-Studie wie-
derfinden. Dabei kann z.B. den vier Schultypen (Prinz & Kulik, 2018) ein unter-
schiedlicher (normativ gepragter) Umgang mit genau den EinflussgroBBen von
Bohm et al. (sozialer Hintergrund der Schiiler*innen, Wertschdtzung von Viel-
falt, Initiativen von Schulleitung, Normativitit der Zielsetzung) unterstellt bzw.
auch nachgewiesen werden.

Die Darstellung der aktuellen Forschungslage zu unterschiedlichen schulischen
Settings und Konzepten, wie sie auch in den aufgefiihrten breit angelegten Stu-
dien zum Tragen kommt, lenkt den Blick zunéchst einmal auf theoretische,
(schul-)strukturelle und konzeptionelle Aspekte, die sich in personellen, materi-
ellen und finanziellen Ressourcen konkretisieren, dabei aber ,,allenfalls Moglich-
keitsrdume fiir die pddagogische Arbeit abstecken* (Schuck et al., 2018, S. 18).

37



Somit spielt neben dem Blick auf die Makro- und Mesoebene eine weitere Per-
spektive eine Rolle:

,,Es gibt unter jedem Modell jenseits aller konzeptionellen Vorgaben gute
und weniger gute Realisierungen des Modells und zwar ginzlich unabhén-
gig von den Modellkonzeptionen selbst. Uber den Erfolg entscheiden letzt-
lich die Qualitét der padagogischen Arbeit im Unterricht, die Formen der
Kooperation und der Schulentwicklung, die Einstellungen des Kollegiums
und das insgesamt geschaffene Schulklima.* (Schuck et al., 2018, S. 18)

Notwendig erscheint deshalb auch ein Blick auf die Qualitit padagogischer Ar-
beit selbst und damit auch in Studien, die den unterrichtlichen Umgang mit He-
terogenitét in seinen Mikroprozessen untersuchen. Im Anschluss an die vorge-
stellten schulformvergleichenden und ldangsschnittlich entwicklungsorientierten
Studien stellt sich nun die Frage, wie die Idee von Inklusion im Unterricht kon-
kret gelingen kann/soll. Welche Anspriiche und Ziele stellt ein inklusiver Unter-
richt? Welche Herausforderungen an eine inklusive (Fach-)Didaktik bestehen?
Und letztlich stellt sich in einer empirischen Perspektive die Frage, wie Lehr-
kréifte in (inklusiven) unterrichtlichen Situationen handeln und Inklusion damit
habituell prozessieren.

2.4.4 Inklusive Bildung mit der Perspektive auf den Unterricht

Die durch die UN-BRK angestoBBene Dynamisierung des Anspruchs inklusiver
Bildung stellt Schulen und Lehrkrifte vor die Frage, wie ein Unterricht denn nun
inklusiv zu konzeptionieren ist. Dabei spielt besonders in Deutschland der seit
den 1980er Jahren gefiihrte Integrationsdiskurs, verstanden als gemeinsamer Un-
terricht fiir Schiiler*innen mit und ohne Behinderung, eine gewichtige Rolle, er-
hilt an dieser Stelle aber eine inhaltliche Wandlung bzw. Erweiterung zu einem
inklusiven Unterricht, verstanden als allgemeine schulische Forderung aller
Schiiler*innen (Hackbarth & Martens, 2018). Wocken (2011) weist dabei auf
die starke Normativitit in der Definition eines inklusiven Unterrichts hin, wenn
er sie als ,,praskriptiv* (S. 134) beschreibt. Normative Vorgaben, Erwartungen
und Anforderungen an einen inklusiven Unterricht werden im aktuellen Diskurs
um Inklusion umfassend formuliert (Prengel, 2015; Werning & Arndt, 2015;
Wocken, 2011). Wocken (2011) definiert den Begriff inklusiven Unterrichts um-
fassend in drei Dimensionen:
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,Inklusiver Unterricht bedeutet, dass alle Kinder einer unausgelesenen und
ungeteilten Lerngruppe sich allgemeine Bildung nach individuellem Ver-
mogen und individuellen Bediirfnissen in vielfdltigen Lernprozessen mit
gemeinsamen und differentiellen Lernsituationen unter Nutzung forderli-
cher Ressourcen ohne behindernde Lernbarrieren und ohne diskriminie-
rende und exkludierende Praxen sowie mit entwicklungsorientierter Lern-
evaluation aneignen konnen, und zwar mit aktiver Unterstiitzung von ko-
operierenden Pddagogen und sozialen Netzwerken.” (S. 134)

Auch Textor (2015) stellt die Individualisierung (einschlieBlich individualisierter
Leistungsbewertung) und die Vielseitigkeit der Inhalte und zu erwerbenden Kom-
petenzen als zwei zentrale Aspekte inklusiven Unterrichts dar. Grundlegend fiir
einen inklusiven Unterricht sind damit ,,individualisierende und offene Unter-
richtskonzepte** (Meister & Schnell, 2013, S. 184). In einem auf die Heterogenitét
der Lerngruppe ausgerichteten (individualisierten) Unterricht kommen neben di-
rekten vor allem indirekte Lehr- und Lernformen zum Tragen, die sich durch eine
individualisierbare Gestaltung von Aufgaben in z.B. Wochenplinen, in der Frei-
arbeit, durch Logbiicher, Stationslernen oder Lerntheken auszeichnen (Meister &
Schnell, 2013; Riecke-Baulecke & Rix, 2018). Eine Anerkennung der Heteroge-
nitdt der Lernenden im Unterricht ist mit einer Abkehr von der unterrichtlichen
Gleichschrittigkeit in Bezug auf Ziele, Inhalte und Methoden, sowie einer Abkehr
von der Lehrerzentrierung des Unterrichts verbunden (Prengel, 2015). Zieldiffe-
renz stellt fir inklusiven Unterricht ein zentrales Kriterium dar und setzt auch
einen mehrdimensionalen Leistungsbegriff voraus (Prengel, 2015). Eine so um-
rissene Definition inklusiven Unterrichts steht in Widerspruch zu dem historisch
gewachsenen deutschen Schulsystem, welches — besonders in der Sekundarstufe
mit der Schulformdifferenzierung — nach (kognitiver) Leistungsfahigkeit selek-
tiert und durch (zentral gesteuerte) Leistungsmessungen diese Leistungsorientie-
rung auch noch verstirkt. Zudem scheint in der Schulpraxis nach wie vor eine
,»Sehnsucht nach der homogenen Lerngruppe (Hackbarth & Martens, 2018,
S. 194) nachweisbar. Inklusion bzw. ein inklusiver Unterricht kann aus dieser
schulstrukturellen Perspektive heraus nur als ,,Provokation* (Werning & Arndt,
2015, S. 54) wahrgenommen werden.

Wenn Unterricht als ,,didaktisch geplante und deshalb sowohl thematisch ab-
grenzbare als auch zeitlich hinreichend umfassende Sequenzen des Lehrens und
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Lernens im Kontext pddagogischer Institutionen* (Helmke, 2006, S. 812) ver-
standen wird, hat Didaktik als wissenschaftliche Disziplin mindestens drei Auf-
gaben diesbeziiglich zu erfiillen, namlich:

,erstens Theorien zur Analyse und Reflexion von Unterricht zu entwickeln,
zweitens empirisch gestiitzte Informationen zu Voraussetzungen, Prozes-
sen und Wirkungen von Unterricht bereitzustellen und drittens praktische
Vorschldge fiir die Unterrichtsgestaltung von Lehrpersonen zu liefern.*
(Trautmann, 2016, S. 13)

Wihrend die allgemeine Didaktik in einer langen Diskurstradition steht (Porsch,
2016), wurden didaktische Fragen im Integrations- bzw. auch im Inklusionsdis-
kurs lange Zeit eher stiefmiitterlich behandelt. In historischer Perspektive wurde
der Diskurs um eine integrative Didaktik vor allem durch Feusers entwicklungs-
logische Didaktik (1989) und Wockens gemeinsame Lernsituationen (1998) ge-
pragt. Feuser (1995) vertritt in diesem Zusammenhang

,eine Allgemeine (kindzentrierte und basale) Péddagogik, in der alle Kinder

und Schiiler in Kooperation miteinander, auf ihrem jeweiligen Entwick-

lungsniveau, nach Mallgabe ihrer momentanen Wahrnehmungs-, Denk-

und Handlungskompetenzen, in Orientierung auf die ,ndchste Zone der

Entwicklung’, an und mit einem ,gemeinsamen Gegenstand’ spielen, ler-
nen und arbeiten®. (S. 168)

Er bezeichnet die Padagogik als kindzentriert, weil sie an den biografischen Be-
dingungen und individuellen Entwicklungen jedes Kindes ankniipft; sie ist basal,
da sie von grundlegenden zu immer komplexeren Tatigkeiten bzw. Sachverhalten
gedacht werden soll und sich infolgedessen an Kinder aller Entwicklungsniveaus
richtet; und sie ist allgemein, weil jedes Kind in die Aneignung bedeutsamer ge-
sellschaftlicher Erfahrungen einbezogen ist (Werning & Liitje-Klose, 2016). Zur
Umsetzung einer entwicklungslogischen Didaktik bedarf es laut Feuser (1989)
dreier wichtiger Bausteine: innerer Differenzierung, Kooperation und eines ge-
meinsamen Gegenstandes. So spricht er sich fiir jene Art von Differenzierungen
aus, welche einen Unterrichtsgegenstand fiir den individuellen Entwicklungsstand
eines Kindes aufbereiten. Dies solle im Sinne einer inneren Differenzierung ge-
schehen, die zwar differenziert im Hinblick auf Unterrichtsziele, Methoden und
Medien, nicht aber in Bezug auf die Inhalte des Unterrichts (Feuser, 1989). Dane-
ben spricht Feuser (1989) von der Kooperation am ,,Gemeinsamen Gegenstand
(S.22), sodass Kinder an einem Lerngegenstand mit- und voneinander lernen kon-
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nen. Jedes Kind erhilt somit die Moglichkeit, einen Beitrag zum Unterrichtsge-
genstand aufbauend auf sein individuelles Entwicklungsniveau zu leisten. Zentral
fiir Feusers Konzept ist letztlich dieser gemeinsame Gegenstand selbst, ,,welcher
allen [...] Schiilern zugénglich ist und an dem sie in Kooperation miteinander ler-
nen* (Kdpfer, 2008, S. 17). Der gemeinsame Gegenstand sollte allerdings nicht
als etwas Gegenstindliches missverstanden werden, ,,das letztlich in der Hand des
Schiilers zum Lerngegenstand wird* (Feuser, 1989, S. 32), es ist vielmehr ,,der
zentrale Prozef3 [sic!], der hinter den Dingen und beobachtbaren Erscheinungen
steht und sie hervorbringt* (ebd., Hervorhebung 1.0.). Verwirklicht sieht Feuser
das kooperative Lernen am Gemeinsamen Gegenstand am ehesten im Rahmen
von Unterrichtsprojekten (Werning & Liitje-Klose, 2016).

Wocken (1998) kritisiert Feusers Ausschlielichkeitsanspruch, dass lediglich die
Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand in Form von Projekten integrativ
bzw. inklusiv sei und vertritt hingegen die These, ,,dass ein integrativer Unter-
richt mehr ist als die Kooperation am gemeinsamen Gegenstand* (Wocken,
2014, S. 72). Er hebt hervor, dass es vielmehr darum geht, eine ausgewogene
Balance zu finden zwischen differenzierenden und integrierenden Lernsituatio-
nen, um sowohl die Verschiedenheit als auch die Gemeinsamkeit der Kinder an-
gemessen zu berticksichtigen (ebd.). Dementsprechend pladiert Wocken (2014)
vielmehr fiir eine Vielzahl von gemeinsamen Situationen im inklusiven Unter-
richt, weshalb er vier Formen von Lernsituationen unterscheidet:

o Koexistente Lernsituationen zeichnen sich insbesondere dadurch aus, dass
Schiiler*innen individuelle Handlungsplane umsetzen und dabei andere
Schiiler*innen nur partiell einbeziehen.

o Kommunikative Lernsituationen ,,sind jene Momente im Schul- und Un-
terrichtsleben, wo die offizielle Pidagogik gleichsam Pause hat* (S. 66),
zugunsten einer informellen Kommunikation, die sich vor, zwischen, wih-
rend oder auBerhalb des Unterrichts ereignet und nicht unmittelbar auf den
Unterrichtsgegenstand bezogen ist.

o Subsididre Lernsituationen sind hingegen dadurch charakterisiert, dass
ein/e Schiiler*in einer anderen bzw. einem anderen hilft, wenn diese/die-
ser ihre/seine eigenen Handlungspléne nicht allein zu realisieren vermag.
Subsididre Lernsituationen konnen unterstiitzend oder prosozial ausge-
richtet sein.
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o Kooperative Lernsituationen sind letztlich einerseits komplementdre
Lernsituationen, bei denen die zusammenarbeitenden Schiiler*innen zwar
unterschiedliche Ziele verfolgen, aber zur Verwirklichung ihrer Ziele auf
den jeweils anderen angewiesen sind oder solidarische Lernsituationen,
d.h. kooperative Lernsituationen, in der ,,die Handlungsziele der Beteilig-
ten sich weitestgehend angendhert haben oder gar ein gemeinsames Ziel
angestrebt wird* (S. 71). Derartige Lernsituationen, die Wocken auch als
,Sternstunden (S. 72) bezeichnet, entsprechen Feusers Prinzip des Ler-
nens am gemeinsamen Gegenstand.

Die unterschiedlichen Lernsituationen basieren dabei auf einem ,,Recht auf Teil-
habe am gleichen Curriculum® (Wocken, 2011, S. 93) und auf dem Verzicht ,,auf
reduzierte Sondercurricula® (Wocken, 2011, S. 93) fiir einzelne Lernende. Die
Bestimmung genau dieser gemeinsamen fachlichen Grundlagen fiir das Lernen
im inklusiven Unterricht in Form curricularer Vorgaben fiir eine heterogene
Gruppe bleibt allerdings bisher ungelost (Hackbarth & Martens, 2018). Die Ent-
wicklung inklusiver Schulcurricula konnte in einem auf die Grundschule bezo-
genen Forschungsprojekt (Reiss-Semmler, 2016) kaum nachgewiesen werden.
Vorliegende schuleigene Curricula orientierten sich an den Kompetenzerwartun-
gen der Regelschiiler*innen, Abweichungen hiervon wurden nicht beriicksich-
tigt (Reiss-Semmler, 2016). Hackbarth und Martens (2018) decken Differenzen
in der Bestimmung der fachlichen Ziele eines inklusiven Unterrichts auf, die ei-
nerseits auf die unterschiedlichen ,,Selbstverstindnisse der am Diskurs Beteilig-
ten und ithre Verortung in disziplindren Traditionen zuriickzufiihren* (S. 197)
sind und sich andererseits im Stellenwert der Fachlichkeit als Unterrichtsprinzip
zeigen. So erweiterten Zieldifferenz und ein mehrdimensionaler Leistungsbe-
griff als konstitutive Merkmale inklusiven Unterrichts einen traditionell fachwis-
senschaftlich orientierten Regelunterricht (Hackbarth & Martens, 2018). Eine
Bestimmung der fachlichen Inhalte eines inklusiven Unterrichts bewegt sich da-
bei zwischen der Anerkennung der unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in-
nerhalb der heterogenen Lerngruppe und dem Anspruch an Gemeinsamkeit im
Unterricht (Musenberg & Riegert, 2016), wie dies bereits in den Konzepten von
Wocken (2011) und Feuser (1989) angelegt wurde. Die Fachdidaktiken stehen
dabei —besonders ab der Sekundarstufe — in einem Spannungsverhiltnis aus eben
genau dieser geforderten Individualisierung und Gemeinsamkeit inklusiven Un-
terrichts und der traditionellen Orientierung an den Fachwissenschaften:
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,,Einerseits sind sie an den Inhalten und Methoden der Fachwissenschaften
ausgerichtet (...). Andererseits sollen sie in allen Schulfachern Theorien und
Praktiken entwickeln, die auf eine heterogene Schiilerschaft passen, obwohl
die fachbezogene wissenschaftliche Ausbildung sich eher am Nachabitur-
stoff und den schwierigen wissenschaftlichen Fragen orientiert, so dass die
Lehrkréfte in hoher Eigenleistung eine Elementarisierung und Didaktisie-
rung ihrer Fachkenntnisse personlich anstreben miissen. (Amrhein & Reich,
2014, S. 32)

Da die angesprochene Elementarisierung und Didaktisierung haufig schon als
Herausforderung fiir den traditionellen Fachunterricht angesehen wird, poten-
ziert sich diese Problematik mit der Forderung nach Anerkennung heterogener
Lernvoraussetzungen und Schaffung von Gemeinschaft im Zuge inklusiver Bil-
dung. In dieser Vermittlung von Sache und Subjekt zeigt sich besonders in der
Sekundarstufe eine weitere grole Herausforderung, da die Auseinandersetzung
mit Inhalten und Aneignung von Wissen aufgrund der heterogenen Lernvor-
aussetzungen so unterschiedlich sein kann, ,,dass es sich in einem fachdidak-
tisch-sachlogischen Sinne nicht mehr um eine gemeinsame Sache handelt*
(Hackbarth & Martens, 2018, S. 198). Eine iiberwiegend in ihren konstitutiven
theoretischen Beziigen bereits deklarierte, in der praktischen Ausgestaltung bis-
her jedoch weitgehend ungeloste inklusive (Fach-)Didaktik muss demnach fol-
gende Aspekte fiir die Gestaltung inklusiven Unterrichts klaren:

e Elementarisierung und Didaktisierung von fachwissenschaftlichen Inhal-

ten fiir heterogene Lerngruppen mit unterschiedlichsten Lernvorausset-
zungen (Amrhein & Reich, 2014).

e Schaffung von Gemeinschaft im Spannungsfeld der (individuellen) fach-
lichen Vermittlung zwischen Subjekt und Sache und gemeinsamer Lern-
situation (Wocken, 1998).

e Bestimmung von Fachlichkeit, wenn die Formen der Auseinandersetzung
mit Inhalten aufgrund der heterogenen Lernvoraussetzungen so unter-
schiedlich sind, dass kein fachdidaktisch-sachlogischer Zusammenhang
mehr besteht (Hackbarth & Martens, 2018).

Zur Realisation dieser Gestaltungsaspekte inklusiven Unterrichts werden in der
aktuellen Diskussion hdufig Konzepte des offenen, projektformigen, kooperati-
ven, binnendifferenzierenden sowie individualisierten Unterrichts (Katzenbach,
2015b; Meister & Schnell, 2013; Riecke-Baulecke & Rix, 2018) angefiihrt.
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Hackbarth und Martens (2018) fragen in Bezug auf die hdufig normativ-pro-
grammatisch vorgetragenen Realisierungsformen fiir inklusiven Unterricht die
Aspekte des Umgangs mit Heterogenitit als auch das Verhéltnis von Individua-
lisierung und Gemeinschaft mit Blick auf empirische Befunde des schulpadago-
gischen Diskurses an und stellen kritisch fest:

¢ . Auch im individualisierten Unterricht werden demnach Differenzkatego-
rien wie Leistung, Geschlecht, Ethnizitit aufgerufen, die auch im traditio-
nellen, instruktiven Unterricht wirksam sind.

e (leichzeitig sind aber zusitzliche neue, fiir den individualisierenden Un-
terricht spezifische Kategorien der Unterscheidung und Zuteilung von
Schiiler*innen beobachtbar: (...) ,langsam — schnell, ,produktiv — unpro-
duktiv‘, ,selbststindig — unselbstandig’ (...)

e Fiir den individualisierten Unterricht gibt es inzwischen zahlreiche Be-
funde, die darauf aufmerksam machen, dass die Qualitat des fachlichen
Lernens hiufig zugunsten anderer Lernziele zuriicksteht (...)

e In Bezug auf die Fachlichkeit des Unterrichts zeigt die Erforschung der
Lehrer*innen-Schiiler*innen-Interaktionen sowie der Schiiler*innen-Schii-
ler*mnen-Interaktionen eine Tendenz zur Formalisierung und Entfachli-
chung des Lehrens und Lernens (...)

¢ in aufgabenbezogenen Schiiler*inneninteraktionen (...) [zeigen sich] Pro-
zesse von Inklusionen und Exklusionen i.S. von gleichberechtigten vs.
hierarchisierenden Positionierungen®. (S. 199)

Im Sinne der beiden Autor*innen sollen diese Befunde nicht die normativen und
programmatischen Eckpunkte inklusiven Unterrichts grundsétzlich in Frage stel-
len, sondern die allgemein nachweisbaren (Helsper, 2016) und fiir Inklusion po-
tenzierten (Katzenbach, 2015b; Werning, 2014) Spannungsverhéltnisse nidher
explizieren, die sich u.a. aus der Differenz von inklusiver Programmatik und
schulischer Praxis ergeben und in ihrer Bearbeitung und Reflexion eine Grund-
lage fiir Professionalisierungsprozesse von Lehrkriften in Bezug auf Inklusion
darstellen konnen (Budde & Hummrich, 2015).

44



2.4.5 Spannungsverhiltnisse in der Gestaltung inklusiver Bildung

Mit Blick auf das oben entwickelte Inklusionsverstdndnis ist die schulische Um-
setzung von Inklusion ,,als grundsétzliche Auseinandersetzung mit dem Um-
gang mit Differenz bzw. Heterogenitét im schulischen Kontext zu diskutieren*
(Werning, 2014, S. 602). Fiir den Bereich Schule werden in diesem umfassen-
den Verstindnis verschiedene Spannungsverhidltnisse ausgemacht: Inklusion
kann demnach als globales und regionales Phinomen, als spezifisches oder all-
gemeines Konzept betrachtet werden. In einer vergleichenden Perspektive der
unterschiedlichen Betrachtungsweisen stecken implizite und explizite Spannun-
gen. (Werning, 2014) Daneben deckt auch Katzenbach (2015b) weitere Span-
nungsverhiltnisse in der Bestimmung von Inklusion fiir den Bereich Schule auf,
die an dieser Stelle ndher erldutert werden sollen.

In einer internationalen Perspektive kann Inklusion als globales Phédnomen
(Werning, 2014) erkannt werden, das in verschiedenen internationalen Grund-
satzdokumenten, vorangetrieben durch die Vereinten Nationen, seine normative
Ausgestaltung erhielt. So ist hier die World Declaration on Education for All
(UNESCO, 1990) zu nennen, in der u. a. die Partizipation an Bildung fiir alle
Kinder gefordert wurde. Eine explizite Thematisierung der Problemlagen von
Kindern mit Behinderungen wurde dann im Aktionsrahmen zur Pddagogik fiir
besondere Bediirfnisse (UNESCO, 1994) bei der Weltkonferenz Pddagogik fiir
besondere Bediirfnisse: Zugang und Qualitdt in Salamanca vorgenommen. Die
Salamanca-Erklarung besagt, ,,dass Schulen alle Kinder, unabhingig von ihren
physischen, intellektuellen, sozialen, emotionalen, sprachlichen oder anderen
Féahigkeiten aufnehmen sollen* (UNESCO, 1994, 0.S.). Wéhrend diese beiden
Erkldrungen keinen bindenden Charakter im juristischen Sinne aufweisen,
konnte eine Rechtsverbindlichkeit mit der UN-Behindertenrechtskonvention
(UN, 2006) geschaffen werden. Dabei herrscht ein breiter Konsens dariiber, dass
diese Konvention mafBigeblich zu einer Intensivierung der Debatte beigetragen
hat (Amrhein, 2016a; Liitje-Klose & Urban, 2014; Sturm, 2016a; Werning,
2014). Die Verortung der Konvention in den allgemeinen Menschenrechten und
das dahinterstehende sozialwissenschaftliche Verstandnis von Behinderung wur-
den fiir diese Arbeit bereits geklirt. Zusammenfassend wird deutlich, dass Inklu-
sion als ein globales Phianomen, expliziert an den Grundsatzdokumenten der
Vereinten Nationen, stark normativ und voraussetzungsvoll geprigt ist. Inklu-
sion wird umgekehrt aber auch als ,,regionales Phianomen* (Werning, 2014,
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S. 603) sichtbar. Die in globaler Perspektive propagierten normativen Anspriiche
an das Konzept der Inklusion werden hier an den konkreten strukturellen Kon-
textbedingungen gebrochen. Hier haben beispielsweise systemische, kulturelle
oder auch sozio-6konomische Kontextbedingungen einen Einfluss auf die kon-
krete Ausgestaltung der Idee von Inklusion.

,Der internationale Inklusionsdiskurs wird somit auf nationaler, regionaler
und Einzelschulebene durch die je vorhandenen spezifischen Kontextbe-
dingungen interpretiert und adaptiert.“ (Werning, 2014, S. 605)

Auch Amrhein (2016b) erkennt ,,Umdeutungen und Verkiirzungen des Rechts
auf inklusive Bildung® (S. 22) in der Umsetzung inklusiver Bildungsreformen.
In einer mehrebenentheoretischen Betrachtung des Bildungssystems mit Riick-
griff auf die Neue Theorie der Schule nach Helmut Fend zeichnet sie die ,,Dyna-
mik zwischen der normierenden Gestaltung und den realen Verhiltnissen an-
schaulich (Amrhein, 2016b, S. 25) nach. Mit Bezug auf Fend besteht das Schul-
system demnach aus verschiedenen Ebenen, die als Politik, Verwaltung, Schul-
fiihrung, Lehrkréafte und Schiilerschaft konkretisiert werden konnen. Vorgege-
bene Ziele oder auch ordnungspolitische Rahmen (wie z.B. Inklusion) wiirden
dabei an die unterschiedlichen Ebenen des Schulsystems von der jeweils iiber-
geordneten Ebene herangetragen. Diese Vorgaben der libergeordneten Ebene
wiirden jedoch von der untergeordneten Ebene nicht einfach iibernommen und
umgesetzt, sondern ebenenspezifisch angepasst: ,,Dabei entwickeln die auf einer
Ebene Handelnden Adaptionsformen an ihre Umwelt, die nicht ausschliefSlich
von den ordnungspolitischen Rahmenvorgaben bestimmt sind, sondern auch aus
Interessen resultieren, die eine ebenenspezifische Optimierung reprasentieren.
(Amrhein, 2016b, S. 25) Die Akteure der einzelnen Ebenen handelten hier nicht
nach personlichen Zielen, sondern innerhalb der Struktur und des Regelwerks
der Institution und realisieren damit die Ziele der Institution. Im Handeln der
jeweiligen Ebene werden die Vorgaben in Bezug auf die ,,ebenenspezifischen
Umweltbedingungen und Handlungsressourcen reinterpretiert und handlungs-
praktisch transformiert* (Amrhein, 2016b, S. 26). Man spricht hier von Rekon-
textualisierungen — ein ,,zielorientiertes und ressourcenabhingiges Handeln im
jeweiligen gesellschaftshistorischen Kontext (Amrhein, 2016b, S. 26). Nach
diesem von Amrhein beschriebenen Muster lassen sich die konkreten, auch un-
terschiedlichen und teilweise sogar widerspriichlichen Ausgestaltungsformen in-
klusiver Bildung auf regionaler Ebene (z.B. Werning, 2014) erklaren.
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Ein weiteres Spannungsverhiltnis kann nach Werning (2014) in der Betrachtung
von Inklusion in einem engen oder weiten Verstindnis ausgemacht werden. So
hat die Intensivierung der Debatte um Inklusion durch die UN-BRK zu der oben
bereits dargestellten Verkiirzung oder Einengung der Thematik Inklusion auf
die Dimension von Behinderung gefiihrt (Brau, 2018; Hinz, 2015; Sturm, 2016b)
und damit Inklusion zu einem ,,Spezialthema mit einer spezifischen Zielgruppe —
Menschen mit Beeintrachtigungen® (Hinz, 2013, 0.S.) reduziert. Budde und
Hummrich (2015) erkennen in einem auf dieser Grundlage entwickelten Inklusi-
onsverstdndnis ,,eine unterkomplexe Schieflage® (S. 33). Die perspektivische
Weitung durch eine sozialkonstruktivistische Sichtweise auf Behinderung, die in
der UN-BRK steckt, wurden im Rahmen dieser Arbeit bereits diskutiert. Mit
Riickgriff auf das eingangs dargestellte Verstindnis von Inklusion kann an dieser
Stelle mit Werning (2014) festgehalten werden:

»Inklusion im Schulbereich geht damit iiber Fragen nach der Férderung von
Kindern und Jugendlichen mit Behinderung bzw. sonderpiddagogischem
Forderbedarf hinaus und setzt sich grundsitzlicher mit dem pddagogischen
und organisationalen Umgang mit Heterogenitdt auseinander.* (S. 606)

Die Frage nach dem Einbezug und der Forderung von Schiiler*innen mit son-
derpadagogischem Unterstiitzungsbedarf in ein Regelschulsystem kann mit
Riickgriff auf die Idee von Inklusion und die sozialwissenschaftliche Orientie-
rung des Behinderungsbegriffs als verkiirzt entlarvt werden. Inklusive Bildung
fordert einen grundsitzlichen Perspektivenwechsel auf die Institution Schule und
eine Entwicklung in Richtung einer Schule fiir alle. Insgesamt steht die Debatte
um Inklusion nicht nur in Deutschland aber in Verbindung mit einer historisch
gewachsenen Integrationsdiskussion, ,,in der es um die Frage nach dem richtigen
Forderort fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderung bzw. mit sonderpida-
gogischem Forderbedarf ging* (Werning, 2014, S. 605). Mit dieser historisch
gewachsenen Perspektive auf Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Unter-
stiitzungsbedarf sind auch eine Schwerpunktsetzung und ein hervorgehobener
Diskurs innerhalb der Inklusionsdebatte verbunden, der weitere Dimensionen
von Heterogenitét an vielen Stellen unbeachtet lasst (Katzenbach, 2015b). Ob
der Diskurs um Integration und Inklusion dabei in theoretischer Kontinuitit steht
(Liitje-Klose & Urban, 2014) oder im Sinne eines Paradigmenwechsels systema-
tisch voneinander abgegrenzt werden muss (Hinz, 2002), bleibt an dieser Stelle
unbeantwortet. Mit Sturm (2016b) wird aber darauf verwiesen, dass die weitere
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Bearbeitung und Entwicklung inklusiver Bildung von den unterschiedlichen me-
tatheoretischen Perspektiven und damit verbundenen Verstandnissen von Behin-
derung allgemein abhéngt und damit auch zukiinftig noch in einem diskursiven
Prozess oder anders gesprochen, in dem hier aufgezeigten Spannungsverhiltnis,
steckt.

Mit der beschriebenen Ausdehnung des Inklusionsbegriffs auf alle Dimensionen
von Heterogenitit wird gleichzeitig ein Verzicht auf kategoriale Zuschreibungen
verbunden. Katzenbach formuliert diesbeziiglich zwei Leitgedanken fiir Inklu-
sion und Integration:

»Inklusion meint das selbstverstidndliche, gleichberechtigte und wert-
schitzende Miteinander der Verschiedenen, wobei das Selbstverstandli-
che darin besteht, dass ihre Unterschiedlichkeit nicht eigens thematisiert
werden muss. Integration meint dagegen das gleichberechtigte und wert-
schitzende Miteinander unterschiedlicher Menschen, wobei Gleichbe-
rechtigung und Wertschitzung die Thematisierung der Unterschiede ver-
langt.* (Katzenbach, 2015a, S. 47)

Ein weiteres Spannungsverhéltnis inklusiver Bildung liegt damit in der Frage
nach Thematisierung bzw. De-Thematisierung von Differenz. So konnten bereits
die Diskurse um weitere Differenzkonstruktionen (z.B. Geschlecht, Migrations-
hintergrund, sozio-6konomischer Status der Familie) auf Reifizierungstenden-
zen hinweisen und darstellen, dass die jeweilige Gruppe Gefahr lduft, nur noch
unter der Perspektive der entsprechenden Kategorie im Sinne eines eindimensi-
onalen Masterstatus wahrgenommen zu werden (Katzenbach, 2015a, 2015b).
Unterschieden werden konnen zwei Perspektiven auf die Konstruktion von Dif-
ferenz, die ndher betrachtet werden sollen. Wahrend Differenz auf der einen
Seite in den Personen und ihren jeweiligen Dispositionen gesucht wird (ontolo-
gisches Verstidndnis), werden Differenz und Heterogenitdt in der sozial-kon-
struktivistischen Perspektive als gesellschaftlich konstruiert aufgefasst (Sturm,
2016b; Trautmann & Wischer, 2011) und aufgrund ihrer diskriminierenden Wir-
kung abgelehnt (Biewer, 2016). Differenzsetzungen, die mit Benachteiligungen
einhergehen, werden in einer analytischen Perspektive auf Inklusion als Exklu-
sion bezeichnet. Umgekehrt wird analytisch von Inklusion gesprochen, wenn
Differenzen keine Rolle spielen (Brdu, 2018). In der Beschreibung einer unter
Differenzdimensionen konstruierten Gruppe wird zudem ein Problem der Reifi-
zierung deutlich: einerseits scheint es notwendig, ,,dass derartige Gruppen |[...]
umschrieben werden miissen, um Diskriminierungspraktiken identifizieren zu
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konnen* (Sturm, 2016b, S. 38), andererseits werde diese Gruppe lber ihre Be-
schreibung als Gruppe erst konstruiert und damit Individuen in einer eindimen-
sionalen Perspektive betrachtet. Sowohl der Verzicht auf Kategorisierung im
Rahmen der De-Thematisierung als auch die Thematisierung von Unterschied-
lichkeit stehen damit vor dem Problem, Barrieren und Benachteiligungen auf in-
dividueller oder institutioneller Ebene zu verschleiern. Beide Perspektiven lau-
fen somit Gefahr, dem inklusiven Grundsatz, Marginalisierung und Diskriminie-
rung abzubauen, nicht gerecht zu werden.

Eine Ablehnung von Etikettierung und Klassifizierung bzw. die Programmatik der
De-Kategorisierung (z.B. Biewer, 2016) als Ausgangspunkt fiir eine gleichberech-
tigte Partizipation und Teilhabe bringt somit auch ungeloste Probleme der Margi-
nalisierung und Diskriminierung von Personengruppen mit sich (Katzenbach,

2015b).

»Angesichts der Vielfalt menschlicher Daseinsformen ist es meines Erach-
tens vollig unmoglich, dieser ungeheuren Diversitdt auch nur im Ansatz
gerecht zu werden, ohne die Unterschiede zwischen Menschen auch expli-
zit zu benennen.* (Katzenbach, 2015b, S. 25)

Dies wird auch bei Norwich (2009) unter dem Begriff ,,dilemma of difference*
(S. 447) problematisiert, wenn er in den Ergebnissen seiner Studie drei Perspek-
tiven aufzeigt:

e der Verzicht auf Kategorisierungen macht es unmoglich, bestimmte Prob-
lemlagen zu benennen,;

e die Forderungen nach einem gemeinsamen Curriculum birgt die Gefahr
der fehlenden Anschlussfahigkeit an Lernvoraussetzungen des Einzelnen

e die geforderte Schule fiir alle muss gleichzeitig unangemessene Voraus-
setzungen in der allgemeinen Schule in Kauf nehmen (Norwich, 2009).

Die Theoriebildung der Inklusion bendtige damit die Aufnahme des Spannungs-
verhiltnisses von Thematisierung und De-Thematisierung von Unterschieden.

Mit dem oben vorgenommenen Riickbezug auf die Menschenrechte und der
Diskussion um (De-) Kategorisierung entsteht die Notwendigkeit der Reflexion
iber Barrieren der Teilhabe am gesellschaftlichen Leben allgemein und damit
die Aufdeckung gesellschaftlich herrschender Funktionslogiken und Exklusi-
onsbedingungen, wie sie beispielsweise bei Sturm (2016b) in der Herstellung
von Differenz und Heterogenitit bezogen auf das System Schule beschrieben
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werden. Auf eine schulische Umsetzung von Inklusion und inklusiver Bildung
iibertragen, fiihrt dies zu einem grundlegenden Perspektivwandel in Schule und
Unterricht.

,.Das Konzept der inklusiven Bildung zielt damit auf die Uberwindung ei-
ner engen, allein an Platzierungs- und Forderungsfragen orientierten Sicht-
weise und stellt konsequent die grundlegende Frage nach dem Umgang mit
Verschiedenheit im schulischen Kontext in den Mittelpunkt der padagogi-
schen Debatte. Die Fragen, die dabei aufgeworfen werden, richten sich auf
die Prozesse der Inkludierung bzw. der Exkludierung von Schiilergruppen
allgemein.” (Werning & Liitje-Klose, 2016, S. 208-209)

Prozesse der Inkludierung und Exkludierung sind dabei nicht statisch, sondern
prozesshaft anzusehen und damit ,,in diesem Verstindnis kein Zustand, der sich
durch das Zusammensein unterschiedlicher Menschen in einem Raum von selbst
ergibt oder einmal erreicht wird und dann erhalten bleibt, sondern sie aktualisie-
ren sich in komplexen, immer wieder neu zu erarbeitenden kooperativen Prozes-
sen* (Litje-Klose & Urban, 2014, S. 114-115). Fragen des Umgangs mit Ver-
schiedenheit in Schule und Unterricht lassen sich demnach {iber eine bewusste
Auseinandersetzung und Reflexion im professionellen padagogischen Kontext
klaren. Die Problematik der Thematisierung bzw. De-Thematisierung von Dif-
ferenz lasst sich somit nicht leichtfertig zugunsten eines Verzichts auf kategori-
ale Zuschreibungen auflosen, sondern bedarf einer expliziten Bearbeitung bzw.
Reflexion der damit verbundenen Spannungsverhéltnisse sowohl auf der indivi-
duellen als auch auf der institutionellen Ebene.

Eng verbunden mit der Frage nach Thematisierung bzw. De-Thematisierung von
Differenz kann ein weiteres Spannungsverhéltnis ausgemacht werden, welches
sich mit Blick auf die Forderung nach egalitdrer Differenz (Prengel, 2001) oder
auch einer Forderung nach Vermeidung von (hierarchisierenden) Differenzkon-
struktionen einerseits und dem meritokratischen Prinzip des Schulsystems ande-
rerseits ergibt. Demnach ist egalitire Differenz ,,die grundlegende — empirisch
und theoretisch begriindete — Idee der Pddagogik der Vielfalt, die ein nichthierar-
chisches, freiheitliches und entwicklungsoffenes Miteinander der Verschiedenen
anstrebt® (Prengel, 2001, S. 96). Diese Theoriefigur der egalitidren Differenz, wel-
che die Notwendigkeit der Anerkennung der Unterschiede zwischen Menschen
betont, mahnt gleichzeitig eine Zuriickhaltung bei der Bewertung an (Prengel,
2006) und ist damit anschlussfdhig an die Grundidee der Inklusion. Katzenbach
wirft hier allerdings kritisch ein, dass man sich mit einer Zuriickhaltung bei der
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Bewertung moglicherweise auch die Grundlage fiir die Kritik an gesellschaftli-
chen Missstdnden und sozialer Ungerechtigkeit entziehe (Katzenbach, 2015b).
Walgenbach (2014) differenziert die Perspektive auf Differenz und unterschei-
det demnach Unterschiedlichkeit und soziale Ungleichheit, die ihres Erachtens
im bildungspolitischen Diskurs hdufig miteinander vermischt wiirden. Genau
diese Unterscheidung scheint mit Blick auf das meritokratisch organisierte Bil-
dungssystem aber von zentraler Bedeutung. Das meritokratische Leistungsprin-
zip an sich wird namlich auch durch Inklusion oder eine Gerechtigkeitsdebatte
nicht grundsitzlich in Frage gestellt (Budde & Hummrich, 2015; Katzenbach,
2015b), sondern lediglich die Verletzungen dieses Prinzips dadurch, ,,dass eben
doch die Herkunft und nicht die individuelle Leistung bzw. Leistungsfahigkeit
tiber den Schulerfolg entscheidet* (Katzenbach, 2015b, S. 26) oder aber nicht
nach Leistungskriterien, ,,sondern nach den Regeln des Marktes, der von Zufall,
Gelegenheit und Selbstdarstellung gepragt* (Brau, 2018, S. 211) ist, entschieden
wird. Fiir das bestehende Schulsystem konnen partikulare Zuschreibungen in Be-
zug auf Leistung, Leistungserbringung und —bewertung nachgewiesen werden
(Rabenstein, 2016; Sturm, 2016b), die dazu fiihren, dass Ungleichheit reprodu-
ziert oder verstarkt wird. Dadurch wird das meritokratische Prinzip als expliziter
Malfstab schulischen Lernens und Leistens ausgehebelt, da die Schule ,,den Ha-
bitus der gebildeten Mittelschicht zum impliziten Maflstab macht und diejenigen
mit guten Leistungszuschreibungen (und Noten) belohnt, die diesen Habitus
mitbringen* (Brdu, 2018, S. 211). Die performativen Praktiken der Leistungs-
zuschreibung in der Schulpraxis konnen somit als partikular entlarvt werden
(Budde & Hummrich, 2015). Zusammenfassend wird demnach deutlich, dass
die beiden Perspektiven der egalitdren Differenz und des meritokratischen, leis-
tungsorientierten Prinzips in einem unauflosbaren Spannungsverhéltnis stehen:

,Erst recht aus einer sozialwissenschaftlichen Perspektive bleiben die bei-
den Paradigmen von Leistung und Inklusion unvereinbar. Denn genau ge-
nommen geht es bei der Idee von Inklusion in der Schule (im meritokrati-
schen System) um die Herstellung von Leistungsdifferenzen unter der Be-
dingung, dass Differenzen zwischen den Schiiler*innen keine Rolle spielen
sollen. Und es geht umgekehrt um die Vermeidung des Doing differences
unter der Bedingung einer schulischen Ordnung, die auf die Produktion von
Leistungsdifferenzen ausgerichtet ist.“ (Bréau, 2018, S. 199)

Nicht nur in dem hier gerade aufgezeigten Spannungsverhéltnis von Inklusion
und Leistung, auch in allen weiteren aufgezeigten Spannungsverhiltnissen wer-
den Antinomien erkennbar, die professionelles Handeln von Lehrkréften schon
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immer pragten (Helsper, 2016), die aber durch den Transformationsprozess in
Hinblick auf Inklusion potenziert werden.

2.5 Zusammenfassung und kritische Einordnung

Inklusion wird im Rahmen dieser Arbeit verstanden als ein gleichberechtigtes
und partizipatives Einbezogensein aller Menschen in eine Gemeinschaft, wobei
dieser normative Anspruch héufig in Diskrepanz zur gesellschaftlichen Realitét
stehen kann. Inklusive Bildung in einem engen Verstdndnis meint die gemein-
same Beschulung von Schiiler*innen mit und ohne attestierten sonderpadagogi-
schen Unterstiitzungsbedarf. Ein weites Inklusionsverstindnis im Bildungsbe-
reich, das dieser Arbeit zugrunde liegen soll, nimmt dagegen alle Dimensionen
von Heterogenitit in den Blick. Inklusive Bildung in diesem Verstindnis fragt
danach, wo und wie Schiiler*innen(gruppen) in Bildungsprozesse einbezogen
(Inklusion) oder aus diesen ausgegrenzt (Exklusion) werden und wendet den
Blick damit von einer Adressatenorientierung hin zu einer Situationsperspektive.
Zentral notwendig erscheinen demnach die Abkehr von einer Gleichschrittigkeit
in Bezug auf Ziele, Inhalte und Methoden und damit auch eine Abkehr von einer
Lehrkraftzentrierung im Unterricht. Neben direkten Lernformen erhalten offene
bzw. gedffnete Lernformate eine zentrale Stellung in einem Unterricht, der den
heterogenen Lernerfahrungen der Schiiler*innen begegnen will.

Antinomien, die den Lehreralltag allgemein priagen, werden durch die normati-
ven und programmatischen Aspekte von Inklusion nochmal verstéirkt und lassen
sich kaum bzw. nicht auflosen. Ein Umgang damit kann nur {iber eine gezielte
Professionalisierung von Lehrkréften fiir inklusive Bildung gelingen.

Aus empirischen Studienergebnissen zu inklusiver Bildung 14sst sich schlief3en,
dass theoretische Verortungen, konzeptionelle Ausgestaltungen und entspre-
chende Ressourcenzuweisungen (z.B. finanziell, personell und strukturell) zwar
notwendige, aber nicht hinreichende Bedingungen in der Umsetzung inklusiver
Bildung darstellen. Jenseits dieser theoretischen, schul- und unterrichtsstruktu-
rellen und konzeptionellen Aspekte konnte hier auch die Qualitéit der paddagogi-
schen Arbeit vor Ort als entscheidender Pradiktor fiir die Umsetzung inklusiver
Bildung ausgemacht werden (vgl. z.B. Schuck et al., 2018). Dieser Umstand
weist sowohl auf den Einfluss von Kooperation zwischen den beteiligten Ak-
teur*innen als auch auf eine gezielte Professionalisierung von Lehrkriften fiir
inklusive Bildung und auch (multiprofessionelle) Kooperation hin und bekréftigt
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damit die Relevanz der vorliegenden Studie. Zunéchst wird deshalb die Koope-
ration in inklusiven Kontexten (Kapitel 3) und dann auch eine Professionalisie-
rung fur inklusive Bildung (Kapitel 5) umfassend dargestellt und diskutiert.
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3 Kooperation in inklusiven Kontexten

Kooperation unter Lehrkriften wird im erziehungswissenschaftlichen Diskurs
hiufig als Motor fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung angesehen (Bonsen &
Rolff, 2006; Richter & Pant, 2016). Besonders im schulischen Transformations-
prozess in Richtung Inklusion wird die Verwirklichung an die gelingende Ko-
operation von Lehrkriften unterschiedlicher Ausrichtung und auch weiterem pa-
dagogischen Personal gekniipft. Die beiden Begriffe Inklusion und Kooperation
werden in diesem Zusammenhang héufig als ,,zwei Seiten einer Medaille*
(Liitje-Klose & Urban, 2014, S. 113) bezeichnet. Um den Begriff der Koopera-
tion und hiaufig parallel genutzter Begriffe wie Team bzw. Teamarbeit in der
Diskussion um Kooperation im Lehrer*innenberuf fiir diese Arbeit zu beleuch-
ten, werden die Begriffe zunédchst naher definiert. In einem Exkurs wird dabei
auf die Gefahr einer undifferenzierten Nutzung unterschiedlicher Begriffe und
die damit moglicherweise impliziten normativen Forderungen an eine Zusam-
menarbeit im inklusiven Kontext verwiesen. Anschlieend wird der Bereich der
(multiprofessionellen) Kooperation in inklusiven Settings naher umrissen, bevor
zentrale empirische Ergebnisse fiir den Bereich der Lehrer*innenkooperation
und der (multiprofessionellen) Kooperation in inklusiven Kontexten vorgestellt
werden.

3.1 Definition des Begriffs Kooperation

Kooperation wird aus der Perspektive der Organisationspsychologie allgemein
als Zusammenarbeit zwischen Personen oder Gruppen bzw. als soziale Interak-
tion aufgefasst. Einen allgemein gefassten Definitionsansatz gibt Spief3 (2004)
aus der Perspektive der Organisationspsychologie:

»Kooperation ist gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, auf gemein-

sam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ

und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie voraus und
ist der Norm der Reziprozitét verpflichtet.“ (S. 199)

Damit spielen unterschiedliche Ebenen eine Rolle fiir Kooperation: auf der indi-
viduellen Ebene die Bereitschaft, sich auf sein Gegeniiber einzulassen und die-
sem auch zu vertrauen, auf einer interaktionellen Ebene der gegenseitige Bezug
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aufeinander bei Wahrung einer gewissen Autonomie und auf einer sachbezoge-
nen Ebene eine kommunikativ verhandelte, gemeinsame Zielperspektive fiir die
Zusammenarbeit (Liitje-Klose & Urban, 2014)°.

Neben der Interaktion zwischen zwei oder mehr Kooperationspartner*innen
spielt in der Organisationspsychologie der Blick auf die Gruppe selbst fiir den
Kooperationsbegriff eine Rolle. Eine Gruppe besteht qua Definition aus zwei
oder mehr Mitgliedern, die ,,gemeinsame Ziele und ein Minimum an Koopera-
tion und sozialer Interaktion* (Hertel & Hiiffmeier, 2019, S. 191) verfolgen.
Gruppen werden unter anderem dadurch bestimmt, dass sich die Mitglieder als
zusammengehorig erleben, gemeinsame Ziele verfolgen und Normen fiir einen
bestimmten Verhaltensbereich teilen, Ansidtze von Aufgabenteilung und Rollen-
differenzierung entwickeln und sich mit einer gemeinsamen Bezugsperson oder
einer Aufgabe identifizieren (Spie8 & Rosenstiel, 2010). Einige Autoren setzen
die Begriffe Gruppe und Team dabei synonym (Hertel & Hiiffmeier, 2019; A. B.
Weinert, 2015). In Abgrenzung zu den Definitionen von Kooperation und
Gruppe wird ein Team nach Spie3 und Rosenstiel dagegen wie folgt definiert:
»Auch ein Team ist eine Gruppe, jedoch nicht jede Gruppe ein Team. Der
Teambegriff hat positivere Konnotationen. In diesem Sinne wird meist eine
besonders gut eingespielte Gruppe mit problemlos funktionierender Ko-
operation, geringer hierarchischer Binnenstruktur und intensiver Bindung
der Mitglieder an das gemeinsame Ziel als Team bezeichnet. Als Kern-
merkmal von Teamarbeit wird auf der strukturellen Ebene die planvolle
und effektive Ausfiihrung der arbeitsteiligen Tétigkeit und die Fokussie-

rung auf eine gemeinsame Zielsetzung genannt. (Spie & Rosenstiel,
2010, S. 155)

Mit dem positiv konnotierten Teambegriff wird in dieser Definition das Bild ei-
ner besonders produktiven und professionellen Gruppe bzw. Kooperation entfal-
tet und letztlich ein hoher normativer Anspruch transportiert. Gerade im Diskurs
um eine (zu gestaltende) Zusammenarbeit in der Schule zeigt sich, dass die ver-
schiedenen, hdufig genutzten Begrifflichkeiten wie z.B. Kooperation, Team und
Teamarbeit nicht eindeutig definiert und voneinander abgegrenzt werden. Dies
soll im Anschluss an die Darstellung der (multiprofessionellen) Kooperation in
inklusiven Settings nochmals aufgegriffen und niher beleuchtet werden.

3 Die Ebenen der Kooperation werden weiter unten nochmals differenzierter dargestellt

und diskutiert.
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3.2 (Multi-)professionelle Kooperation im inklusiven
Kontext

Angesichts der zunehmenden Komplexitdt und Diversitdt im Handlungsfeld
Schule und Unterricht durch die skizzierten bildungspolitischen Entscheidungen
mit Bezug auf die UN-BRK riickt das Thema Kooperation unterschiedlicher Pro-
fessionen im schulischen Kontext in den Mittelpunkt der Diskussion. Die Umset-
zung inklusiver Bildung wird dabei von vielen Wissenschaftler*innen iiberein-
stimmend an eine Kooperation unterschiedlicher Professionen gekniipft (Arndt &
Werning, 2016; Heinrich et al., 2013; Katzenbach, 2015b; Liitje-Klose & Urban,
2014; Werning & Arndt, 2013), denn die Schaffung forderlicher Lernbedingun-
gen fiir eine heterogene Schiilerschaft konne nicht von einer einzelnen Lehrkraft
umgesetzt werden. Kooperation avanciert damit zu einer wesentlichen Gelingens-
bedingung inklusiver Schulentwicklung (Arndt, 2016; Seitz & Scheidt, 2012).

Die zentralen Akteur*innen in diesen multiprofessionellen Kooperationskonstel-
lationen werden jedoch haufig unterschiedlich bzw. gar nicht niher definiert.
Trumpa et al. (2016) kommen zu der Einschitzung, dass eine Deskription der
multiprofessionellen Kooperation schwierig sei, da sich das Feld nur schwer ab-
grenzen lasse.

,»30 spielen hier neben dem konkreten Einbezug verschiedener Personen-
und Berufsgruppen in den Unterrichtsalltag auch Kooperationen im Sinne
der Berufsorientierung, der Einbezug therapeutischer Berufe in den Schul-
alltag, die Zusammenarbeit mit Professionellen und Ehrenamtlichen im
Sport- und Freizeitbereich, insbesondere in den gebundenen Ganztag, eine
wichtige Rolle.“ (Trumpa et al., 2016, S. 86)

Im Gegensatz zur intraprofessionellen Kooperation mehrerer Lehrkréfte in Un-
terricht und Schule allgemein weitet sich die interprofessionelle Kooperation im
inklusiven Kontext zu einem nur schwer abgrenzbaren Feld im System Schule.
Aspekte dieser unterschiedlichsten Kooperationen bewegen sich zwischen un-
terrichtlicher und auBBerunterrichtlicher Kooperation, personen- und systembezo-
genen Perspektiven, institutionell verankerten oder externen Kooperationspart-
ner*innen und bildungs- oder personenbezogenen Perspektiven in der Koopera-
tion. Diese Vielzahl an Kooperationspartnern und —formen macht eine Systema-
tisierung schwierig.

Fiir eine unterrichtliche Kooperation im inklusiven Kontext wird liberwiegend
auf die intraprofessionelle Kooperation (Liitje-Klose & Urban, 2014) verschieden
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ausgebildeter Lehrkréfte rekurriert, konkret wird iiberwiegend auf eine Koopera-
tion zwischen Regelschullehrkraft und Sonderpddagog®*in fokussiert (Arndt &
Werning, 2016; Heinrich et al., 2014; Liitje-Klose & Urban, 2014). Einige Au-
tor*innen nehmen dabei auch weitere Akteur*innen im Sinne einer interprofessi-
onellen Kooperation in den Blick. Hier wird beispielsweise auf die Kooperation
von Lehrkrédften mit Sozialpddagog*innen (Olk, Speck & Stimpel, 2011), Inte-
grationskriften (Dexel, 2017; Liibeck & Heinrich, 2016; Sommer, Czempiel,
Kracke & Sasse, 2017) oder Erzieher*innen (Breuer & Reh, 2010) geschaut.

,Dieses vergleichsweise wenig erforschte Feld besteht aus vielschichtigen
Facetten, wie beispielsweise dem Berufsverstindnis, der Rollen- und Auf-
gabenverteilung der kooperierenden Personen sowie hohen Anforderungen
an die Interaktionsfdhigkeit und diversen Erwartungshaltungen (z.B. Ko-
existenz versus Kompetenztransfer), um nur einige zu nennen." (Trumpa et
al., 2016, S. 86)

Die verschiedenen Professionen bringen unterschiedliche, teils divergierende
oder gar konkurrierende Perspektiven in die (gemeinsam) zu bewiéltigenden
Aufgaben im inklusiven Kontext ein, die auf generalisierten Wahrnehmungs-,
Verstehens- und Planungsmustern der jeweiligen Profession beruhen (z.B.
Widmer-Wolf, 2018). Dabei stiitzen sie sich ,,auf unterschiedliche Problemlo-
sealgorithmen, Schemata, mentale Modelle (z.B. zu Behinderung), Strategien
(z.B. beziiglich Gespréchsfiihrung) und kognitive Artefakte (z.B. Software fiir
Unterrichtsplanung vs. Forderplanung), die sich durch ihre Praxis verfestigt ha-
ben* (Hollenweger, 2016, S. 39-40).

Die Zusammenarbeit wird zudem durch ein Gefiige an schulischen Voraussetzun-
gen gerahmt und strukturiert: so reagiere die Schule als Organisation auf unter-
schiedliche (Bildungs-)Anliegen mit dem Aufbau von Untereinheiten, die spezi-
elle Anliegen selbststindig und weitgehend unabhéngig organisierten, so Widmer-
Wolf (2018). AuBBerdem bestehe aus struktureller Sicht ein Machtgefille und da-
mit keine Gleichheit in multiprofessionellen Kooperationen (Widmer-Wolf,
2018). Mit Blick auf die Kooperation und eine gemeinsam zu bewéltigende Auf-
gabe scheinen Spannungen, Differenzen und Widerstiande in der Zusammenarbeit
vorhersehbar (Heinrich et al., 2014).

Olk, Speck und Stimpel (2011) stellen in Bezug auf Kooperation mit inner- und
auBerschulischen Partnern heraus, dass gelingende Kooperation an bestimmte
Voraussetzungen gebunden ist.
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,Hierzu gehoren neben der Reflexion professionsspezifischer Handlungslo-
giken vor allem die Kldrung und Prizisierung von Fragen der Arbeitsteilung
zwischen den Angehdrigen unterschiedlicher Professionen, die aktive Aus-
gestaltung von Kooperationsformen (...) sowie die Gestaltung des Koope-

rationsalltags im padagogischen Bereich durch multiprofessionelle Teams.*
(S.67)

Entsprechend gelte es fiir die (multi-)professionelle Kooperation zunéchst, sich
die einzelnen professionsspezifischen Handlungslogiken oder auch handlungs-
leitenden Motive bewusst zu machen, diese zu kommunizieren und im Austausch
der Professionen mit Blick auf die Zielrichtung der Ermoglichung inklusiver Bil-
dung zu reflektieren.

,»Eine Zusammenarbeit liber die Professionen hinweg erfordert einen star-
ken intradisziplindren Bezug, um sich der eigenen Profession hinsichtlich
der Zustindigkeiten und Kompetenzen bewusst zu sein, und in der Folge
Gemeinsamkeiten, aber insbesondere auch Differenzen zu anderen Profes-

sionen zu erkennen.* (Kappler, Chiapparini & Schuler Braunschweig, 2016,
S. 34)

Empirische Forschungen zum Rollenbild und zur Aufgabenverteilung verschie-
dener Professionen im inklusiven Kontext (Heinrich et al., 2014; Kreis et al.,
2014; Liibeck & Heinrich, 2016; Werning & Arndt, 2013) stellen dabei unisono
heraus, dass inklusionssensible Bildungs- und Teilhabeprozesse fiir alle Schiile-
rinnen und Schiiler durch einzelne Akteur*innen und ihr Kooperationsverhalten,
durch ihr Professionsverstindnis sowie durch ihre handlungsleitenden Motive
einerseits und andererseits auch durch schulorganisatorische und -strukturelle
Rahmungen ermoglicht oder verhindert werden.

,Die verschiedenen Berufsgruppen signalisieren mit der Art und Weise, wie
sie Schiiler/-innengruppen bilden, diese durch Einzel- und Gruppenforde-
rung von der Klasse separieren oder dadurch, wie sie didaktische Materia-
lien oder Lerninhalte zur Verfiigung stellen, ihre impliziten Bewertungen
gegeniiber der Vielfalt der Kinder und Jugendlichen. All diese (...) Unter-
scheidungsmomente konnen bei einer einseitigen stereotypen Organisati-
onsweise mit Stigmatisierungs- oder Ausschlusspotenzialen fiir bestimmte
Kinder oder Jugendliche einhergehen.* (Widmer-Wolf, 2018, S. 303)

Auf diesen Umstand machen auch die Forschungsergebnisse verschiedener Pro-
jekte (Heinrich et al., 2014; Liibeck & Heinrich, 2016) aufmerksam, auf die im
weiteren Verlauf ndher eingegangen werden soll. Eine Arbeitsteilung der unter-
schiedlichen padagogischen Professionen im inklusiven Kontext entlang der tra-
dierten Professionsgrenzen reifiziere dabei hidufig die Exklusion bzw. Separation
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einzelner Schiiler*innen oder Schiiler*innengruppen anhand des Status eines son-
derpddagogischen Unterstilitzungsbedarfs bzw. alternativer Kategorisierungsver-
suche. Grob gesprochen lassen sich zwei Grundmodelle der Realisierung inklu-
siver Schule und multiprofessioneller Kooperation ausmachen (Heinrich et al.,
2013; Widmer-Wolf, 2018). Das erste Modell kann als ,,Rekonstruktion der vor-
mals in Sonderinstitutionen lokalisierten Sonderpddagogik in der allgemeinen
Schule* (Heinrich et al., 2013, S. 81), als Arbeitsteilung entlang von Professions-
grenzen beschrieben werden. Sonderpddagog*innen kiimmern sich in diesem Fall
um die Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbe-
darf, Regelschullehrkrifte kiimmern sich um alle weiteren Schiilerinnen und
Schiiler. Erzieher*innen betreuen in diesem Modell beispielsweise die Mahlzei-
ten, Freizeitrdume und offenen Ganztagsangebote. Das zweite Modell verfolgt
die gemeinsame Bearbeitung der schulischen Herausforderungen. Hier {iberneh-
men Regelschullehrkrifte und Sonderpadagog*innen gemeinsam die Verantwor-
tung und den Unterricht einer heterogenen Lerngruppe. In die gemeinsam verant-
wortete Gestaltung des Schultages werden auch Erzieher*innen, Integrations-
kréifte und weiteres pddagogisches Personal eingebunden. Fiir einzelne Heraus-
forderungen werden ggf. Schulsozialarbeiter*innen, Therapeut*innen, Psycho-
log*innen und weitere Fachkrifte in die Arbeit des (multiprofessionellen) Teams
eingebunden. Im zweiten Modell lassen sich dabei nach Heinrich et al. (2013)
Partizipation und die Vermeidung von Diskriminierung (und damit die Verwirk-
lichung von Inklusion) eher realisieren. Gefordert wird deshalb eine radikale Idee
von Multi-Professionalitit, ,,wenn tatsdchlich innerhalb der Schule nicht die alten
Strukturen der Professionsgrenzen angesichts einer interdependenten Aufgabe
durchschlagen sollen* (Heinrich et al., 2014, S. 69).

In der fachlichen Diskussion um die Verwirklichung inklusiver Bildung werden
zentrale Begriffe wie Kooperation, Zusammenarbeit und Team bzw. Teamarbeit
hiufig nicht eindeutig voneinander getrennt bzw. weitgehend synonym verwen-
det. Dies kann dazu flihren, dass mit unterschiedlicher Begriffsverwendung ggf.
auch hohe normative Anspriiche im Sinne der oben erdrterten Teamdefinition
(Spiel & Rosenstiel, 2010) transportiert werden. Deutlich wird dieser Umstand
beispielsweise, wenn auf schuladministrativer Ebene formuliert wird:

,Professionelle Kooperation verschiedener Lehramter bzw. Berufsgruppen
wird zu einer Gelingensbedingung inklusiver Schulen. Empfehlenswert
sind daher multiprofessionelle Teams, um den komplexen beruflichen Auf-
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gaben beim Umgang mit Vielfalt sowie der Zusammenarbeit und Netz-
werkbildung innerhalb der eigenen Schulgemeinschaft und dariiber hinaus
gerecht zu werden.” (HRK & KMK, 2015, S. 3)

Die aufgefiihrte Forderung nach multiprofessionellen Teams suggeriert, dass al-
lein durch die Existenz eines ‘Teams’ die Aufgaben, die sich aus dem Gestal-
tungsauftrag Inklusion ergeben, bewiltigt werden konnen. Die weitreichenden
personellen und strukturellen Herausforderungen, vor der eine (multi-) profes-
sionelle Kooperation fiir inklusive Bildungskontexte steht, werden dabei ausge-
blendet bzw. in den Verantwortungsbereich der Gruppe verlagert (Bertels,
Feindt & Rott, 2018; Boller et al., 2018). Anders ausgedriickt sind fiir die Ver-
wirklichung von Kooperation in inklusiven Kontexten unterschiedliche Ebenen
fiir sich und in ihrer Wechselwirkung von Bedeutung (Liitje-Klose & Urban,
2014), die im ndchsten Abschnitt kurz umrissen werden sollen.

Ebenen von Kooperation in inklusiven Settings

In Anlehnung an die Theorie integrativer Prozesse (Reiser, Klein, Kreie & Kron,
1986) stellen Liitje-Klose und Urban (2014) folgende Ebenen als bedeutsam fiir
eine inter- und intraprofessionelle Kooperation in inklusiven Kontexten heraus:

Individuelle Ebene der Kooperation: individuelle Kompetenzen, Uberzeugun-
gen und die Bereitschaft von Lehrkriaften und weiteren padagogischen Fachkraf-
ten zdhlen auf dieser Ebene zu den zentralen Gelingensbedingungen fiir Koope-
ration. Als wesentliche Grundlagen werden hier die wechselseitige Wahrneh-
mung, Akzeptanz und Wertschitzung der beteiligten Personen angesehen.

Interaktionelle Ebene der Kooperation: die Ausgestaltung der Beziehungen und
Kommunikationsmuster zdhlen zu den entscheidenden Elementen einer inter-
und intraprofessionellen Kooperation in inklusiven Settings. Fiir eine Einschit-
zung des Niveaus der Zusammenarbeit auf dieser Ebene sind unterschiedliche
Modelle entwickelt worden (Grisel, FuBBangel & Probstel, 2006; Liitje-Klose &
Urban, 2014; Steinert et al., 2006), die die Intensitit der Zusammenarbeit ordnen.
Das Modell von Grisel et al. (2006) differenziert die Niveaustufen Austausch,
Synchronisation, arbeitsteilige Kooperation und Ko-Konstruktion, das Modell
von Steinert et al. (2006) die Niveaustufen Differenzierung, Interaktion, Koordi-
nation und Integration.
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Sachebene der Kooperation: auf dieser Ebene wird die Struktur eines inklusiven
Unterrichts vor dem Hintergrund eines produktiven Umgangs mit der wahrge-
nommenen Heterogenitit der Schiiler*innen verhandelt. Es geht um die Ausge-
staltung der schulischen Unterstlitzungsangebote vor dem Hintergrund der un-
terschiedlichen professionellen Akteur*innen und ihrer jeweiligen Expertisen.
Fragen der Aufgabenverteilung, Unterrichtsorganisation und rdumlich-materiel-
len Bedingungen stehen hier im Mittelpunkt des Interesses.

Institutionelle Ebene der Kooperation: auf dieser Ebene wird nach den Rah-
menbedingungen und kooperativen Strukturen von inter- und intraprofessionel-
ler Kooperation auf institutioneller Ebene gefragt. Die Koordination der Aufga-
ben und Rollen der einzelnen Akteure innerhalb der Institution sowie die Koope-
ration mit anderen Institutionen geraten auf dieser Ebene ins Blickfeld.

Gerahmt werden diese Ebenen durch eine kulturell-gesellschaftliche Ebene,
die die grundsitzliche Akzeptanz inklusiver Zielsetzungen und deren Verwirk-
lichung, z.B. in Form (multiprofessioneller) Kooperation, betrifft. Die angespro-
chenen Ebenen der Kooperation lassen sich in ihrem Zusammenspiel folgender-
mallen graphisch darstellen:
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Abbildung 1: Ebenen der Kooperation (in Anlehnung an Liitje-Klose und Urban, 2014)
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Die grundsitzlich rahmende Funktion fiir alle Ebenen bildet die kulturell-gesell-
schaftliche Ebene der Kooperation mit der grundsétzlichen Akzeptanz der Ver-
wirklichung von Inklusion unter einer menschenrechtlichen Perspektive. Die in-
dividuelle, interaktionelle und institutionelle Ebene stehen in einer engen Wech-
selwirkung zueinander. So fiihrt die Schaffung kooperationsfordernder Bedin-
gungen auf institutioneller Ebene nachweislich zu einer Verdnderung der Bezie-
hungen und Kommunikationsmuster (Liitje-Klose & Urban, 2014). Mit der Ver-
dnderung der Beziehungen in Richtung gelingender Kooperation (initiiert durch
institutionelle Bedingungen) verindern sich auch Uberzeugungen und Bereit-
schaften zur Kooperation auf individueller Ebene. Zielperspektive der Koopera-
tion ist — und deshalb zentral gesetzt — eine inklusionsorientierte Gestaltung der
schulischen Unterstlitzungsangebote.

3.3 Forschungsstand zur allgemeinen Lehrer*innen-
Kooperation in der Schule

Kooperation unter Lehrkriaften wird als ,,Kriterium fiir gute Schulen* (Massen-
keil & Rothland, 2016, S. 1) und ,,als Schliissel fiir die erfolgreiche Umsetzung
von outputorientierten Reformen* (Trumpa et al., 2016, S. 81) beispielsweise in
Bezug auf die Implementierung von Bildungsstandards, die Individualisierung
im Unterricht oder aber die Umsetzung der UN-BRK angesehen. Zunéchst ein-
mal soll an dieser Stelle deshalb der Forschungsstand zur Kooperation von Lehr-
kraften allgemein beleuchtet werden. Im Anschluss werden dann empirische Er-
gebnisse zur (multiprofessionellen) Kooperation im Rahmen der Realisierung
inklusiver Bildung (siehe hierzu 2.4) dargestellt und diskutiert.

Allgemein wird der Bedeutung von Kooperation unter Lehrkréften in den letzten
Jahren zunehmendes Interesse geschenkt, die Forschung hierzu hat in den letzten
Jahren hohe Konjunktur erfahren (Massenkeil & Rothland, 2016). Fiir die For-
schung im deutschsprachigen Raum werden die Ergebnisse aktuell in zwei Re-
views zusammengefasst. Trumpa, Franz und Greiten (2016) geben in einem nar-
rativen Review einen Uberblick iiber 30 deutschsprachige Studien zur Lehrerko-
operation ab dem Jahr 2000 und fassen hier Befunde zu Formen der Kooperation,
zur Wirksamkeit in Hinblick auf Schiiler*innenleistung, zu institutionellen und
personellen Gelingensfaktoren und zur Erlernbarkeit von Kooperation zusam-
men. In einem zweiten, systematischen Review zeigen Massenkeil und Rothland
(2016) 57 deutschsprachige quantitative und qualitative Forschungsvorhaben zur
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Kooperation im Lehrer*innenberuf fiir den Zeitraum von 2006 bis 2014 auf und
strukturieren diese in einem Kategoriensystem mit den Hauptkategorien Ein-
flussfaktoren/Bedingungen der Kooperation, Art und Qualitit der kollegialen
Kooperation in der Schulpraxis, Wirkungen und Interventionen. Die Befunde der
beiden aufgefiihrten Reviews werden unter den Aspekten Formen, institutionelle
Ebene, personale Ebene, Wirkung, Erlernbarkeit und Intervention zusammenfas-
send dargestellt.

Formen der Kooperation

Im Fachdiskurs werden verschiedene Formen und Qualititen von Kooperation
anhand verschiedener Systematisierungsversuche unterschieden. Nachgezeich-
net werden in den beiden hier aufgefiihrten Reviews drei empirisch abgeleitete
Modelle zu Formen der Kooperation (Bonsen & Rolff, 2006; Grisel et al., 2006;
Steinert et al., 2006), wobei in beiden Reviews zwei Modellen, dem Modell von
Grisel et al. (2006) mit der Systematisierung Austausch, Synchronisation, ar-
beitsteilige Kooperation und Ko-konstruktion und dem Modell von Steinert et
al. (2006) mit den Niveaustufen Differenzierung, Interaktion, Koordination und
Integration die haufigste Bezugnahme im Diskurs zugesprochen wird. In der
Analyse der Studien kommen Trumpa et al. (2016) zu dem Schluss, ,,dass sich
die qualitativ am hochsten eingestuften Formen von Kooperation, die sich auf
ko-konstruktive Prozesse beziehen, mit geringster Haufigkeit empirisch nach-
weisen lassen® (S. 83), wobei hieraus keine qualitative Rangfolge geschlussfol-
gert werden solle. Daneben lassen sich nach Aussage beider Autorengruppen in
den Studien schulform-, geschlechts- und altersspezifische Unterschiede nach-
weisen: in Grundschulen werde ein hoheres Kooperationsniveau als in Sekun-
darschulen nachwiesen; Frauen seien kooperationsbereiter beziiglich ihres Un-
terrichts als Ménner; jiingere Kolleg*innen seien eher an Kooperation interes-
siert als dltere. Der grof3te Zeitrahmen werde dem Teamteaching, der Koopera-
tion in einem Tandem und den informellen Absprachen eingeraumt, wobei der
,inhaltliche Fokus der Kooperation [...] auf der Unterrichtsentwicklung, der in-
tegrativen Forderung und dem Umgang mit Heterogenitit™ (Trumpa et al., 2016,
S. 83) liege.

Institutionelle Ebene der Kooperation

Auf der institutionellen Ebene konnen ,,zeitliche, personelle und raumliche Res-
sourcen als konstitutive, aber nicht als hinreichende Gelingensbedingungen®
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(Trumpa et al., 2016, S. 85) ausgemacht werden, wobei forschungsmethodisch
die Entwicklungs- und Prozesshaftigkeit der Rahmenbedingungen bedacht wer-
den miisse. In Hinblick auf strukturelle Einflussfaktoren fassen Massenkeil und
Rothland (2016) die Forschungslage dahingehend zusammen, dass sich nicht
eindeutig bestitigen ldsst, dass sich die Organisation der Schule als Ganztag po-
sitiv auf die Zusammenarbeit im Kollegium auswirke. Zeitliche und rdumliche
Ressourcen sowie zeitliche Entlastung fiir die Kooperation gelten zusammenfas-
send als kooperationsfordernde Bedingungen. Als eine bedeutsame Grof3e fiir die
Entwicklung und Ausgestaltung kollegialer Kooperation wird aber die Rolle der
Schulleitung und das Schulleitungshandeln gesehen (ebd.).

Personale Ebene der Kooperation

In der Zusammenfassung der Befunde zu personalen Gelingensbedingungen
werden die soziale Orientierung und gemeinsame Zielbindung als Pradiktoren
fiir Lehrer*innenkooperation dargestellt, wobei hier Gemeinsamkeiten bei der
Dauer der Berufserfahrung, das Geschlecht und die Berufszufriedenheit signifi-
kante Pradiktoren fiir eine positive Bewertung von Lehrer*innenkooperation
darstellen (Trumpa et al., 2016). Massenkeil und Rothland (2016) konstatieren
auf der Grundlage der Forschungsergebnisse generelle positive Einstellungen
zur kollegialen Kooperation, die aber selten in der schulischen Praxis umgesetzt
werden. Fiir das Gelingen von Kooperation kann auflerdem ein erweiterter, ein
basaler und ein marginaler Kooperationshabitus unterschieden werden, wobei
fiir ein Gelingen von Kooperationsprozessen der erweiterte Habitus als beson-
ders giinstig eingeschitzt wird (Schiitt, 2012).

Wirkungen von Kooperation

Auf die positiven Wirkungen von Kooperation wird im schulpddagogischen Dis-
kurs immer wieder hingewiesen. Unterschieden werden miissen hier For-
schungsergebnisse zur Wirkung von Kooperation in Hinblick auf die Schule, die
Lehrkrifte und die Leistungen der Schiiler*innen. Effekte konnten sowohl da-
hingehend gezeigt werden, dass Lehrer*innenkooperation Auswirkungen auf
Schulentwicklung habe, andererseits aber auch Schulentwicklung die Koopera-
tion von Lehrkriften beeinflusse (Massenkeil & Rothland, 2016). Die Wirkung
kollegialer Kooperation auf die Lehrkréifte zeige sich hier uneindeutiger: Be-
funde zeigten sowohl eine Entlastungs- als auch eine Belastungsfunktion von
Kooperation auf (Massenkeil & Rothland, 2016). In Bezug auf die uneinheitliche
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Forschungslage zu Wirkungen von Kooperation auf die Schiilerleistung kommen
Trumpa et al. (2016) zu dem Schluss, dass Lehrerkooperation ,,nicht als Pradik-
tor von Qualitédts- und Leistungssteigerung von Unterricht angenommen wer-
den* (S. 84) kann. Die uneinheitlichen Befunde stiinden aber u.U. auch mit for-
schungsmethodischen Herausforderungen der Erfassung von Wirkungen der Ko-
operation und Schiilerleistung zusammen. Der fehlende Zusammenhang von Ko-
operation und Schiilerleistungen wird auch in der Analyse von Massenkeil und
Rothland (2016) bestitigt.

Erlernbarkeit von Kooperation und Intervention im Bereich Kooperation

Einzelnen Interventionsmafinahmen zur Erlernbarkeit von Kooperation im Rah-
men von Aus-, Fort- und Weiterbildung werde in den aufgefiihrten Studien keine
nachhaltige Wirkung zugeschrieben, so Trumpa et al. (2016). ,,Stattdessen zei-
gen sich signifikante Unterschiede zwischen Lehrpersonen, die in Schulen mit
einer gut ausgebildeten Kooperationskultur arbeiteten, und denen, die dies nicht
taten.” (Trumpa et al., 2016, S. 86). Hier konnten institutionelle und personale
Gelingensfaktoren, Wahrung der Autonomie der einzelnen Lehrpersonen und
eine Vertrauensbasis als Schliisselfaktoren ausgemacht werden.

Mit Bezug auf eine Studie von Grisel et al. (2006) kommen auch Massenkeil
und Rothland (2016) zu der Einschitzung, ,,dass sich das Kooperationsverhalten
der Lehrkrafte mit und ohne externe Kooperationsanregung nicht unterscheidet*
(S. 19), bzw. Kooperationsformen wie Austausch und Arbeitsteilung, weniger
aber ko-konstruierende Zusammenarbeit durch Weiterbildung gefordert werden
konnen.

Zwischenbilanzierung

Mit Blick auf die beiden Reviews wird deutlich, dass nach der aktuellen For-
schungslage Kooperation im Rahmen einer Intervention nur sehr bedingt oder
gar nicht lehrbar bzw. erlernbar zu sein scheint. Sie scheint dagegen nachweis-
lich in Kooperation unterstiitzenden institutionellen Bedingungen erlern- und
entwickelbar. Zudem ist bislang unklar, ob die Ursachen fiir geringe Kooperation
in der Praxis eher in Personen (Lehrkrifte wollen nicht kooperieren) oder in der
Situation, also den berufs- und arbeitsplatzspezifischen Bedingungen (Lehr-
kréifte konnen nicht kooperieren), zu suchen sind bzw. wie sich Person und Situ-
ation zueinander verhalten (Massenkeil & Rothland, 2016).
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3.4 Forschungsstand zur (multiprofessionellen) Kooperation
im inklusiven Kontext

Wihrend Schwager (2011) die Forschungslage zur Kooperation zwischen Re-
gelschullehrkriaften und Sonderpddagog*innen im Jahr 2011 noch als ,,sehr
diinn® (S. 92) bezeichnet, hat diese Forschungsperspektive in den letzten Jahren
eine hohe Aufmerksamkeit in der Diskussion um die Gestaltung eines inklusiven
Bildungssystems gewonnen (Arndt & Werning, 2013, 2016; Heinrich et al.,
2014; Kreis et al., 2014; Sturm & Wagner-Willi, 2016; Widmer-Wolf, 2016).
Die Kooperation von Regelschullehrkréaften und Lehrkréften fiir Sonderpadago-
gik fokussierend werden im Rahmen dieser Arbeit ausgewihlte empirische Be-
funde zur Kooperation in inklusiven Kontexten vorgestellt.

In rekonstruktiven Forschungsprojekten (Heinrich et al., 2014; Sturm & Wagner-
Willi, 2016; Widmer-Wolf, 2016) zur Kooperation unterschiedlich ausgebildeter
Lehrkréfte (Regelschullehrkrifte und Sonderpddagog*innen bzw. schulische Heil-
padagog*innen?) in inklusiven Kontexten konnten latente Handlungs- und Deu-
tungsmuster der Lehrkréfte in einem inklusiven Unterricht aufgedeckt werden.

Heinrich, Arndt & Werning (2014) lenken den Fokus in ihrem Forschungspro-
jekt auf die Profession der Lehrkraft fiir Sonderpddagogik innerhalb von Ko-
operationen in einem inklusiven Unterricht. Demnach dokumentiere sich in der
Rekonstruktion von Aussagen einer Sonderpadagogin an einer Integrierten Ge-
samtschule eine Identitdtsproblematik, die auf ihre unklare Rolle in einem neuen
Setting (Inklusion) zuriickzufiihren sei. Hier deute sich ein Spannungsfeld aus
Professionalisierung und Deprofessionalisierung an: in Abgrenzung zu anderen
Professionen sei einerseits die eigene professionelle Identitit der Sonderpada-
gogin von ihr selbst aufrechtzuerhalten, andererseits sei mit Inklusion die Vor-
stellung kollaborativer Zusammenarbeit verbunden, welche {iber eine reine Ad-
dition verschiedener professioneller Kompetenzen hinausgehe. Damit bleibe fiir
die sonderpadagogische Lehrkraft fraglich, inwieweit sie fiir sich selbst ein Bild
als Sonderpadagogin entwickeln konne oder inwiefern sie ein Bild von sich als
Lehrerin fiir eine heterogene Lerngruppe entwickle. Dieses Spannungsfeld

4 Die Bezeichnung schulische Heilpidagog*innen bezieht sich auf das schweizerische

Schulsystem, in dem die Studie durchgefiihrt wurde. Widmer-Wolf (2016) setzt dies
gleich mit der deutschen Berufsbezeichnung Lehrkraft fiir Sonderpadagogik.
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werde durch eine fehlende Klarung der Abgrenzung gegeniiber Regelschulleh-
rkréften potenziert. Im Gegensatz zu dieser Unklarheit zeigten Ansétze wie bei-
spielsweise ein (oft bildungspolitisch vertretener) Response-to-intervention-
Ansatz (RTI) (Hartke, 2017) eine vermeintliche Losung des beschriebenen Iden-
titdtsproblems, wenn dieser unter Beibehaltung des Leistungs- und Selektions-
prinzips eine Rollenklarheit und Verhaltenssicherheit in Form stark abgegrenz-
ter Rollendefinitionen fiir Regelschullehrkrifte und besonders fiir Sonderpédda-
gog*innen definiert (Hartke, 2017).

Auch Sturm und Wagner-Willi (2016) weisen delegative Arbeitsteilung und for-
male Rollenzuweisungen fiir die beiden Lehrdmter in inklusiven Settings nach,
die eigentlich eher separative Settings auszeichneten. Uber Sequenzanalysen und
Fotogrammvergleiche zeichnen sie nach, dass ,,die Gestaltung der professionel-
len Kooperation (...) auch durch das jeweils von den Lehrpersonen geteilte Leis-
tungs- und Unterrichtsverstindnis gerahmt* (Sturm & Wagner-Willi, 2016) wird
und gemeinsame unterrichtliche Situationen durch exklusive und kompensatori-
sche MaBnahmen im Sinne antizipierter Leistungsschwiche fiir Schiiler*innen
mit ,,besonderem Bildungsbedarf™ (Sturm & Wagner-Willi, 2016, S. 219) gebro-
chen werden. Dahingehend lésst sich resiimieren, dass sowohl die Fachlehrkrafte
als auch die Heilpddagogin® ,,das Verstindnis von individuellen Leistungsunter-
schieden, die kompensatorisch zu bearbeiten wéren, und die Unterrichtsperspek-
tive, dass sich alle in gleicher Art und Weise mit dem gleich inhaltlichen Gegen-
stand auseinandersetzen* (Sturm & Wagner-Willi, 2016, S. 218), teilen.

Widmer-Wolf (2016) zeigt in seiner Rekonstruktion von Gruppendiskussionen
kooperierender Lehrkrifte (Regelschullehrkrifte und Sonderpiddagog*innen)
hinsichtlich ihrer Zusammenarbeit eine Typologie der Zusammenarbeit auf und
gibt damit weiterfiihrende Hinweise auf die Realisierungsformen der Zusam-
menarbeit vor dem Hintergrund der unterschiedlichen professionsbedingten
Handlungsorientierungen. Neben Lehrkriaften und schulischen Heilpadagog*in-
nen bzw. Sonderpddagog*innen sind in die Studie weitere Akteur*innen einer
schulischen Zusammenarbeit (Logopad*innen, Fachkréfte fiir Deutsch als
Zweitsprache) einbezogen. Die Ergebnisse sollen hier mit dem Fokus auf die

Da sich auch das Forschungsprojekt von Sturm und Wagner-Willi auf das schweizerische
Schulsystem bezieht, werden auch hier zundchst die systemeigenen Fachtermini verwen-
det. Fiir die weitere Diskussion der Studienergebnisse innerhalb der vorliegenden Arbeit
werden die Profession und das Berufsfeld der schweizerischen schulischen Heilpédda-
gog*in mit dem der deutschen Sonderpiddagog*in gleichgesetzt.
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Zusammenarbeit von Lehrkriften und schulischen Heilpddagog*innen betrach-
tet werden (Widmer-Wolf, 2016):

(1) Expertenteams zeichnen sich durch eine Separierung der Arbeitsdoma-
nen aus. Die Arbeit der schulischen Heilpddagog*in als Expert*in flr
Schiiler*innen mit Unterstlitzungsbedarf steht in Abhingigkeit von der
Lehrkraft als Expert*in fiir Unterricht. Die Zustdndigkeit fiir Kinder
mit Unterstiitzungsbedarf fiir die Heilpadagog*in wird hier iiber die
Beauftragung durch die Lehrkraft geklért und tiber Separation verwirk-
licht. Die Lehrkraft muss damit in ihrer Unterrichtsgestaltung keine
Riicksicht auf Kinder nehmen, die den Zielen im Unterrichtsgeschehen
nicht gerecht werden konnen. Dieser Typ kann somit auch als Entlas-
tungsmoglichkeit fiir die Lehrkréfte definiert werden.

(2) Diffusionsteams lehnen die beschriebene Spezialisierung und Separie-
rung fiir die schulische Heilpddagog*in ab. Hier iibernehmen beide Pa-
dagog*innen dhnliche oder gleiche Aufgaben, der berufliche Auftrag
der Sonderpadagogik diffundiert in den Klassenunterricht. Die etab-
lierte Praxis der Diffusion der Aufgaben wird dabei von den Klas-
senteams mit Unbehagen betrachtet, da diese sich trotz expliziter Kritik
an separierenden Arrangements genau an diesen orientieren.

(3) Situationsteams dagegen zeichnen sich durch das Bemiihen aus, die
unterschiedlichen professionsbedingten Perspektiven aufeinander zu
beziehen und miteinander zu verbinden. Es besteht hier eine Orientie-
rung an einer gemeinsamen Verantwortung fiir die Herausforderungen,
die sich in gemeinsamer Deutung der Situation zeigt. Gestaltungsfor-
men inklusiven Unterrichts werden im fachlichen Austausch reflektiert
und weiterentwickelt.

Das Erleben beruflicher Autonomie stellt nach Widmer-Wolf (2016) einen
wichtigen Faktor in der Zusammenarbeit dar. Wihrend in Expertenteams beruf-
liche Autonomie iiber Separation hergestellt wird und in Diffusionsteams die
Autonomie sogar Marginalisierung erfahrt, zeigt sich im dritten Typ ein situativ
flexibler Umgang mit der beruflichen Autonomie und gemeinsamen Bearbei-
tungsformen (Widmer-Wolf, 2016). Fiir eine Kooperation im Rahmen der in-
klusiven Schule er6ffnen sich insgesamt viele ,,professionalisierungsbediirftige
Situationen* (Widmer-Wolf, 2016, S. 181) mit Blick auf die beiden Pole der
Wahrung beruflicher Autonomie und der gemeinsamen Bearbeitung schulischer
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und unterrichtlicher Herausforderungen. Einer Kldrung bediirften z.B. die Nut-
zung gemeinsamer Prisenzzeiten, der Auftritt vor der Offentlichkeit der Schii-
ler*innen, die Bildung von Lerngruppen und die soziale Durchléssigkeit der
schulischen Angebote.

Zusammenfassend stellen Heinrich, Arndt und Werning (2014) mit Blick auf die
Gestaltung von Kooperation in einem Unterricht, der einer Idee inklusiver Bil-
dung nahekommen mdchte, fest:

,,Umgekehrt wird eben durch diese Uberlegungen deutlich, wie radikal die

Idee von Multi-Professionalitit gedacht werden muss, wenn tatsichlich in-

nerhalb der Schule nicht die alten Strukturen der Professionsgrenzen ange-
sichts einer interdependenten Aufgabe durchschlagen sollen. (S. 69)

Aus der Beforschung von Schulen, die entweder aus Sicht der Forscher*innen-
gruppe als inklusionsorientiert gelten (Werning & Arndt, 2013) oder als Preis-
trager im Rahmen der Kriterien des Jakob-Muth-Preises als besonders inklusi-
onsorientiert ausgezeichnet wurden (Arndt & Werning, 2016), werden mogliche
Aspekte fiir die Gestaltung von Kooperation fiir inklusive Kontexte abgeleitet,
wie sie beispielsweise in dem Zitat von Heinrich et al. (2014) anklingen. Auch
wenn das Forschungsdesign in der (Vor-)Auswahl der Schulen als inhaltlich vo-
raussetzungsreich kritisiert werden kann, ergeben sich trotzdem Hinweise auf die
oben geforderte Gestaltungsnotwendigkeit. Neben der personlichen Bereitschatft,
der Erfahrung und Kompetenz sowie der Wertschitzung spielen demnach zeitli-
che und personelle Ressourcen und deren Zuweisung eine entscheidende Rolle.
Dabei wird besonders auf den Umfang der Doppelbesetzung aus Regelschullehr-
kraft und Sonderpiddagog®in und die systemische (und nicht personenbezogene)
Zuweisung sonderpidagogischer Ressourcen hingewiesen. Fiir eine gelingende
Kooperation spiele weiterhin eine iiberschaubare Anzahl kooperierender Lehr-
kréifte eine Rolle (Arndt & Werning, 2013). Hervorgehoben wird die Notwen-
digkeit einer gemeinsamen Verantwortung und Zustandigkeit der beiden Koope-
rationspartner fiir alle Schiiler*innen. Innerhalb des Unterrichts wird auf eine
Variation der Aufgaben- und Rollenverteilung der kooperierenden Lehrkréfte
und auch auf eine Ubernahme von Fachunterricht durch die Sonderpidagog*in
hingewiesen (Arndt & Werning, 2013, 2016).
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3.5 Zusammenfassung und kritische Einordnung

Ausgehend von vorangehenden Uberlegungen soll dieser Arbeit folgende, im
wissenschaftlichen Diskurs anerkannte Definition von Kooperation flir inklusive
schulische Kontexte zugrunde liegen:

,Kooperation wird als auf demokratischen Werten basierendes, auf der
Gleichwertigkeit und gegenseitigem Vertrauen der Kooperationspartner/
innen beruhendes, zielgerichtetes und gemeinsam verantwortetes Gesche-
hen interpretiert, in dem aufgrund von Aushandlungsprozessen die Schaf-
fung bestmoglicher Entwicklungsbedingungen aller Kinder angestrebt
wird.” (Liitje-Klose & Urban, 2014, S. 115)

Kooperation unter Lehrkréiften (und auch weiteren pddagogischen Professionen)
als zielgerichtetes, gleichberechtigtes und gemeinsam verantwortetes Geschehen
wird somit schulisch mit dem Ziel der Schaffung bestmoglicher Entwicklungs-
bedingungen fiir alle Schiiler*innen begriindet.

In der empirischen Forschung zur kollegialen Kooperation zeigt sich, dass Lehr-
krifte auf der Ebene des Austausches kooperieren, intensive Formen der Koope-
ration aber nur sehr selten vorzufinden sind. Zudem zeigen Studien, dass Koope-
ration im Rahmen einer Intervention nur sehr bedingt oder gar nicht lehrbar zu
sein scheint. Daneben scheint unklar zu sein, ob die Ursachen fiir die immer wie-
der nachgewiesene eher geringe kollegiale Kooperation in der Praxis eher in den
Lehrkriften selbst (sie wollen nicht) oder aber in den aktuellen schulischen Si-
tuationen, also den berufs- und arbeitsplatzspezifischen Bedingungen (sie kon-
nen nicht) zu suchen sind.

Fir eine inklusive Bildungspraxis wird eine (enge) Zusammenarbeit unter-
schiedlich ausgebildeter Lehrkrifte und weiterer Professionen gefordert. Auch
diese (bildungspolitische) Forderung wird — wie schon der Blick auf kollegiale
Kooperation allgemein gezeigt hat — aus empirischer Perspektive in der aktuellen
Schulpraxis bisher kaum eingeldst. Zeitliche, sdchliche und raumliche Ressour-
cen gelten als zentrale, aber nicht hinreichende Faktoren fiir die Verwirklichung
(multiprofessioneller) Kooperation. Daneben spielen sowohl in der kollegialen
als auch in der multiprofessionellen Kooperation in inklusiven Kontexten (la-
tente) professionsspezifische Denk- und Handlungslogiken sowie Rollenbilder
der einzelnen Akteur*innen eine Rolle. Diese Realisierungsformen der Zusam-
menarbeit vor dem Hintergrund der professionsbedingten Handlungsorientierun-
gen haben Einfluss auf die Gestaltung von Inklusion (bzw. Exklusion) einzelner
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Schiiler*innen(gruppen). Daneben wird die Ausgestaltung der Kooperation auch
durch ein (geteiltes) schulisches Leistungs- und Unterrichtsverstindnis gerahmt.
In einer Perspektive auf Unterricht, in dem sich alle zur gleichen Zeit mit den
gleichen Inhalten auseinandersetzen, konnen Leistungsunterschiede nur kom-
pensatorisch (und in exkludierender Form) bearbeitet werden. Dies fiihrt zu Ko-
operationsformen, die sich iiberwiegend durch Arbeitsteilung entlang tradierter
Professionsgrenzen auszeichnen. Die Schaffung inklusiver Bildung und umfas-
sender Teilhabe aller scheint dagegen eher iiber eine gemeinsame Verantwortung
der Kooperationspartner fiir alle Schiiler*innen und eine Variation der Aufga-
ben- und Rollenverteilung im Unterricht erreichbar zu sein.
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4 Uberzeugungen

4.1 Definition des Begriffs Uberzeugungen

In der Diskussion um Professionalitdt und Qualitit des Lehrer*innenhandelns
spielen neben dem beruflichen Wissen (hdufig als kognitive Komponente be-
zeichnet), z.B. in den Facetten des fachlichen, des didaktischen und des padago-
gischen Wissens, auch subjektiv gepriigte Uberzeugungen oder Einstellungen
(haufig als nicht-kognitive Komponente bezeichnet) von Lehrkréiften in Bezug
auf Schule und Unterricht eine grof3e Rolle (Baumert & Kunter, 2011). ,,Zahlrei-
che Befunde belegen, dass Uberzeugungen von Lehrkriften eine bedeutsame
Rolle fiir ihr Handeln spielen konnen.* (Kunter & Pohlmann, 2015, S. 268) Nach
wie vor besteht aber sowohl in der psychologischen als auch in der erziechungs-
wissenschaftlichen Forschung kein Konsens dariiber, wie sich hiufig synonym
verwendete Termini wie Uberzeugungen, Einstellungen, Haltungen, Orientie-
rungen oder auch beliefs voneinander abgrenzen lassen bzw. wie diese miteinan-
der verwoben sind und welche Komponenten die Konstrukte jeweils beinhalten
(Pajares, 1992; Reusser & Pauli, 2014; Ruberg & Porsch, 2017; Woolfolk-Hoy
et al., 20006).

Das dieser Arbeit zugrundeliegende theoretische Konstrukt der Uberzeugungen
ist nach Reusser & Pauli (2014) im (erziehungs-)wissenschaftlichen Diskurs so-
wohl in seinen konzeptionellen Bezugsgrofen als auch in seinen unterschiedlichen
Begrifflichkeiten (gefasst in Begriffen wie Uberzeugungen, Einstellungen, Hal-
tungen, Orientierungen, beliefs u.a.) nicht geklart und wird deshalb nach Pajares
als ,,messy construct® (Pajares, 1992, S. 307) bezeichnet. Auch Ruberg & Porsch
(2017) stellen in ithrem systematischen Review von Studien zu Einstellungen zur
schulischen Inklusion fest, ,,dass zahlreiche — teilweise synonym verwendete —
Begriffe fiir Einstellungen wie Uberzeugungen, Haltungen, Orientierungen, Kon-
zeptionen, subjektive Theorien oder beliefs existieren (S. 395), die in den heran-
gezogenen Forschungsarbeiten hiufig nicht voneinander abgrenzt bzw. fiir die
Forschungsarbeit nicht einheitlich definiert werden. In den von den Autorinnen
angefiihrten Forschungsarbeiten wird ,,das Fehlen eines eindeutigen konsisten-
ten theoretischen Konzepts zu Einstellungen bzw. Uberzeugungen thematisiert*
(Ruberg & Porsch, 2017, S. 396). Auch internationale Reviews (Avramidis &
Norwich, 2002; Boer, Pijl & Minnaert, 2012) thematisieren diese Unklarheit in
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den Begrifflichkeiten. Als weiteres Beispiel fiir eine solche fehlende Eindeutigkeit
der Begriftlichkeiten sei an dieser Stelle angefiihrt, dass Wilde & Kunter (2016)
sich in ihrem Uberblicksartikel ,,Uberzeugungen von Lehrkriften® im Abschnitt
,,Definition: Inklusive Uberzeugungen* (S. 303) auf mehrere Studien beziehen,
die sich wiederum in ihrem eigentlichen Titel und ihren Beziigen auf das Einstel-
lungskonstrukt beziehen (Gebhardt et al., 2011; Hellmich & Gorel, 2014; Trumpa,
Janz, Heyl & Seifried, 2014). Zuriickzufiihren ist diese feststellbare unklare Ver-
wendung von differenten Begrifflichkeiten auf unterschiedliche Forschungsper-
spektiven mit unterschiedlichen Grundannahmen, Methoden und Forschungstra-
ditionen (Reusser & Pauli, 2014; J. Seifried, 2009).

Fiir die Darstellung des aktuellen Forschungsstandes zu Uberzeugungen bzw.
Einstellungen zur schulischen Inklusion bzw. Kooperation innerhalb dieser Ar-
beit wird deshalb das im aktuellen wissenschaftlichen Diskurs beschriebene Vor-
gehen iibernommen, auf die wenig ausdifferenzierten Begriffsdefinitionen zwar
hinzuweisen, die unterschiedlichen Begrifflichkeiten wie Einstellungen, Uber-
zeugungen und beliefs jedoch fiir die Darstellung und Diskussion der empiri-
schen Erkenntnisse weitgehend synonym zu setzen (z.B. Gasterstidt & Urban,
2016; Ruberg & Porsch, 2017; Trumpa et al., 2014).

Fiir den empirischen Teil der Arbeit wird dagegen eine Verortung im Begriff der
Uberzeugungen gesucht. Dies geschieht zum einen mit Blick auf die Argumen-
tationen verschiedener Autoren (Kunter & Pohlmann, 2015; Oser & Blomeke,
2012; Reusser & Pauli, 2014), dass sich als Ubersetzung des international ver-
wendeten Begriffs ,,belief** die Bezeichnung ,,Uberzeugung* durchgesetzt habe
und damit eine Verortung in diesem international anerkannten Begriffsverstind-
nis sinnvoll erscheint. Zum anderen lisst sich forschungspraktisch anfiihren, dass
in der inhaltlichen Differenzierung des Konzepts der Uberzeugungen mit Blick
auf das Erkenntnisinteresse eine forschungsmethodisch sinnvolle Systematisie-
rung und damit eine mogliche erste deduktive Kategorisierung gefunden werden
kann (Kunter & Pohlmann, 2015; Reusser & Pauli, 2014). Aus Griinden eines
vertieften Verstéindnisses sollen die Konzepte Uberzeugungen und Einstellungen
jedoch zunéchst definiert werden.
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4.1.1 Definition der Begriffe Uberzeugungen und Einstellungen

Wie bereits dargestellt, werden die Konzepte Uberzeugungen und Einstellungen
(sowie weitere anverwandte Begriffe) vielfach synonym verwendet bzw. nur un-
zureichend begrifflich geklart. Vor dem Hintergrund der bereits angefiihrten Stu-
dien und entsprechender Reviews erscheinen besonders die Konzepte Uberzeu-
gungen und Einstellungen im deutschsprachigen Diskurs von besonderer Bedeu-
tung. Deshalb sollen diese beiden fiir die vorliegende Arbeit geklart werden.

Das Konstrukt Einstellungen kann innerhalb der Sozialpsychologie als ,.eine
Gesamtbewertung eines Objekts, die auf kognitiven, affektiven und verhaltens-
bezogenen Informationen beruht (Haddock und Maio, 2010, S. 4 zit. nach
Haddock & Maio, 2014, S. 199) oder auch als ,,individuelle, mentale und bilan-
zierende Bewertung eines gedanklichen Objekts* (Mayerl, 2009, S. 23) definiert
werden. Die Definition eines Objekts wird von Seifried (2015) konkretisiert,
wenn sie Einstellungen als ,,summarische Gesamtbewertungen von Objekten,
Personen, sozialen Gruppen, abstrakten Konstrukten* (S. 32) verstanden wissen
will. Nach Haddock und Maio (2014) spielen fiir die Gesamtbewertung drei
Komponenten eine Rolle: Einstellungen beinhalten demnach eine kognitive, eine
affektive und eine verhaltensbezogene Komponente (=Dreikomponentenmodell)
(Haddock & Maio, 2014). In der kognitiven Einstellungskomponente spielten
Uberzeugungen, Gedanken und Eigenschaften, die wir mit einem bestimmten Ob-
jekt assoziierten, eine Rolle, in der affektiven Komponente dagegen Gefiihle oder
Emotionen. Die Verhaltenskomponente beziehe sich auf friithere, aktuelle und an-
tizipierte Verhaltensweisen gegeniiber dem Einstellungsobjekt (Haddock & Maio,
2014). Auch wenn das Zusammenspiel der drei Komponenten bisher nicht ge-
klart ist, wird davon ausgegangen, dass hier individuumsbezogene Variationen
vorliegen (S. Seifried, 2015). Danach hénge die Griindung von Einstellungen auf
eher kognitiven, affektiven oder verhaltensbezogenen Bestandteilen von der ein-
zelnen Person ab. Neben den inhaltlichen Bestandteilen von Einstellungen wird
diskutiert, wie positive und negative Bewertungen organisiert sind. Hier werden
einerseits eine eindimensionale Sichtweise, ,,nach der positive und negative Ele-
mente entlang einer einzelnen Dimension abgespeichert sind* (Haddock &
Maio, 2014, S. 206), andererseits eine zweidimensionale Sichtweise, ,,nach der
positive und negative Elemente entlang getrennter Dimensionen abgespeichert
sind*“ (Haddock & Maio, 2014, S. 206) diskutiert. Die zweidimensionale Sicht-
weise lasse dabei neben den Positivitdts- und Negativitdtsmustern ausdriicklich
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auch Ambivalenz zu. Beziiglich der Frage des Zusammenhangs von Einstellun-
gen und Verhalten steht aktuell in der sozialpsychologischen Forschung nicht
mehr die Frage im Vordergrund, ob Einstellungen iiberhaupt Verhaltensweisen
vorhersagen, sondern unter welchen Bedingungen sie auch zu bestimmten Ver-
haltensmustern fiithren (S. Seifried, 2015). Als beeinflussende Faktoren fiir einen
Zusammenhang von Einstellungen und Verhalten gelten u.a. der Verhaltensbe-
reich selber (Thema), die Stirke der Einstellung der Person zum Thema und die
Personlichkeitsvariablen (Haddock & Maio, 2014).

Innerhalb der Diskussion um das zweite im Rahmen dieser Arbeit vorgestellte
theoretische Konstrukt der Uberzeugungen ist bereits eine Spezifizierung auf
Lehrkréfte vorgenommen worden (z.B. Reusser & Pauli, 2014), auf die an dieser
Stelle eingegangen werden soll. Berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrkrif-
ten werden hier definiert als

»affektiv aufgeladene, eine Bewertungskomponente beinhaltende Vorstel-
lungen tliber das Wesen und die Natur von Lehr-Lernprozessen, Lerninhal-
ten, die Identitdt und Rolle von Lernenden und Lehrenden (sich selbst) so-
wie den institutionellen und gesellschaftlichen Kontext von Bildung und
Erziehung, welche fiir wahr oder wertvoll gehalten werden und welche ih-
rem berufsbezogenen Denken und Handeln Struktur, Halt, Sicherheit und
Orientierung geben® (Reusser & Pauli, 2014, S. 642).

Berufsbezogene Uberzeugungen werden an anderer Stelle auch als professio-
nelle Uberzeugungen bezeichnet (Wilde & Kunter, 2016). Uberzeugungen kén-
nen individuell oder kollektiv verortet sein, explizit kommunizierbar oder eher
implizit vorliegen, dabei sogar in sich widerspriichlich sein bzw. sich auch zu
kohérenten Systemen verbinden (Fives & Buehl, 2012; Reusser & Pauli, 2014;
Wilde & Kunter, 2016). Uberzeugungen von Lehrkriften werden Woolfolk-Hoy
et al. (2006) zufolge durch drei Arten von Erfahrungen beeinflusst: durch per-
sonliche Erfahrungen als Lehrkraft, durch die eigene Schulbildung und durch das
formale Wissen, das im Studium vermittelt werde. Mit Bezug auf Terhart (2007)
definieren auch Reusser & Pauli (2014) Uberzeugungen als ,,berufsbiographisch
verinnerlichte Strukturen einer kollektiven Praxis institutionalisierter Bildung*
(S. 645) und verweisen hierbei auf den Begriff des Habitus von Bourdieu (2015).
Danach erwerben angehende Lehrpersonen bereits in ihrer eigenen Schulzeit
stabile Vorstellungen und Denkgewohnheiten, wie Schule, Unterricht und Ler-
nen funktionieren. Ein so verstandener schulischer Habitus wird damit definiert
als ,jene institutionalisierten Formen und von Akteuren im Schulfeld geteilten

76



soziale Praktiken von Bildung, Schule und Unterricht samt ihren kollektiven Re-
geln und Prinzipien, die vermittelt durch Sozialisation, Ausbildung (...) und Ini-
tiation im individuellen Lehrerhandeln ihren habitualisierten Ausdruck finden*
(Reusser & Pauli, 2014, S. 645). Pajares (1992) weist in einem Beispiel auf die
Besonderheit der berufsbezogenen Uberzeugungen von Lehrkriften hin. In ei-
nem Vergleich von Lehramts- und Medizinstudierenden werde deutlich, dass
diese auf unterschiedliche Bezilige in der Entwicklung von berufsbezogenen
Uberzeugungen zuriickgriffen. Wihrend Medizinstudierende sich in einem
neuen Feld bewegten, ein Verstindnis fiir medizinische Inhalte (zumeist) neu
aufgebaut werden miisse und sich neue Uberzeugungen in diesem Feld erst aus-
bildeten, blickten Lehramtsstudierende auf langjahrige Erfahrungen mit dem
Feld der Schule zuriick und ,haben stabile und fest verankerte Uberzeugungen
tiber den Schulbetrieb entwickelt* (Wilde & Kunter, 2016, S. 308). Wihrend die
neuen berufsbezogenen Uberzeugungen bei Medizinstudierenden eher eine Er-
ginzung bisheriger Uberzeugungen darstellten, konnten die Veriinderungen der
Uberzeugungen durch die Ausbildung fiir Lehramtsstudierende eine Bedrohung
fiir das eigene Wertesystem darstellen. Die hdufig schon frith gebildeten und fest
verankerten, als intuitiv bezeichneten Uberzeugungen seien hiufig wenig diffe-
renziert, wenig begriindet oder griindeten auf falschen Pramissen. Gerade diese
friih gebildeten Uberzeugungen gelten als sehr stabil und nur schwer verinder-
bar, da sie eng mit anderen Uberzeugungen sowie zentralen Werten des Indivi-
duums verkniipft sind (Pajares, 1992). Professionelle Uberzeugungen dagegen
,haben eine differenzierte Struktur, wurden reflektiert und begriindet und stehen
im Einklang mit wissenschaftlichen Erkenntnissen® (Wilde & Kunter, 2016,
S. 308). Zentrale Merkmale von Uberzeugungen liigen in ihrer Stabilitit und Re-
sistenz gegeniiber Verdnderungen. Dies spiele insbesondere bei der Umsetzung
schulischer Reformen eine Rolle. Uberzeugungen speisen sich, wie bereits oben
mit Reusser und Pauli (2014) argumentiert, auch aus Vorstellungen und Denk-
gewohnheiten aus der eigenen Schulzeit. Sie wirkten als Filter, die Handlungs-
sicherheit geben und die (berufliche) Identitét stabilisieren. Umstrukturierungen
von Uberzeugungen gelingen demnach nur, wenn ,,alternative Wahrnehmungs-
muster, Strategien, Routinen und Handlungsmittel (.. .) verfiigbar gemacht und als
verstiandlich, einleuchtend und produktiv wahrgenommen werden* (Reusser &
Pauli, 2014, S. 645). Je tiefer individuelle Uberzeugungen in die automatisierten,
alltaglichen Deutungs- und Handlungsroutinen verwoben sind, desto weniger
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sind sie bewusst verfligbar. Dieses Merkmal spielt gerade fiir Lern- und Profes-
sionalisierungsprozesse wie dem im Rahmen der vorliegenden Studie fokussier-
ten Lehramtsstudium eine wichtige Rolle:

,Das Bewusstmachen und die rationale Analyse von handlungssteuernden,
héufig affektiv aufgeladenen Kognitionen durch Reflexion gilt daher auch
seit lingerem als wichtige Bedingung fiir die Verdnderung berufsbezoge-
ner Uberzeugungen.“ (Reusser & Pauli, 2014, S. 646)

Dabei wirken — wie oben angesprochen — die bereits wahrend der Schulzeit ge-
bildeten und vernetzten Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden iiber Schule
und Unterricht erschwerend auf eine reflektierte Auseinandersetzung mit eben
diesen im Rahmen der Professionalisierung (Schlax, 2016).

4.1.2 Uberzeugungen und Wissen — Versuch einer Abgrenzung

Neben den berufsbezogenen Uberzeugungen wird auch das (berufliche) Wissen
der professionellen Kompetenz von Lehrkriften zugeordnet. Dabei lassen sich
die beiden Konstrukte Uberzeugungen und Wissen aufgrund des flieBenden
Ubergangs nur schwer voneinander abgrenzen (Baumert & Kunter, 2011) bzw.
werden als miteinander verwobene Konstrukte dargestellt (Fives & Buehl, 2012;
Woolfolk-Hoy et al., 2006). Kagan (1992) merkt diesbeziiglich sogar an, dass
ein GroBteil des Wissens von Lehrkriften eher als Uberzeugung angesehen wer-
den kann. Wissen ist Pajares (1992) zufolge eine Zusammensetzung von Fakten
und Schemata, Uberzeugungen stellen eher Eindriicke, Meinungen, Bewertun-
gen oder subjektive Erklarungssysteme dar. Demnach lassen sich Unterschei-
dungskriterien fiir die Konstrukte Wissen und Uberzeugungen anfiihren, das
Verhiltnis der beiden Konstrukte zueinander bleibt jedoch unklar (Reusser &
Pauli, 2014). So finden sich Annahmen, die entweder erstens von einer Uberlap-
pung der Konzepte Wissen und Uberzeugungen ausgehen, die zweitens das Kon-
zept Uberzeugungen dem des Wissens unterordnen oder aber drittens von zwei
unabhéngigen Konstrukten ausgehen, die sich reziprok beeinflussen (Schlax,
2016). Fives und Buehl (2012) unternehmen den Versuch, den Begriff ,,teachers’
beliefs* iiber ein ausfiihrliches Review, welches unterschiedliche disziplinére
Perspektiven umfasst, zu strukturieren und kommen zu dem Schluss:
,»Although philosophers and psychologists have offered definitions that dif-
ferentiate the constructs, empirically these concepts are difficult to disen-

tangle, and distinctions between them become blurred” (Fives & Buehl,
2012, S. 476).
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Uberzeugungen (beliefs) wiirden demnach beschrieben als “subjective claims
that the individual accepts or wants to be true” (Fives & Buehl, 2012, S. 476).
Wissen (knowledge) dagegen werde in der Literatur beschrieben als “having a
truth component that can be externally verified or confirmed using procedures
accepted by the larger community” (Fives & Buehl, 2012, S. 476). Dabei stellen
Fives und Buehl (2012) die Bestimmbarkeit der (groBBeren) Gemeinschaft zur
externen Uberpriifung des Wissens in Frage und halten in Hinblick auf das For-
schungsfeld der Lehrer*inneniiberzeugungen und des Lehrer*innenwissens
nicht die Bedingung der externen Uberpriifung fiir entscheidend, sondern viel-
mehr die Begriindungen des angefiihrten Wissens, die durch bestimmte Gemein-
schaften angenommen wiirden — in diesem Fall fiir die Gruppe der Lehrkrifte.
Fives und Buehl (2012) schlagen damit eine andere Verhiltnisbestimmung fiir
Wissen und Uberzeugungen vor. Entscheidend fiir die Forschung sei demnach
zu verstehen, dass Lehrkréfte ihre Praxis mit unterschiedlichen Quellenbeziigen
begriinden. Die Frage laute daher eher, wie sie thre Praxis begriinden. Studien
hitten ergeben, dass wissenschaftliche Erkenntnisse als objektiv anerkanntes
Wissen in diesem Zusammenhang nur eine Bezugsquelle darstellen, andere da-
gegen in den Erfahrungen bzw. Uberzeugungen der Lehrkrifte gesucht werden
konnen.

“Our research has suggested that teachers attribute their knowledge about

teaching to a variety of sources, including formal education, observational

learning, and research findings. However, teachers do not regularly turn to

research but instead find justification for their practices from sources they,

and members of their community, do embrace, namely experience an (...)
the wisdom of practice.” (Fives & Buehl, 2012, S. 476-477)

Empirisches, wissenschaftlich anerkanntes Wissen stelle damit nur eine Begriin-
dungslinie neben weiteren fiir das praktische Handeln dar. Dies bedeute, dass
neue Programme der Lehrer*innenbildung die (zukiinftigen) Lehrkrifte zu einer
Anerkennung und Umsetzung von belegtem, forschungsbasiertem Wissen anre-
gen sollen. Andererseits miisse von wissenschaftlicher Seite geklart werden, wel-
che Begriindungsquellen von Lehrkréften (wie) genutzt wiirden.

»(...) researchers must come to understand the warrants used by practitio-

ners to gain a complete understanding of the ways beliefs and knowledge
manifest in practice.” (Fives & Buehl, 2012, S. 477)
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Auf der empirischen Ebene gewinnt damit ein Blick in die individuellen Begriin-
dungen bzw. Referenzen der (angehenden) Lehrkriafte an Bedeutung. Im Rah-
men der empirischen Untersuchung scheint ein Blick auf die Begriindungen bzw.
Referenzen in den Aussagen sinnvoll.

Pajares (1992) weist umgekehrt darauf hin, dass Uberzeugungen das Wissen be-
einflussen konnen, da Uberzeugungen zu einer Verzerrung der Wahrnehmung,
der Informationsverarbeitung und der Interpretation von Informationen fiihren
konnten. Fives und Buehl (2012) stellen zudem Studienergebnisse heraus, die
belegen, dass Uberzeugungen als Uberzeugungssystem vorliegen. Uberzeugun-
gen in Bezug auf den Lehrberuf seien demnach von anderen, die gesamte Person
betreffenden Uberzeugungen beeinflusst. Deshalb sollen an dieser Stelle die
Funktionen von Uberzeugungen niher betrachtet werden.

4.1.3 Funktion von Uberzeugungen

Fives und Buehl (2012) fiihren drei Funktionen von Uberzeugungen an und dif-
ferenzieren damit die angesprochene Strukturierungs- und Orientierungsfunk-
tion fiir Lehrkréfte im Schulalltag:

,»We identified three functions that beliefs serve related to action: as (a)

filters for interpretation, (b) frames for defining problems, and (c) guides
or standards for action.” (S. 478)

Wilde und Kunter (2016) iibersetzen die aufgefiihrten Funktionen von Uberzeu-
gungen fiir den deutschen Sprachraum und entwickeln in Anlehnung an Fives
und Buehl (2012) folgende Systematik:
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p furdie Wahrnehmung Rahmenfunktion
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Identifikation von
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Abbildung 2: Funktion von Uberzeugungen (Wilde und Kunter, 2016, S. 304)
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Als Filter bestimmen Uberzeugungen demnach, wie Ereignisse oder Inhalte
tiberhaupt wahrgenommen und interpretiert werden. Sie haben damit entschei-
denden Finfluss auf die Art und Weise der individuellen Wahrnehmung von In-
formationen. Daneben bilden Uberzeugungen auch einen Rahmen fiir die Ein-
ordnung und Bewertung von Situationen. Je nach Uberzeugung wird eine Situa-
tion positiv oder negativ gerahmt. Weiterhin steuern Uberzeugungen auch das
konkrete Verhalten und Handeln (Wilde & Kunter, 2016).

,,Damit erfiillen Uberzeugungen eine adaptive Funktion, da sie helfen, die
Umwelt zu verstehen [...] und in unerwarteten Situationen schnell darauf
zu reagieren.” (Schlax, 2016, S. 14-15)

Uberzeugungen ermdglichen Strukturierung und Orientierung in Hinblick auf be-
rufsbezogenes Denken und Handeln und ermoglichen die Aufrechterhaltung von
Handlungsfahigkeit in einer komplexen schulischen Alltagspraxis (Reusser &
Pauli, 2014; Schlax, 2016). Andererseits zeigt sich in dieser Adaptivitit aber auch
die Gefahr einer unreflektierten Handlungsroutine, die moglicherweise den situ-
ativen (veridnderten) Anforderungen nicht (mehr) gerecht werden kann. Uberzeu-
gungen bediirfen damit der Aufmerksamkeit und Bearbeitung im Rahmen des
Studiums und der damit einhergehenden Professionalisierung. Mit Blick auf das
vorliegende Forschungsinteresse scheint dies von grof3er Bedeutung zu sein.

4.2 Berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrkriften

In der Einschitzung und Wertung forschungsmethodischer Ansétze zu berufsbe-
zogenen Uberzeugungen von Lehrkriften zeigen Reusser & Pauli (2014) auf,
dass insgesamt liberwiegend qualitative Methoden dominieren. Daneben halten
sie fest, dass mittels herkommlicher Forschungsmethoden vor allem die bewusst
zuginglichen, expliziten und rationalen Anteile der Uberzeugungen erfasst wer-
den konnten, wiahrend schwach- oder unbewusste, normativ-affektive und wi-
derspriichliche Anteile von Uberzeugungen eher schwer bzw. nur iiber Analysen
des Lehrer*innenhandelns zu erfassen seien.

Sie unterscheiden in einer Systematisierung drei Gegenstandsbereiche berufsbe-
zogener Uberzeugungen:

(1) Epistemologische Uberzeugungen zu Lerninhalten und Prozessen, die
sich auf Inhalte und Prozesse des Wissens, Erkennens, Lehren und Ler-
nens beziehen
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(2) Personenbezogene Uberzeugungen, die sich auf die Akteure des bil-
dungsbezogenen Handelns im Schulkontext beziehen (und hier primér
auf die Lehrkréfte)

(3) Kontextbezogene Uberzeugungen zu Schule und Gesellschaft, die sich
auf die Merkmale des Kontextes der Tatigkeit von Lehrkréften bezie-
hen (z.B. Ziele, Aufgaben und Funktion von Schule).

Wihrend Reusser & Pauli (2014) epistemologische von personen- und kontext-
bezogenen Uberzeugungen unterscheiden, schlagen Kunter & Pohlmann (2015)
eine ebenenbezogene Systematisierung vor:

Bezugssystem Inhalte Beispiele fiir untersuchte
Konstrukte
Selbst Vorstellungen zur eigenen Identi- Eigenes Rollenverstindnis

Lehr-Lern-Kon-
text

tit, Uberzeugungen iiber eigene
Fahigkeiten

Uberzeugungen iiber Lehren und
Lernen, das Fach, einzelne Schiiler

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Lerntheoretische Uberzeugungen

Epistemologische Uberzeugungen

iiber das eigene Fach
Erwartungen der Schiiler

Attributionen fiir Schiilerleistungen

Bildungssystem  Bildungspolitische Themen, Stan- Einstellung zu konkreten Reformen
dhile, IR ommen Einstellung zu Standards
Gesellschaft Kulturelle Normen und Werte, die = Normative Erziehungsziele

Bildung und Schule betreffen, Ein-

) ) Moralvorstellungen
stellungen zu Kindheit und Jugend

Abbildung 3: Uberzeugungen von Lehrkriften: Bezugsystem, Inhalte und Beispiele (Kunter und Pohlmann, 2015, S. 267,
eigene Darstellung)

Die Autorinnen beziehen sich in dieser Systematisierung auf ein Review ameri-
kanischer Psycholog*innen (Woolfolk-Hoy et al., 2006), dem wiederum ein 6ko-
systemisches Modell zugrunde liegt.

Eine andere Systematisierungsmdglichkeit von Uberzeugungen stellt die Eintei-
lung in naive oder intuitive und professionelle Uberzeugungen dar (Schlax,
2016). Naive Uberzeugungen sind ,,wenig differenziert und stammen hiufig aus
der Zeit vor der professionellen Laufbahn* (Schlax, 2016, S. 11). Professionelle
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Uberzeugungen stiinden dagegen in Einklang mit wissenschaftlichen Erkennt-
nissen. Diese Systematisierung scheint gerade fiir Uberzeugungen von (angehen-
den) Lehrkréften Relevanz zu haben, da hier — wie bereits dargestellt — Erfah-
rungen aus der eigenen Schulzeit Auswirkungen auf die Uberzeugungen beziig-
lich Lehren und Lernen zu haben scheinen. Kritisch an dieser Systematisierung
ist allerdings die wertende Perspektive in der Unterteilung in naive und profes-
sionelle Uberzeugungen einzuschiitzen. Mit Blick auf das vorliegende For-
schungsinteresse miissten die Uberzeugungen der Studierenden notwendiger-
weise wertend in naiv bzw. professionell kategorisiert werden.

Die beiden erstgenannten Systematisierungen (Kunter & Pohlmann, 2015;
Reusser & Pauli, 2014) stellen jeweils eine umfassende Perspektive auf die
Ebenen von berufsbezogenen Uberzeugungen dar und zeigen groBe inhaltli-
che Uberschneidungen. Die Ebenen sollen deshalb definitorisch geklirt und
durch empirische Befunde umrissen werden.

4.3 Die Ebenen der Uberzeugungen von Lehrkriften

Sowohl die psychologische als auch die erziehungswissenschaftliche Forschung
hat sich mit Uberzeugungen von Lehrkriften detailliert auseinandergesetzt. Fiir
die bereits dargestellten Ebenen von Uberzeugungen liegen umfassende empiri-
sche Ergebnisse vor (Kunter & Pohlmann, 2015; Woolfolk-Hoy et al., 2006). An
dieser Stelle sollen die Ebenen der Uberzeugungen definiert und durch empiri-
sche Erkenntnisse weiter geklart werden. Dabei kann allerdings im Rahmen die-
ser Arbeit kein umfassendes Review geleistet, sondern nur auf zentrale empiri-
sche Ergebnisse hingewiesen werden.

4.3.1 Uberzeugungen iiber das Selbst

Die Forschungsbemiihungen um Uberzeugungen von Lehrkriften zu ihrer eige-
nen (beruflichen) Identitit oder auch ihrer Wirksamkeit als Lehrkraft haben seit
den 1990er Jahren stark zugenommen (Woolfolk-Hoy et al., 2006). Dabei stehen
Fragen der Entwicklung einer professionellen Identitit als Lehrkraft im Zentrum
des Interesses:

,»What makes someone a good teacher is not methodology or ideology. It

requires engagement with identity, the very way individuals conceive of

themselves so that teaching is a way of being not merely ways of acting or
behaving.” (Woolfolk-Hoy et al., 2006, S. 727)
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Ein zentrales sozialpsychologisches Konstrukt im Bereich des Selbst bilden
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrkréften (Kunter & Pohlmann, 2015;
Woolfolk-Hoy et al., 2006), die als ,,Uberzeugungen einer Lehrperson dariiber,
wie gut es ihr gelingen kann, effektiv zu unterrichten® (Kunter & Pohlmann,
2015, S. 268) definiert werden. Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrkrif-
ten lassen sich demnach in unterschiedliche Beschreibungsdimensionen differen-
zieren: Uberzeugungen von Lehrkriften kénnen sich auf die Lehrtitigkeit im All-
gemeinen oder auf spezifische Aufgaben im Lehrberuf beziehen und gleichzeitig
als persdnliche (Uberzeugung der Lehrkraft, Fihigkeiten und Mittel zur Aufga-
benbewiltigung selbst zu besitzen) oder auch allgemeine Wirksamkeitsiiberzeu-
gung (Uberzeugung, dass Bewiltigung der Aufgabe unabhiingig von der eigenen
Person moglich ist) entworfen werden (Kunter & Pohlmann, 2015).

In threm Referat zentraler empirischer Studien zur Selbstwirksamkeit stellen
Kunter und Pohlmann (2015) mit der gebotenen Zuriickhaltung eine Verbindung
zwischen den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und dem Verhalten von Lehr-
kriften her. Hohere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen gingen demnach mit ei-
ner positiveren Einschédtzung und haufigerem Einsatz innovativer Unterrichts-
methoden von Lehrkréaften, mit hoherer Berufszufriedenheit und geringerer Be-
anspruchungssymptomatik einher. Auch Woolfolk Hoy et al. (2006) fithren mit
Bezug auf empirische Ergebnisse an:

,» Leachers who have high efficacy expectations evince more effort and per-
sistence in specific teaching tasks; they engage in activities that support
children’s learning (...). A strong sense of efficacy can support higher mo-
tivation, greater effort, and resilience across the span of a teaching career.”
(S.727)

Einmal angenommene Uberzeugungen zeigten sich jedoch (relativ) resistent ge-
geniiber Verdnderungen, weshalb der Erforschung der Entwicklung von Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrkréften ein verstirktes Augenmerk gewid-
met wiirde. Zu den Fragestellungen zukiinftiger Forschung gehore es, ein Ver-
standnis fir die Quellen der Wirksamkeitsiiberzeugungen zu gewinnen (Woolfolk-
Hoy et al., 2006).
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4.3.2 Uberzeugungen iiber den Lehr-Lern-Kontext

Eine Haupttiitigkeit von Lehrkriften stellt das Unterrichten dar. Den Uberzeu-
gungen von Lehrkréften zu Lehren und Lernen wird damit eine zentrale Bedeu-
tung zugesprochen. Uberzeugungen auf dieser Ebene lassen sich differenzieren
in lerntheoretische Uberzeugungen, Uberzeugungen zu einzelnen Fichern und
Uberzeugungen zu einzelnen Schiiler*innen (Kunter & Pohlmann, 2015).

Lerntheoretische Uberzeugungen werden definiert als ,,Annahmen und Wertvor-
stellungen, die Lehrende iiber Lehr-Lern-Prozesse haben* (Kunter & Pohlmann,
2015, S. 271). Sie kdnnen damit als Teil von epistemologischen Uberzeugungen
bezeichnet werden, die davon ausgehen, dass die epistemologischen Uberzeu-
gungen die Art und Weise der Weltsicht vorstrukturiert (Baumert & Kunter,
2006). In den lerntheoretischen Uberzeugungen zeige sich die bereits erwihnte
Uberschneidung von (professionellem) Wissen und Uberzeugungen (Kunter &
Pohlmann, 2015). In vielen Studien lieBen sich die Uberzeugungen von Lehr-
kriaften zum Lehren und Lernen entweder mit einem Informationsverarbeitungs-
ansatz (auch transmissive Uberzeugungen genannt) oder einer konstruktivisti-
schen Lerntheorie (auch konstruktivistische Uberzeugungen genannt) in Verbin-
dung bringen. Lehrkréfte entwickelten je nach préiferiertem Ansatz unterschied-
liche Vorstellungen tiber ihre Lehrerrolle und die Art und Weise der Vermittlung.
Innerhalb eines Informationsverarbeitungsansatzes, der beim Lehren und Lernen
von einer Sender-Empfanger-Vorstellung ausgehe, verstiinden Lehrkréfte ihre
Aufgabe darin, Informationen so aufzubereiten, dass sie moglichst effektiv auf-
genommen, gespeichert und wiedergegeben werden konnten. Unter einer kon-
struktivistischen Perspektive, die Lernen als interaktiven Prozess des gemeinsa-
men Wissensaufbaus verstehe, verstiinden Lehrkrifte ihre Rolle eher als ,,Medi-
ator, der Denkprozesse durch komplexe Problemstellungen auslost und durch in-
dividuelle Hilfestellungen (...) den Wissensaufbau der Lernenden unterstiitzt*
(Kunter & Pohlmann, 2015, S. 271).

Epistemologische Uberzeugungen konnen auch innerhalb einzelner Ficher bzw.
in der Fachdidaktik nachgewiesen werden (Baumert & Kunter, 2006). Die zu-
nichst primér auf die Ebene von Schiiler*innen bezogene Forschung wurde auch
auf Lehrkréfte iibertragen. In der Revision unterschiedlicher Studien zu episte-
mologischen Uberzeugungen von Lehrkriften zum Fach Mathematik referieren
Baumert und Kunter (2006), dass eben diese Uberzeugungen zum Fach (z.B.
Wissensinhalte, Wissensaufbau, Struktur) Auswirkungen auf die Tiefenstruktur
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des Unterrichts, damit aber auch auf die konkreten Zielsetzungen im Fachunter-
richt und die Unterrichtsfiihrung haben. Uberzeugungen zum Fach haben damit
,erhebliche Bedeutung fiir die professionelle Wahrnehmung von Unterrichtspro-
zessen und das berufliche Handeln von Lehrkriaften* (Baumert & Kunter, 2006,
S. 499). Die empirische Befundlage wird fiir diesen Bereich noch als unbefrie-
digend eingeschitzt.

Innerhalb des Lehr-Lern-Kontextes kénnen Lehrkrifte auch Uberzeugungen
iiber bestimmte Schiiler*innen oder Schiiler*innengruppen entwickeln. Diese
sind in der pddagogisch-psychologischen Lehrkriafteforschung empirisch unter
dem Stichwort Erwartungseffekte untersucht worden.

,unter dem Erwartungseffekt versteht man, dass eine Lehrkraft bestimmte
Uberzeugungen iiber das Potenzial eines Schiilers hat und allein diese Er-
wartungen dazu beitragen, dass sich der Schiiler so verhilt oder Leistun-
gen zeigt, wie die Lehrkraft es erwartet hat.” (Kunter & Pohlmann, 2015,
S. 269)

Untersucht werden diese Erwartungseffekte beispielsweise als Pygmalioneffekt
im Sinne einer sich selbst erfiillenden oder sich selbst erhaltenden Prophezeiung.
Auch wenn die Effekte dieser beschriebenen Erwartungen von Lehrkréften an
Schiiler*innen aus der Perspektive der aktuellen Forschung allgemein eher gering
seien, deute die Forschungslage trotzdem darauf hin, dass Erwartungseffekte be-
sonders bei bestimmten Schiiler*innengruppen, wie z.B. bei Schiiler*innen mit
niedrigem soziodkonomischen Status oder auch Schiiler*innen mit hoher physi-
scher Attraktivitat, wahrscheinlich seien. Zwei zentrale Wirkmechanismen in Be-
zug auf Lehrer*innenerwartungen und Leistungsentwicklung von Schiiler*innen
stellten das sozioemotionale Klima und das Lernangebot dar, das Lehrkrifte be-
reitstellten. Bei giinstigen Lehrer*innenerwartungen zeigten sich Lehrkrifte den
entsprechenden Schiiler*innen gegentiber freundlicher und geduldiger. Dariiber
hinaus wiirden an die so eingeschitzten Schiiler*innen im Unterricht hhere Er-
wartungen gestellt, was sich auf die Leistungs- und Motivationsentwicklung von
Schiiler*innen auswirken konne (Kunter & Pohlmann, 2015). Auch wenn sich
Erwartungseffekte in allen Bereichen menschlicher Interaktion zeigen, ,,im Fall
von Lehrkréften konnen Erwartungseffekte [...] besonders gravierende Konse-
quenzen haben, die mitunter die Lebenswege von Schiilern entscheidend beein-
flussen konnen* (Kunter & Pohlmann, 2015, S. 270). Als Referenz fiir diese
These fiihren die beiden Autorinnen Ubergangsempfehlungen zum Ende der
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Grundschule, Entscheidungen zu pidagogischen FordermaBBnahmen oder zu son-
derpadagogischem Unterstiitzungsbedarf® an.

4.3.3 Uberzeugungen zum Bildungssystem

Uberzeugungen von Lehrkriften zu bildungspolitischen Themen werden z.B.
mit Blick auf Bildungsstandards oder auch Reformen im Bildungsbereich erho-
ben. So zeigt beispielsweise eine Studie von Richter, Bohme, Becker, Pant und
Stanat (2014) Uberzeugungen von Lehrkriften zur Funktion von Vergleichsar-
beiten auf. Lehrkréfte, die die Funktion vor allem in der Unterrichtsentwicklung
und weniger in der Kontrollfunktion sahen, richteten ihren Unterricht stiarker auf
den Erwerb von individuellen Kompetenzen der Schiiler*innen aus. Die vorlie-
gende Studie ist innerhalb des bildungspolitischen Reformdiskurses um Inklu-
sion verortet. Uberzeugungen von Lehrkriften zu Inklusion sollen deshalb in ei-
nem gesonderten Kapitel aufgezeigt werden und mit Bezug auf die hier vorge-
stellte Ebene ,,Bildungssystem* niher expliziert werden.

4.3.4 Uberzeugungen auf der Ebene der Gesellschaft

Uberzeugungen auf der Ebene der Gesellschaft betreffen kulturelle Normen und
Werte, die die Schule betreffen. Dazu zihlen Uberzeugungen zu Kindheit und
Jugend, Uberzeugungen zur Funktion von Schule oder zu Erziehungszielen
(Kunter & Pohlmann, 2015). Die von Fend grundgelegten Funktionen von Schule
(Qualifikation, Selektion, Integration) werden in den Uberzeugungen von Lehr-
kriften auf dieser Ebene erkennbar. So konnte empirisch nachgewiesen werden
(Miiller, Felbrich & Blomeke, 2008), dass sich angehende Lehrkrifte darin un-
terscheiden, welche Wertigkeit sie den Funktionen von Schule (hier als Pole So-
zialisation und Selektion zusammengefasst) zuschreiben. Dabei wurde die Sozi-
alisationsfunktion von angehenden Lehrkriaften zwar insgesamt als wichtiger ein-
geschiitzt, es zeigten sich aber stark variierende Uberzeugungen zur Selektions-
funktion bei den angehenden Lehrkriften. Kulturell geprigte Uberzeugungen
bzw. Normen und Werte von Lehrkriften (wie z.B. die Leistungsorientierung

6 Uberzeugungen von Lehrkriften in Bezug auf die Schiiler*innen mit sonderpidagogi-

schem Unterstiitzungsbedarf und dementsprechende Erwartungseffekte werden an ande-
rer Stelle detaillierter dargestellt.
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bzw. die Selektionsfunktion von Schule) beeinflussen damit die Art und Weise,

wie Lehrkrifte ihre Aufgaben definieren und wahrnehmen.

,» Leachers are supposed to help children develop and learn, but instead of
viewing children’s current mental tools and age-appropriate skills as serv-
ing a purpose in development, teachers” cultural beliefs about the nature of
learning, schooling and instruction may persuade them to endorse educa-
tionally counterproductive practices that push beyond age appropriate
worldviews.” (Woolfolk-Hoy et al., S. 718)

Uberzeugungen von Lehrkriften in Bezug auf gesellschaftliche Normen und

Werte haben demnach einen Einfluss auf das Lehren und Lernen sowie die di-

rekte unterrichtliche Interaktion. Gerade mit Blick auf einen durch Inklusion ge-

forderten anerkennenden Umgang mit heterogenen Lernerfahrungen, der Not-

wendigkeit von Individualisierung und Zieldifferenz zeigt sich in der Analyse

dieser Ebene eine hohe Relevanz fiir die Forschung.

Mit Blick auf das vorliegende Forschungsinteresse und die thematische Ausrich-

tung auf Kooperation bildet die referierte Systematisierung der Uberzeugungen

von Kunter und Pohlmann (2015) ein anschlussfdhiges Modell auch an das Ebe-
nenmodell der Kooperation (Liitje-Klose & Urban, 2014):
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e Die Ebene des ,,Selbst“ bezieht sich auf Uberzeugungen zur eigenen beruf-

lichen Identitdt und Rolle als Lehrkraft. Mit Blick auf das Forschungsinte-
resse zeigt sich in dieser (antizipierten) Uberzeugung zur eigenen berufli-
chen Identitat die Verbindung zur individuellen Ebene der Kooperation.

Uberzeugungen zum Lehren und Lernen stehen in einem engen Zusam-
menhang zu Uberzeugungen zur Kooperation bzw. werden dariiber expli-
ziert. Sowohl die interaktionelle als auch die sachbezogene Ebene der Ko-
operation werden iiber diese Uberzeugungen verhandelt. Die Perspektive
auf Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Lehr-Lern-Kontexten
bzw. zum Unterricht und zu einzelnen Schiilern scheint deshalb fiir das
vorliegende Forschungsvorhaben erforderlich.

Der durch Inklusion initiierte Transformationsprozess innerhalb des be-
stehenden Bildungssystems zeigt sich mdglicherweise auch in den Uber-
zeugungen von Lehrkréften auf der institutionellen Ebene. Gerade in der
Perspektive der vorliegenden Studie auf Praxiserfahrungen von Lehramts-
studierenden scheint die institutionelle Ebene der Kooperation damit hoch
relevant.



e Inklusion stellt kein auf Schule beschrianktes System dar, sondern entfaltet
gesellschaftliche Relevanz. Somit spielen auch Uberzeugungen von (an-
gehenden) Lehrkriften auf kultureller und gesellschaftlicher Ebene eine
Rolle.

4.4 Uberzeugungen und Einstellungen von Lehrkriiften und
Lehramtsstudierenden zur schulischen Inklusion

Fiir den deutschsprachigen Raum liegen aktuell mindestens zwei Quellen vor,
die die empirischen Arbeiten zu Uberzeugungen bzw. Einstellungen zur schuli-
schen Inklusion zusammenfassend referieren. Hier ist erstens ein Uberblick iiber
empirische Arbeiten zu Uberzeugungen und Einstellungen zur Inklusion verbun-
den mit einer forschungsmethodisch kritischen Einschitzung der Studienlage
von Gasterstddt und Urban (2016) zu nennen. Als zweite relevante Quelle gilt
das systematische Review von Ruberg und Porsch (2017). Im Rahmen dieser
Arbeit wird fiir die Darstellung der Ergebnisse dieser beiden Quellen die Syno-
nymsetzung der Begrifflichkeiten Einstellungen, Uberzeugungen, beliefs u.a.
aus den angefiihrten Arbeiten iibernommen’. Die Reviews der internationalen
Forschung zu Uberzeugungen bzw. Einstellungen zu Inklusion (Avramidis &
Norwich, 2002; Boer et al., 2012) werden dagegen fiir diese Arbeit nicht direkt
einbezogen. Mit Blick auf das Forschungsfeld und das Sampling wird davon aus-
gegangen, dass die speziellen schulstrukturellen Gegebenheiten in Deutschland
eine Rolle fiir das Vorhandensein und die Entwicklung von Uberzeugungen spie-
len und deshalb ein Blick in Studien zielfithrend erscheint, die sich innerhalb
dieser schulstrukturellen Formen bewegen.

Ruberg & Porsch (2017) beziehen 33 deutschsprachige Studien, die nach der Ra-
tifizierung der UN-BRK bis Mai 2016 erschienen sind und nach den Uberzeu-
gungen/Einstellungen zur schulischen Inklusion von Lehramtsstudierenden oder/
und Lehrkriften fragen, in thr Review ein. Sie konzentrieren sich dabei auf quan-
titative Studien, qualitative Studien (Dlugosch, 2014; Pool Maag & Moser Opitz,
2014) wurden im angegebenen Review nicht berticksichtigt. Im Rahmen der vor-
liegenden Arbeit wird die qualitative Studie von Dlugosch (2014) im Rahmen der

7 Die Diskussion dieser definitorischen Unschirfe wurde in Kapitel 4.1 gefiihrt. Die Syno-

nymsetzung wird in der weiteren Darstellung durch eine Dopplung der Begriffe Uberzeu-
gungen/Einstellungen angezeigt.
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Darstellung der Uberzeugungen/Einstellungen von Lehramtsstudierenden zu In-
klusion berticksichtigt (Feyerer et al., 2014; Hecht, Niedermair & Feyerer, 2016;
Moser, Kuhl, Redlich & Schifer, 2014; Niedermair, 2014; Scholz & Rank, 2015),
einzelne Ergebnisse der qualitativen Studie von Pool Maag & Moser Opitz (Pool
Maag & Moser Opitz, 2014) werden zusammen mit der Studie von Gasterstadt &
Urban (2016) diskutiert.

Die zentralen Befunde der herangezogenen Studien ordnen Ruberg & Porsch
(2017) systematisch anhand der Einflussgro3en Erfahrung, Lehramtstyp/Schul-
form, Art der Behinderung/Heterogenititsmerkmal, Selbstwirksamkeit, Erhe-
bungsort, Geschlecht, Fortbildung und padagogisch-didaktischer Orientierung
ein. Zusammenfassend halten die beiden Autorinnen fest:

e Die Mehrheit der Studien dokumentiert einen signifikanten Unterschied in
den Uberzeugungen/Einstellungen zur schulischen Inklusion durch per-
sonliche und berufliche Erfahrungen mit Menschen mit Behinderungen.
Lehrkréfte mit Integrationserfahrungen weisen demnach stiarkere Zustim-
mung zum gemeinsamen Unterricht auf (dies wurde auch durch die Studie
von Schuck et al. (2018) erneut bestitigt, siche Kapitel 2.4.1.2).

e Die Uberzeugungen/Einstellungen zur schulischen Inklusion von Lehr-
amtsstudierenden fiel umso positiver aus, je hiufiger sie im Studium mit
dem Thema Inklusion konfrontiert waren.

e Die Ergebnisse zur Einflussgrofie Lehramtstyp sind heterogen und lassen
keine grundsitzliche Schlussfolgerung zu. Studien belegen, dass Forder-
schullehrkréifte und auch Studierende des sonderpiddagogischen Lehramts
positivere Uberzeugungen/Einstellungen zur schulischen Inklusion zei-
gen. Auch bei Grundschullehrkriften und Studierenden des Grundschul-
lehramtes scheint sich eine positive Entwicklung in Bezug auf Uberzeu-
gungen/Einstellungen zur schulischen Inklusion abzuzeichnen, Angeho-
rige des Sekundarschullehramts zeigten sich kritischer.

e Uberzeugungen/Einstellungen zur schulischen Inklusion sind bei Lehr-
amtsstudierenden und Lehrkréften von der Art der Behinderung bzw. vom
jeweiligen sonderpiddagogischem Unterstiitzungsbedarf der Schiiler*in-
nen abhingig. Kritisch wird die Inklusion fiir Kinder mit den sonderpada-
gogischen Unterstiitzungsbedarfen emotional-soziale Entwicklung und
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geistige Entwicklung oder auch im Bereich von Mehrfachbeeintrachtigun-
gen gesehen. Lehrkriafte der Sekundarstufe 1 sehen Schiiler*innen mit
sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf besser in einer Forderschule
aufgehoben.

e In mehreren Studien wird einheitlich ein interdependenter positiver Zu-
sammenhang von Uberzeugungen/Einstellungen und Selbstwirksamkeit
belegt.

e Der Erhebungsort und die Qualitédt der konkreten schulischen Umgebung
wirken sich auf die Entwicklung der Uberzeugung/Einstellung aus. Je in-
klusiver die schulischen Kontexte eingeschitzt werden, umso positiver die
Uberzeugungen/Einstellungen der Lehrkrifte zu Inklusion.

Ruberg & Porsch (2017) fassen zusammen, dass sich in den Studien grundsétz-
lich eine positive Entwicklungstendenz der Einstellungen zur schulischen Inklu-
sion feststellen lasse. Da diese positiven Einstellungen mit inklusionsorientierten
Kontexten korrespondierten, gehen die beiden Autorinnen davon aus, ,,dass sich
mit der fortschreitenden Implementierung inklusiver Strukturen und der damit
erweiterten Erfahrungsrdume die Einstellungen zukiinftig weiter verbessern®
(Ruberg & Porsch, 2017, S. 410).

Die von Gasterstadt & Urban (2016) erhobenen qualitativen Daten zeigen, dass
die Einstellungen von Lehrkriften zu den Grenzen von Inklusion weniger durch
die individuellen Bediirfnisse der Schiiler*innen, als vielmehr durch die spezifi-
schen Rahmenbedingungen gekennzeichnet sind. Der Einfluss der Rahmenbe-
dingungen (z.B. zeitliche Ressourcen, Umsetzung individueller Forderung inner-
halb oder auBlerhalb des Unterrichts) wird auch durch die Studie von Pool Maag
und Moser Optiz (2014) bestitigt. AuBBerdem kénnen zwei weitere interessante
Aspekte nachgewiesen werden. So schitzen erstens die befragten Forderlehr-
krafte die Einstellung der Klassenlehrperson als zentralen Aspekt fiir eine gelin-
gende Inklusion ein. Zweitens konnte flir die Forderschullehrkréfte nachgewie-
sen werden, dass sich ,biographisch erworbene Wertorientierungen und Uber-
zeugungen im Sinne von ,beliefs’* (Pool Maag & Moser Opitz, 2014, S. 145)
auf die Forderkonzepte und Einstellungen zur Inklusion auswirken.

Auch wenn im oben aufgefiihrten Review (Ruberg & Porsch, 2017) sowohl die
Gruppe der Lehrkrifte als auch schon die Gruppe der Lehramtsstudierenden in
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Bezug auf ihre Uberzeugungen/Einstellungen zu Inklusion beriicksichtigt wur-
den, sollen weitere Forschungsergebnisse in Bezug auf die Gruppe der Lehramts-
studierenden nochmal expliziert werden (Feyerer et al., 2014; Hecht et al., 2016;
Moser et al., 2014; Niedermair, 2014; Scholz & Rank, 2015). Dies geschieht mit

Verweis auf das Forschungsinteresse der Arbeit.

Das osterreichische Forschungsprojekt ,,Einstellungen und Kompetenzen von
Lehramtsstudentlnnen und LehrerInnen fiir die Umsetzung inklusiver Bildung*
(Feyerer et al., 2014) fragt nach einer wirksamen Vorbereitung angehender Leh-
rer*innen auf inklusive Bildung. Dazu wurden sowohl iiber quantitative (Frage-
bogen) als auch iiber qualitative Methoden (Gruppendiskussionen, Fallstudien)
Einstellungen®, Haltungen und Kompetenzen von Lehramtsstudierenden und
Lehrer*innen in den ersten beiden Dienstjahren erfasst. An dieser Stelle sollen
die Ergebnisse der Gruppendiskussionen mit Lehramtsstudierenden des qualita-
tiven Teilprojekts ndher dargestellt werden, da diese fiir das vorliegende Projekt
von Interesse erscheinen. Die quantitativen Daten des Projekts wurden bereits
im oben darstellten Review von Ruberg & Porsch (2017) einbezogen. Daneben
wird an dieser Stelle eine weitere qualitative Studie (Scholz & Rank, 2015) ein-
bezogen.

In den inklusionsbezogenen Uberzeugungen/Einstellungen zeigt sich demnach
eine normativ hohe Zustimmung fiir die Umsetzung inklusiver Bildung, wobei
Vorbehalte entlang der Differenzlinie Behinderung (hier vor allem schwere Be-
hinderung und auffilliges Verhalten) geduBBert wiirden (Scholz & Rank, 2015).
In den Argumentationen deute sich bei den hohersemestrigen Lehramtsstudie-
renden eine qualitative Verschiebung des Behinderungsverstindnisses in Rich-
tung eines sozialen Modells an. Es zeigt sich in den Diskussionen eine Ausei-
nandersetzung mit Fragen des Lehrer*innenhandelns, der Individualisierung und
Differenzierung sowie notwendiger Verdanderungen auf strukturell-organisatori-
scher Ebene (Hecht et al., 2016). Studienanfianger*innen sehen die Grenzen von
Inklusion im Kind verortet, wiahrend Studierende hoherer Semester die Grenzen
auch stark mit systemischen Grenzen wie Rahmenbedingungen, personellen
Ressourcen und Unterrichtsgestaltung verkniipfen (Niedermair, 2014). Studie-
rende betonen, dass sie erst durch das Studium mit dem Thema Inklusion in Be-

8 Die Begrifflichkeiten Einstellungen, Uberzeugungen und beliefs werden im genannten

Forschungsprojekt theoretisch nur ansatzweise definiert und synonym verwendet.
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rihrung gekommen sind und Vorstellungen zu einer inklusiven Unterrichtspra-
xis entwickelt haben (Hecht et al., 2016). In den Uberzeugungen zur Selbstwirk-
samkeit zeige sich ein Unterschied zwischen Studienanfidnger*innen und Studie-
renden hoherer Semester. Studienanfianger*innen assoziierten eher Angst mit der
Vorstellung, in inklusiven Settings arbeiten zu miissen, signalisierten aber gene-
relle Offenheit fiir die Auseinandersetzung. Positive Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen in Bezug auf inklusive Bildung konnte dagegen bei Studierenden ho-
heren Semesters in Verbindung mit der Betonung von Teamarbeit nachgewiesen
werden (Niedermair, 2014). Das Arbeiten in einem Team und die Moglichkeit
der Unterstiitzung durch ein Team wurde zu Studienbeginn nicht thematisiert,
spielt dagegen im zweiten Studienabschnitt eine zentrale Rolle in den Diskussi-
onen (Hecht et al., 2016, S. 97). Auch die Relevanz einer Auseinandersetzung
um die konkrete Ausgestaltung inklusiver Bildung scheint in hoheren Semestern
zuzunehmen:

,,Ein quantitativ gro3er Teil der Diskussion dreht sich bei den Studierenden
im 2. Studienabschnitt um Fragen des Lehrerhandelns bzw. um Unter-
richtskonzepte: um lehrergelenkt-strukturierten Unterricht oder sog. Unter-
richtsstorungen, um Aspekte der Differenzierung und Individualisierung.
Dieser Diskurs wird emotional gefiihrt, tendenziell konkurrierend, wobei
nicht Aspekte des OB, sondern des WIE diskutiert werden. Offene Unter-
richtskonzepte scheinen bei den Studierenden als Schliissel fiir das Arbei-
ten in heterogenen Gruppen angesehen zu werden.” (Niedermair, 2014,
S. 257-258)

Von allen Studierenden wird die Bedeutung des ,,Klassenklimas* als sehr hoch
bewertet (Niedermair, 2014, S. 258). Entscheidenden Einfluss auf eine inklusive
Grundhaltung hat demnach die Auseinandersetzung mit und Reflexion des The-
mas Inklusion an der Hochschule, wobei Studierende gleichzeitig angaben, in
diesem Rahmen zu wenig Kompetenzen zur Unterrichtsgestaltung in heteroge-
nen Gruppen zu erwerben. Weiterhin merkten Studierende an, dass Theorie und
Praxis auseinanderfallen wiirden und betonten die Wichtigkeit von Vorbildern
und best-practice-Modellen. Im Studium fehlt eine Vernetzung des Themas In-
klusion sowohl im Querschnitt (z.B. mit den Fachdidaktiken) als auch im Langs-
schnitt (im gesamten Studienverlauf) (Niedermair, 2014).

Auch die Bedeutung von Vorerfahrungen wird in der Analyse der Gruppendis-
kussionen sichtbar. Demnach finden sich positive Einstellungen ,,hdufig bei Stu-
dierenden, die in unterschiedlichsten Facetten positive Vorerfahrungen zum in-
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klusiven Unterricht mitbringen* (Niedermair, 2014, S. 259). Zu diesen Vorer-
fahrungen gehorten der eigene Besuch einer Integrationsklasse, Eltern, die in-
klusiv unterrichten oder auch Kontakte zu Lehrkriften. Scholz & Rank (2015)
weisen in ihrer Analyse der eigenen Befunde in eine dhnliche Richtung, wenn
sie die Ausschliisse von Schiiler*innen und Schiiler*innen-Gruppen mit den Er-
wartungen der antizipierten Schulrealitit von Lehramtsstudierenden in Bezug
setzen. Demnach haben angehende Lehrer*innen Vorstellungen, wie ihre zu-
kiinftige Arbeit aussehen wird. Werden diese Erwartungen nun vor dem Hinter-
grund einer von Inklusion antizipierten Schulrealitidt gebrochen, kommt es bei
Studierenden zur ,,Formulierung von Einschrankungen® (Scholz & Rank, S. 64).

Zusammenfassend halten Hecht et al. (2016) fest:

,Die Analysen gegen Anlass zur Vermutung, dass positive Erfahrungen
und zunehmende Wissensbestinde um die Durchfiihrung eines inklusiven
Unterrichts im Zuge der Ausbildung bzw. im Rahmen von Weiterbildungs-
mafnahmen positive Haltungen bewirken oder zur Stirkung inklusionsbe-
zogener Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beitragen.* (S. 98)

Hecht et al. (2016) gehen auf der Grundlage ihrer Forschungsergebnisse also da-
von aus, dass (positive) inklusive Praxiserfahrungen verbunden mit dem Aufbau
von fachlichem Wissen um Inklusion und inklusiven Unterricht zu positiven
(Entwicklungen der) Uberzeugungen in Bezug auf Inklusion fithren (vgl. auch
Scholz & Rank, 2015). Diese Annahme mdchte die vorliegende Studie differen-
ziert in den Blick nehmen (siehe Kapitel 7: Forschungsdesign).

4.5 Uberzeugungen von Lehrkriften und
Lehramtsstudierenden zur Kooperation

Uberzeugungen zur kollegialen Kooperation in Schule und Unterricht sind in viel-
zahligen Untersuchungen erhoben worden (zusammenfassend siche Massenkeil &
Rothland, 2016; Trumpa et al., 2016) und spielen gerade im wissenschaftlichen
Diskurs um Schul- und Unterrichtsentwicklung eine zentrale Rolle. Aus einem bil-
dungspolitischen Gestaltungsauftrag von Inklusion wird dagegen oft eine multi-
professionelle Kooperation unterschiedlicher Professionen innerhalb und auf3er-
halb eines inklusiven Unterrichts gefordert (sieche Kapitel 3.2). Von Bedeutung fiir
den Rahmen dieser Arbeit sind deshalb empirische Erkenntnisse zu den Uberzeu-
gungen zur kollegialen und multiprofessionellen Kooperation im inklusiven Kon-
text. Beide Bereiche werden im weiteren Verlauf vorgestellt.
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4.5.1 Uberzeugungen von Lehrkriften/Lehramtsstudierenden zur
kollegialen Kooperation

Der Kooperation unter Lehrkréften wird, wie bereits dargestellt, im schulpidda-
gogischen Diskurs eine hohe Bedeutung in Bezug auf Schulqualitit beigemessen
und auch Lehrkréfte bestitigen die allgemeine Bedeutung von Kooperation in
unterschiedlichen Studien (Massenkeil & Rothland, 2016). ,,Die Schul- und Un-
terrichtspraxis erscheint dementgegen in den Ergebnissen empirischer Untersu-
chungen zur Zusammenarbeit von Lehrerinnen und Lehrern vielfach nach wie
vor defizitdr.* (Rothland, 2013, S. 87) Zwar werde in den Kooperationsformen
mit niedrigem Anforderungsgrad kooperiert, in Formen mit hoherem Aufwand
(Teamteaching, Hospitationen, kollegiale Fallberatung oder die Arbeit in profes-
sionellen Lerngemeinschaften) dagegen gar nicht oder kaum. Gerade diesen
wiirden aber im Zusammenhang mit Schul- und Unterrichtsqualitit positive Ef-
fekte zugesprochen. Erklart wird dieses zuriickhaltende oder auch als ,,defizitar*
(Rothland, 2013, S. 87) bezeichnete Kooperationsverhalten unter Lehrkriften
mit zwei Ansatzpunkten: auf der einen Seite werden die strukturellen Schulbe-
dingungen und die Besonderheiten des Arbeitsplatzes von Lehrkriften als
Hemmnis fiir Kooperation angesehen. Zum anderen werden die Griinde fiir die
zuriickhaltende Kooperation bei den Lehrkréften selbst gesucht und mit einem
Autonomie-Paritdts-Muster (APM) (Eder, Damon & Horl, 2011; Lortie, 1972)
und dem darin begriindeten individualistischen Berufsverstindnis gesehen. Das
APM gilt als berufstypische Einstellung von Lehrkriften und als ein bedeutsa-
mer Faktor in der Erkldarung kollegialer Kooperation (Rothland, Biederbeck,
Grabosch & Heiligtag, 2018). Dabei wurde das APM bereits bei Lehramtsstu-
dierenden in der ersten Phase der Ausbildung empirisch erfasst und als Ergebnis
vorberuflicher Sozialisation gewertet, welche durch die Ubernahme von Denk-
mustern aus der beobachteten Schulpraxis in der eigenen Schulzeit entstanden
sein sollen (Eder et al., 2011).

Ergdnzend zur Forschung in Bezug auf die Lehrer*innenkooperation in der
Schul- und Unterrichtspraxis nimmt Rothland (2013) in einem Forschungspro-
jekt mit quantitativem Design angehende Lehrkréfte in der ersten Phase der uni-
versitdren Lehrerbildung in den Blick und fragt erstens nach deren Kompetenz-
einschidtzung in Bezug auf die als berufsbedingt hoch eingeschitzten Anforde-
rungen sozialen Verhaltens liber einen Vergleich mit Studierenden der Human-
medizin und Rechtswissenschaft. Zweitens geht er in seiner Studie der Frage
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nach, wie Lehramtsstudierende die Bedeutung kollegialer Kooperation generell
und mit Blick auf die eigene zukiinftige Berufspraxis einschétzen. Als Erhe-
bungsinstrument wird ein zweiteiliger Fragebogen eingesetzt, der sich fiir den
Bereich der sozialen Kompetenz auf Skalen eines Selbstbeurteilungsbogens zur
Erfassung sozialer und methodischer Kompetenzen (Frey & Balzer, 2003) be-
zieht. Fiir die Einschitzung der Bedeutung kollegialer Kooperation und die
Uberzeugungen zur Kooperation in der antizipierten beruflichen Praxis entwi-
ckelt Rothland (2013) einen eigenen Fragebogen. Zusammenfassend zeige sich,
dass Lehramtsstudierende ihre sozialen Fahigkeiten gleich oder héher einschétz-
ten als die Studierenden der Humanmedizin bzw. der Rechtswissenschaften.
Auch der Kooperation im Lehrberuf werde eine hohe Bedeutung beigemessen.
Damit teilten diese die Bedeutung der Kooperation in der schulpiddagogischen
Diskussion bzw. hitten sich diese durch die Vermittlung entsprechender Inhalte
im Studium zu Eigen gemacht. Im Vergleich der Skalen zeige sich jedoch, dass
die Studierenden die Bedeutung der Kooperation im Allgemeinen hoher ein-
schitzten als die Bedeutung fiir die eigene antizipierte Berufspraxis.

,Hier zeigt sich abermals bereits bei den Lehramtsstudierenden, was auch
fiir die berufstitigen Lehrerinnen und Lehrer gilt: je ndher insbesondere
anspruchsvolle Formen der Kooperation und die kollegiale Kommunika-
tion der konkreten (eigenen) Unterrichtspraxis kommen, desto geringer
wird die Umsetzung in der Praxis bzw. desto zuriickhaltender wird die Zu-
stimmung bei den zukiinftigen Lehrkriften* (Rothland, 2013, S. 99).

Differenziert nach Geschlecht ergeben sich nach Rothland (2013) hoch signifi-
kante Unterschiede zugunsten angehender Lehrerinnen, die die Bedeutung kol-
legialer Kooperation allgemein, aber auch in Bezug auf die antizipierte Berufs-
praxis hoher einschétzten als ménnliche Lehramtsstudenten. Auch in Bezug auf
das angestrebte Lehramt gebe es einen signifikanten Unterschied. Studierende
des Lehramts Grundschule schitzten dabei die Bedeutung kollegialer Koopera-
tion hoher ein als Studierende der Sekundarstufe I bzw. Sekundarstufe II. Die
Signifikanzen in Bezug auf Geschlecht und Lehramt zeigten damit bereits bei
Lehramtsstudierenden Differenzen, die auch bei Untersuchungen in der Schul-
praxis identifiziert werden (Rothland, 2013).

Eine Besonderheit der Studie und ihrer Ergebnisse liegt sicherlich in der Unter-
suchungsgruppe und der damit verbundenen Ausschaltung der konkreten struk-
turellen Bedingungen des Arbeitsplatzes Schule. Hierdurch lasse sich die zu-
riickhaltende Zustimmung zur Kooperation mit Blick auf die untersuchte Gruppe
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der Studierenden nicht mit bereits konkret erlebten arbeitsplatz- und berufsbe-
dingten Hindernissen in Bezug auf die Kooperation erkldren, sondern eher mit
traditionell beschriebenen Charakteristika des Lehrberufs (z.B. Eigenstindig-
keit, Autonomie) und dem daraus entwickelten tendenziell individualistischen
Berufsbild der Lehramtsstudierenden, welches im Ergebnis die bestehende Pra-
xis aktiver Lehrkrifte widerspiegele. Eine noch zu iiberpriifende Annahme ist
nach Rothland, ob hier bei den Studierenden ein ,.erfahrungsbasiertes Berufs-
bild*“ durch dreizehn eigene Schuljahre zum Tragen komme (Rothland, 2013,
S. 100).

Neben der Frage der Entstehung von (berufsbezogenen) Uberzeugungen zur Ko-
operation treten aber besonders die Fragen der Entwicklung und Beeinflussung
eben dieser in den Mittelpunkt:

,,Die ldentifikation eines tendenziell individualistischen Berufsverstiandnis-
ses sowohl bei aktiven Lehrerinnen und Lehrern als auch bei Lehramtsstu-
dierenden und die allgemein schwache Kooperationspraxis innerhalb der
Schule lenken das Augenmerk in der aktuellen Forschung zur kollegialen
Kooperation auch zumindest vereinzelt auf mogliche Interventionsmaf3nah-
men auf der Ebene der Lehrerausbildung* (Massenkeil & Rothland, 2016,
S. 19).

Die Frage, die die Autoren damit gleichzeitig aufwerfen, ist, ob und wie sich
durch gezielte Interventionen innerhalb der Lehrer*innenausbildung die Uber-
zeugungen zur kollegialen Kooperation positiv beeinflussen lassen. Vor dem
Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen zu einem tradierten, eher individua-
listischen Berufsverstindnis von Lehrkriaften und den Forschungsergebnissen zu
einem Autonomie-Paritdts-Muster im Lehramt erscheint es notwendig, Aspekte
einer verdnderten Berufspraxis und deren Bearbeitungspraxis iiber die gesamte
Ausbildung hinweg langfristig in den Blick zu nehmen.

,Die Bereitschaft zur Lehrerkooperation erfordert ein verdndertes Berufs-

verstdandnis, das es bereits wihrend der Ausbildung systematisch anzubah-

nen und iiber die Transitionen in die zweite und dritte Phase hinweg zu
begleiten gilt.” (Trumpa et al., 2016, S. 88)

Konkret gehe es in der universitdren Phase darum, ,,die Kooperationsfiahigkeit
mit ithren Teilkompetenzen in ihrer Entwicklung zu erfassen und zu begleiten*
(Trumpa et al., 2016, S. 88).

97



In der Argumentationslinie von Trumpa et al. (2016), die in der Zusammenschau
der Studien die Erlernbarkeit von Kooperation durch einzelne Interventionsmal-
nahmen anzweifeln und stattdessen in Studien signifikante positive Effekte bei
Lehrkriften sehen, die in Schulen mit einer ausgebildeten Kooperationskultur
arbeiteten, stellt sich zudem die Frage, inwieweit bereits im Studium der Blick
auf (gelingende) Kooperationspraxis geworfen werden sollte.

4.5.2 Uberzeugungen von Lehrkriften und Lehramtsstudierenden zur
Kooperation in inklusiven Kontexten

Der in Kapitel 3.4 dargestellte Forschungsstand zu Kooperation in inklusiven
Kontexten soll an dieser Stelle noch explizit um die Perspektive von Lehrkréften
zur inklusiven Kooperation ergédnzt werden, da neben strukturellen Aspekten den
Uberzeugungen bzw. Einstellungen auf der personellen Ebene der Kooperations-
partner*innen eine zentrale Rolle in der Gestaltung der Kooperation zukommt
(Abegglen et al., 2017; Liitje-Klose & Urban, 2014). Dabei beschrinkt sich die
Darstellung an dieser Stelle auf die Uberzeugungen von Regelschullehrkriften
und Lehrkréften fiir Sonderpadagogik. Weitere mogliche Kooperationen im in-
klusiven Kontext und die Uberzeugungen der jeweiligen Akteur*innen kdnnen
an dieser Stelle keine Beachtung finden (Breuer & Reh, 2010; Dexel, 2017,

Kappler et al., 2016; Liibeck & Heinrich, 2016; Speck, Olk & Stimpel, 2011).

Bisherige empirische Forschungsprojekte zur Kooperation in inklusiven Kontex-
ten konnten beispielsweise die professionelle Identitdt von Kooperationspart-
ner*innen in der unterrichtlichen Kooperation (Heinrich et al., 2014) oder auch
Typen der Zusammenarbeit (Widmer-Wolf, 2016) rekonstruieren. Aus anderen
Forschungsergebnissen werden Gestaltungsmerkmale inklusiver Kooperation
im Kontext inklusiver Schulentwicklung entwickelt (Arndt & Werning, 2016).
Obwohl die Notwendigkeit positiver Uberzeugungen zur Kooperation der ein-
zelnen Akteur*innen im inklusiven Kontext im Rahmen wissenschaftlicher Dis-
kurse immer wieder argumentativ herausgestellt werden, zeigt sich auf empiri-
scher Ebene ein Forschungsdesiderat in der Frage nach den konkreten Uberzeu-
gungen von Lehrkriaften zur Kooperation in inklusiven Kontexten (Abegglen et
al., 2017; Krauskopf & Knigge, 2017; Pancsofar & Petroff, 2013).

Abegglen et al. (2017) konstruieren eine Skala zur Erfassung der Einstellungen
zum interdisziplindren Teamteaching und befragen damit Schulleiter*innen,
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Lehrkréfte und Studierende. Die als Online-Befragung konzipierte Studie rich-
tete sich an 32 Schulteams (N=436) und 109 Studierende aus dem Kanton Bern.
Neben dem durch die Forschungsgruppe gesetzten Ziel einer methodischen Prii-

fung des Messinstruments selbst, kommen die Autoren zu folgenden, zusammen-

gefassten Ergebnissen:

Im Gruppenvergleich zeigen sich positivere Einstellungen zum interdis-
ziplindren Teamteaching von Studierenden im Vergleich zu Regellehr-
kréften.

Personen, die bereits Erfahrungen mit Teamteaching im Rahmen der eige-
nen schulischen Praxis oder aber in Praktika gemacht haben, zeigen posi-
tivere Einstellungen zum Teamteaching als Personen ohne Erfahrung in
diesem Bereich.

In einer Differenzierung der Subgruppen zeigen sich bei der Gruppe der
Studierenden mit bzw. ohne Teamteaching-Erfahrungen keine signifikan-
ten Unterschiede in Bezug auf die Einstellungen zum Teamteaching. Fiir
die Subgruppen mit schulpraktischem Hintergrund (Lehrkrifte) zeigen
sich dagegen signifikante Unterschiede zwischen den Personen mit und
ohne Teamteaching-Erfahrung.

Zwischen den Studierenden, die in ihrem Studium ein Modul Heilpddago-
gik besucht haben und jenen ohne dieses Modul zeigt sich kein signifikan-
tes Ergebnis in Hinblick auf die Einstellungen zum Teamteaching.

Alle Befragten wiinschen sich zusitzliche Teamteaching-Zeit (durch-
schnittlich 53% mehr Zeit), was fiir eine hohe Anerkennung der Koope-
ration spreche.

Zusammenfassend schlieen Abegglen et al. (2017) aus den Ergebnissen, dass

die Finstellung gegeniiber interdisziplinirem Teamteaching sehr positiv ist und

sich die Befragten der hohen Bedeutung des Teamteachings fiir den inklusiven

Unterricht bewusst sind und kommen zu dem praxisbezogenen Schluss:

,»Wie in anderen Untersuchungen berichtet (...), l4sst sich auch hier fiir die
Praxis ableiten, dass in Bezug auf das interdisziplindre Teamteaching fiir
die gute Implementation und der Genese einer positiven Einstellung so-
wohl fiir Studierende und ebenso fiir die direkt involvierten AkteurInnen in
den inklusiven Settings ausreichend Erfahrungsmdglichkeiten geschaffen
werden miissen.* (S. 17)
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Im Hinblick auf das Studium plddieren die Autor*innen dafiir, dass dem Thema
interdisziplindres Teamteaching mehr Raum in Lehre und Praktika eingerdumt
werden sollte und hieriiber Erfahrungs- und Reflexionsmoglichkeiten geschaffen
werden sollten.

Neben diesen empirischen Ergebnissen in Bezug auf Einstellungen zum interdis-
ziplindren Teamteaching sollen an dieser Stelle die Ergebnisse einer weiteren
Studie zur lehrkraftebezogenen Kooperation im Rahmen der Realisierung inklu-
siver Bildung angefiihrt werden. Auch wenn sich die Studie ,,Kooperation im
Kontext schulischer Heterogenitdt™ (Kreis et al., 2014) nicht explizit auf das
Uberzeugungskonstrukt bezieht, sollen zentrale Ergebnisse an dieser Stelle refe-
riert werden, da diese Rollenauffassungen bzw. Einschédtzungen zu Zustandig-
keiten der Regelschullehrkriafte und Sonderpddagog*innen in inklusiven Set-
tings wiedergeben. Die Studie geht davon aus, dass mit der inklusiven Beschu-
lung neue Aufgabenfelder und Funktionen sowohl fiir Regelschullehrkrifte als
auch fiir Sonderpddagog*innen aufkommen. In einem Online-Fragebogen wur-
den beide Berufsgruppen um eine Einschitzung der aktuellen (IST) und der er-
wiinschten (SOLL) Situation der Zustindigkeit fiir verschiedene Aufgaben ge-
beten. Zentrale Ergebnisse dieser Studie lauten:

e Fiir den Bereich Diagnostik wird das ,,Erheben des Lernentwicklungsstan-
des fiir Lernende mit individuellem Forderbedarf im Idealfall (SOLL) in
der Verantwortung der Sonderpddagog*innen gesehen. Fiir die aktuelle
Situation sehen beide Funktionstrager*innen die groflere Verantwortung
und Zustandigkeit jeweils bei sich.

e Die Diagnostik fiir die ganze Klasse sehen die Regelschullehrkrifte aktu-
ell in der eigenen Verantwortung, wobei sie sich eine gemeinsame Ver-
antwortung mit den Sonderpddagog*innen wiinschen wiirden. Die Son-
derpadagog™innen dagegen schitzen diesen Bereich sowohl in der aktuel-
len als auch in der gewiinschten Situation als von beiden Funktionstra-
ger*innen zu gleichen Teilen verantwortet ein.

e In der Uberpriifung von Forderzielen wiinschen sich beide Gruppen eine
Zunahme der Verantwortung bei der jeweils anderen Funktionsgruppe.

e Im Erstellen von Forderpldnen betrachten sich Regelschullehrkréfte in der
aktuellen Situation deutlich stirker zustidndig als dies seitens der Sonder-
padagog*innen eingeschatzt wird. Die Sonderpddaog*innen wiinschen
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sich, dass Regelschullehrkrifte mehr Verantwortung tibernehmen. Die Re-
gelschullehrkréfte dagegen wiinschen sich, Verantwortung abzugeben.

¢ In der Zustindigkeit fiir Aufgaben im Bereich der Gestaltung des Lernpro-
zesses, wie z.B. das Beschaffen von Fordermaterial fiir einzelne Schii-
ler*innen oder die Festlegung von Unterrichtsinhalten und Unterrichtsme-
thoden fiir Lernende mit sonderpiddagogischem Forderbedarf, wiinschen
sich beide Funktionstrager*innen eine stirkere Verantwortungsiibernahme
durch die jeweils andere Gruppe.

e Wihrend Regelschullehrkrifte die Verantwortung fiir die Planung der Un-
terrichtsinhalte fiir die Klasse, die Beschaffung von allgemeinen Unter-
richtsmaterialien und die Gestaltung des Klassenraums aktuell und ge-
wiinscht bei sich sehen, wiinschen sich die befragten Sonderpddagog*in-
nen mehr Mitverantwortung in diesen Bereichen.

e Die Aktivitatsfelder Niveaudifferenzierung, Festlegung von Unterrichts-
inhalten fiir die ganze Klasse und Unterrichtsmethoden fiir die ganze
Klasse wiinschen sich beide Funktionsgruppen in der Verantwortung der
Regelschullehrkraft, wobei auch eine Mitverantwortung der Sonderpida-
gog*innen gewiinscht wird.

(Kreis et al., 2014)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass beide Akteursgruppen die
Aufgaben in Hinblick auf Lernende mit sonderpiddagogischem Unterstiitzungs-
bedarf eher im Zustidndigkeitsbereich der Sonderpadagog*innen sehen, die Auf-
gaben hinsichtlich der gesamten Klasse eher bei der Regelschullehrkraft. In der
Einschitzung der aktuellen Verantwortung zeigt sich in vielen Bereichen eine
Tendenz, diese aktuelle Verantwortung jeweils eher bei der eigenen Funktions-
gruppe zu suchen. In einzelnen Bereichen kommt es aber bei den Funktionsgrup-
pen zu stirkeren Ubereinstimmungen in der Einschitzung des gewiinschten Zu-
stands (Kreis et al., 2014). Die Aufgabenzustindigkeit und Rollenverteilung zwi-
schen den beiden Akteursgruppen scheint damit sowohl auf individueller als
auch auf institutioneller Ebene ungeklart (Heinrich et al., 2013).

Der Frage, welche Uberzeugungen Lehramtsstudierende als angehende Lehr-
krafte zur multiprofessionellen Kooperation zeigen, geht eine quantitative Studie
von Krauskopfund Knigge (2017) nach. Auch hier wird, wie schon bei Abegglen
et al. (2017), ein quantitatives Erhebungsinstrument in Form eines Online-

101



Fragebogens konstruiert und an einer Stichprobe von Lehramtsstudierenden im
Bachelor (N=224) iiberpriift. In den Fragebdgen werden die Studierenden zu drei
Messzeitpunkten aufgefordert, Angaben zu Uberzeugungen zu Wertedimensio-
nen (Wertschitzung von Diversitit, Unterstiitzung aller Lernenden, Zusammen-
arbeit mit anderen und personliche berufliche Weiterentwicklung) zu machen.
Die Stichprobe der Lehramtsstudierenden im Bachelor ergibt sich aus einer Be-
gleitforschung zur Einfithrungsvorlesung ,,Grundlagen der Inklusionspadagogik/
Sonderpddagogisches Orientierungswissen‘ und einem Praktikum samt Begleit-
seminar (Krauskopf & Knigge, 2017)°.

An dieser Stelle sollen die Ergebnisse fiir die Uberzeugungen von Lehramtsstu-
dierenden zur Kommunikation und Koordination mit padagogischen Fachkrif-
ten und anderen Lehrkréiften dargestellt werden:

o Weiter fortgeschrittene und zum Teil auch dltere Studierende besitzen posi-
tivere Uberzeugungen zur Zusammenarbeit mit pidagogischen Fachkriften.

e Minnliche Studierende geben weniger positive Uberzeugungen bezogen
auf die Zusammenarbeit mit paddagogischen Fachkréften an.

e Studierende, die zum dritten Messzeitpunkt angaben, besser mit Unge-
wissheit umgehen zu konnen, sind zum dritten Messzeitpunkt eher von der
Zusammenarbeit mit pddagogischen Fachkriften iiberzeugt.

e Altere Studierende geben durchweg positivere Uberzeugungen bezogen
auf die Kommunikation mit anderen Lehrkriften an, zichen die Koordina-
tion von Aufgaben als Gelingensbedingung allerdings eher in Zweifel.

e Dieses Muster der positiven Uberzeugung beziiglich Kommunikation aber
weniger positiven Uberzeugung beziiglich der Koordination mit anderen
Lehrkriften zeigt sich explizit auch fiir das médnnliche Geschlecht.

e Studierende, die hohere Selbstwirksamkeitserwartungen angeben, berich-
ten auch iiber positive Uberzeugungen zur Kommunikation, aber tendenzi-
ell negativeren Uberzeugungen zur Koordination mit anderen Lehrkriften.

(Krauskopf & Knigge, 2017)

Zur Modellierung der Uberzeugungen in Bezug auf multiprofessionelle Kooperation ist
an dieser Stelle kritisch anzumerken, dass die Kooperation mit Sonderpadagog*innen als
Kooperation mit padagogischen Fachkréften und nicht als kollegiale Kooperation oder
Kooperation unter Lehrkréften definiert wird.
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In einer Diskussion der Ergebnisse merken Krauskopf und Knigge (2017) mit
Blick auf teils inkonsistente Zusammenhangsmuster an, ,,dass Studierende zu
diesem Zeitpunkt im Studium ein noch eher vages Selbstverstindnis von der Be-
deutsamkeit und ihren Uberzeugungen bezogen auf multiprofessionelle Koope-
ration besitzen (S. 102) und schlagen deshalb vor, dass Messinstrument getrennt
fiir Studierende anzuwenden, die nur an der Vorlesung und jene, die zuséatzlich
ein Seminar belegt und ein Praktikum (mit Ausrichtung auf Kooperation) absol-
viert haben. Die Autoren halten eine Ausdifferenzierung der Uberzeugungen zu
Kooperation iiber Praxiserfahrungen fiir gegeben. Kritisch anzumerken ist dies-
beziiglich, dass die Erhebung dieser von den Autoren vermuteten ausdifferen-
zierten Uberzeugungen von Studierenden mit Praxiserfahrungen eher explorativ
unter einem qualitativen Forschungsparadigma erhoben werden konnen.

4.6 Zusammenfassung und kritische Einordnung

Mit Reusser & Pauli (2014) werden ,,berufsbezogene Uberzeugungen als iiber-
greifende Bezeichnung fiir jene Facetten der Handlungskompetenz von Lehrper-
sonen [verstanden], welche iiber das deklarative und prozedurale padagogisch-
psychologische und disziplinir-fachliche Wissen hinausgehen® (S. 642). Uber-
zeugungen beinhalten affektive und bewertende Aspekte. Sie geben dem Denken
und Handeln Struktur und werden als biographisch verinnerlichte Strukturen
(Reusser & Pauli, 2014; Terhart, 2007) definiert, die sich durch Erfahrungen in-
nerhalb der Institution Schule, durch Wissen und auch Erfahrungen aus der ei-
genen Schulzeit entwickeln (Fives & Buehl, 2012; Pajares, 1992; Woolfolk-Hoy
etal., 2006). In Hinblick auf das Verhiltnis von Uberzeugungen und Wissen l4sst
sich mit Fives & Buehl (2012) festhalten, dass beide Konzepte stark miteinander
verwoben sind und kaum kategorial getrennt betrachtet werden konnen. Die
Konzepte Uberzeugungen und Wissen lassen sich somit auch in den vorliegen-
den empirischen Daten nicht eindeutig getrennt voneinander betrachten.

Fiir die vorliegende Studie wird mit Verweis auf Pajares (1992) bzw. auch
Reusser & Pauli (2014) fiir die fokussierte Gruppe der Lehramtsstudierenden
angenommen, dass sie zu den verschiedenen Erhebungszeiten iliber keine (Er-
hebungszeitpunkt 1) oder nur begrenzte (Erhebungszeitpunkt 2 und 3) berufs-
bezogene Uberzeugungen verfiigen, aber zu Beginn des Studiums schulbezo-
gene Uberzeugungen (als ehemalige Schiiler*innen) besitzen, die sie im Rah-
men des Studiums (und damit in threm Professionalisierungsprozess) iiber den
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Erwerb von Wissen und die Reflexion von Erfahrungen erweitern und ausbauen.
Gerade im Lehramtsstudium kann man vor dem Hintergrund eigener Schuler-
fahrungen von friih gebildeten und damit moglicherweise auch schwer verdander-
baren Uberzeugungen ausgehen (Pajares, 1992; Wilde & Kunter, 2016), die als
Filter der Wahrnehmung wirken (Fives & Buehl, 2012). Nach Reusser und Pauli
(2014) kann eine Bearbeitung bzw. Verinderung der Uberzeugungen iiber Re-
flexion der handlungssteuernden Kognitionen geschehen, wobei die bereits wéh-
rend der Schulzeit gebildeten Uberzeugungen erschwerend auf eine reflektierte
Auseinandersetzung im Rahmen der Professionalisierung wirken (Schlax, 2016).
Die vorliegende Arbeit nimmt Uberzeugungen von Studierenden zu drei ver-
schiedenen Zeitpunkten im Studium in den Blick. Die Studierenden sollen zu
diesen drei Zeitpunkten iiber (ihre Erfahrungen zu) Kooperation in inklusiven
Kontexten in Gruppen diskutieren. Dahinter steht die Frage, welche Uberzeu-
gungen Studierende zu verschiedenen Zeitpunkten ihres Studiums in Bezug auf
das Thema Kooperation anfiihren. Den hier angefiihrten Theoriebeziigen folgend
soll der Frage nachgegangen werden, ob und ggf. wie sich im Vergleich der drei
Erhebungszeitpunkte eine Differenzierung in den Uberzeugungen hin zu berufs-
bezogenen bzw. professionellen Uberzeugungen erkennen lisst. Mit Verweis auf
die genannte Filterfunktion von Uberzeugungen (Wilde & Kunter, 2016) ist es
von Interesse, welche Uberzeugungen Studierende in Bezug auf Kooperation in
inklusiven Kontexten mit Bezug zu Praxiserfahrungen in verschiedenen Praktika
zeigen und welche Uberzeugungen (als Filter der Wahrnehmung) mit welchem
Bezug oder welcher Begriindung nach Erfahrungen in Praxisphasen von Lehr-
amtsstudierenden angefiihrt werden.

Ein anderer, bereits referierter Aspekt soll das Verhiltnis von Uberzeugungen
und Wissen im empirischen Material ndher beleuchten: Eine Begriindung ihrer
padagogischen Praxis finden Lehrkréfte in unterschiedlichen Quellen (Fives &
Buehl, 2012) bzw. wird die Begriindung von unterschiedlichen Einflussgrof3en
(Woolfolk-Hoy et al., 2006) bestimmt. Sie beziehen sich hier beispielsweise auf
bisherige eigene Erfahrungen und Beobachtungen, aber auch empirische Er-
kenntnisse und Wissen. Mit Blick auf die von Wilde und Kunter (2016) definier-
ten professionellen Uberzeugungen soll empirisch geklirt werden, ob und ggf.
wie sich die Uberzeugungen zu verschiedenen Zeitpunkten im Studium zuneh-
mend differenzieren und auch (in Einklang mit wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen) begriindet werden. Damit scheint es sinnvoll, die Begriindungen oder auch
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Referenzen, die die Teilnehmer*innen in den Gruppendiskussionen zu den ver-
schiedenen Erhebungszeitpunkten anfithren, ndher zu beleuchten.

Da in Studien sowohl eine Verschiebung der Uberzeugungen in Bezug auf Gren-
zen der Inklusion von einem Blick auf bestimmte Schiiler*innen hin zu struktu-
rellen Rahmenbedingungen als auch eine positive Entwicklung der Uberzeugun-
gen in Bezug auf Kooperation im Verlauf des Lehramtsstudiums nachgewiesen
wurden, wird in der vorliegenden Studie ein Vergleich der Erhebungszeitpunkte
angestrebt!®,

Die angefiihrten Studien zu Uberzeugungen in Bezug auf Inklusion und Koope-
ration dokumentieren weiterhin einen signifikanten Unterschied in den Uberzeu-
gungen oder Einstellungen durch personliche oder berufliche Erfahrungen in den
Bereichen Inklusion (hier vor allem Umgang mit Menschen mit Behinderung)
und Kooperation (hier Teamteaching). Positive Uberzeugungen bzw. ein Uber-
zeugungswandel zur schulischen Inklusion sind zudem bisherigen Studien zu-
folge bei Lehramtsstudierenden an die Haufigkeit der Thematisierung im Stu-
dium gebunden. Ein Blick auf verschiedene Zeitpunkte im Studium, wie in der
vorliegenden Arbeit angedacht, kann diese Aspekte ndher beleuchten und inhalt-
lich schérfen.

Wenn sich, wie empirische Studien belegt haben, die konkrete (inklusive) schu-
lische Umgebung auf die Entwicklung entsprechender Uberzeugungen bei Lehr-
kriften auswirkt, so wird fiir die vorliegende Studie angenommen, dass sich dies
bereits bei Lehramtsstudierenden in der Auseinandersetzung mit erlebten Praxis-
phasen in inklusiven Kontexten erkennen ldsst. Somit scheint ein analytischer
Blick auf die individuellen schulischen Erfahrungsorte sinnvoll. Ergeben sich je
nach schulischem Erfahrungsort eher positive oder negative Uberzeugungen?

Lehrkréften in der Praxis und auch Lehramtsstudierenden wird, wie oben darge-
stellt, ein eher individualistisches Berufsverstindnis unterstellt (Rothland, 2013,
2016). Im Rahmen der Analyse soll deshalb ein Augenmerk darauf gerichtet wer-
den, ob sich das von Rothland bereits bei Lehramtsstudierenden identifizierte

10 Aufgrund des Forschungsdesigns lisst sich hier keine direkte Entwicklung der Teilneh-

mer*innen nachzeichnen, da nicht fiir alle Erhebungszeitpunkte die gleichen Teilneh-
mer*innen befragt werden konnten. So handelt es sich lediglich bei den Erhebungszeit-
punkten 1 (EZ 1) und 2 (EZ2) um die gleiche Teilnehmer*innengruppe. Eine Entwick-
lung ldsst sich demnach iiber die erhobenen Daten nicht nachzeichnen. Mdoglicherweise
konnen aber Verschiebungen und Differenzierungen in den Argumentationsmustern zu
den einzelnen Erhebungszeitpunkten nachgewiesen werden.
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tendenziell individualistische Berufsverstindnis auch in den empirischen Daten
findet. Weiterhin soll untersucht werden, ob sich zu den verschiedenen Erhe-
bungszeitpunkten Verschiebungen innerhalb dieses Berufsverstindnisses zeigen.

Neben den umfangreichen inhaltlichen Befunden zu Uberzeugungen in Bezug
auf Inklusion und Kooperation werden im oben ausgefiihrten Referat der bishe-
rigen Forschungsergebnisse auch forschungsmethodische Aspekte zur Thematik
deutlich:

Im wissenschaftlichen Diskurs (Dlugosch, 2014; Gasterstddt & Urban, 2016;
z.B. Ruberg & Porsch, 2017; Scholz & Rank, 2015) werden die Unklarheiten in
Bezug auf die theoretischen Beziige und Begrifflichkeiten (z.B. Einstellungen,
Uberzeugungen, beliefs) und die Reduktion der (iiberwiegend quantitativ ausge-
richteten) Studien auf ein enges Inklusionsverstindnis kritisch eingeschitzt.
Ebenso wird auch die Nutzung von Instrumenten, die lediglich eine Selbstaus-
kunft geben und damit unter dem Einfluss sozialer Erwiinschtheit stehen, kritisch
gesehen. Gasterstadt & Urban (2016) erkennen in threm Referat der deutschspra-
chigen Studien zu Einstellungen zu Integration bzw. Inklusion (und hier im be-
sonderen Malle in Bezug auf die quantitativen Studien) ein wenig ausdifferen-
ziertes Einstellungskonzept, die Verwendung von Kategorisierungen in Bezug
auf bestimmte Schiiler*innengruppen, die Kopplung der Moglichkeit der Um-
setzung von Inklusion an Forderbedarfe (und damit an einzelne Schiiler*innen)
und ein kaum ausdifferenziertes Verstindnis der Begriffe Integration und Inklu-
sion. In einem kritischen Resiimee ihres Mixed-Methods-Designs stellen auch
Scholz & Rank (2015) klar, ,,dass die quantitativen Werte nur bedingt Riick-
schliisse auf die wirklich vorhandenen Haltungen und ihre Begriindungen lie-
fern* (S. 65) und damit tatsdchliche Einstellungen zu Inklusion verdeckt blieben.
Gasterstddt & Urban (2016) plddieren deshalb fiir eine zunichst einmal offenere,
explorative Forschungsperspektive:

,Um die fiir die Gestaltung inklusiver Settings relevanten Einstellungsob-

jekte zu identifizieren, bedarf es vorerst explorativer Studien, die die Her-

stellung von Differenzlinien in unterrichtlichen Interaktionen in den Blick

nehmen und die Erforschung von handlungsrelevanten Einstellungen von
Lehrkriften in sich inklusiv entwickelnden Settings ermoglichen.” (S. 63)

Die Forschung laufe anderenfalls Gefahr, zur Reproduktion von Kategorisie-
rungen selektiver Schulsysteme beizutragen, indem ausgehend von Kategori-
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sierungen (von beispielsweise bestimmten Schiiler*innen mit sonderpddagogi-
schem Unterstiitzungsbedarf im Rahmen von Fragebogen) Inklusion als mehr
oder weniger umsetzbar erscheine (Dlugosch, 2014; Scholz & Rank, 2015).

Diese im wissenschaftlichen Diskurs um die Erforschung von Einstellungen
bzw. Uberzeugungen zur Inklusion geforderte explorative Perspektive soll auch
im Rahmen dieser Arbeit flir den Bereich der Kooperation in inklusiven Kontex-
ten zum Tragen kommen und geht der Frage nach, woriiber Studierende zu ver-
schiedenen Zeitpunkten ihres Studiums mit Blick auf Erfahrungen in Praxispha-
sen sprechen, wenn sie iiber das Thema Kooperation in inklusiven Kontexten
diskutieren.

Daneben soll ein weiteres kritisches Moment in Bezug auf das Forschungsinte-
resse reflektiert werden. Krauskopf und Knigge (2017) stellen mit Blick auf ihre
quantitative Erhebung die Vermutung auf, dass Studierende ,,im Studium ein
noch eher vages Selbstverstéindnis von der Bedeutsamkeit und ihren Uberzeu-
gungen bezogen auf multiprofessionelle Kooperation besitzen* (S. 102). Aller-
dings stellt sich vor diesem Hintergrund die Frage, wie diese vagen Uberzeugun-
gen iiberhaupt aussehen und ob bzw. wie sich diese Uberzeugungen im Verlauf
des Studiums differenzieren. Mit Blick auf die Professionalisierung zukiinftiger
Lehrkréfte (Kapitel 5) liegt in der Erhebung genau dieser, moglicherweise auch
vagen Uberzeugungen von Studierenden dem Thema Kooperation gegeniiber
und der Erforschung von méglichen Differenzierungen der Uberzeugungen zu
verschiedenen Zeitpunkten im Studium mit der Perspektive auf schulpraktische
Erfahrungen ein Mehrwert fiir die Forschung und vor allem fiir die Lehrer*in-
nenbildung selbst. Mit Verweis auf die Filterfunktion von Uberzeugungen liegt
in der Erhebung eben dieser, wenn auch vagen Uberzeugungen ein wichtiges
Erkenntnisinteresse fiir die zukiinftige Gestaltung der Lehrer*innenbildung.

107






5 Professionalisierung von (angehenden) Lehrkraften

5.1 Definition des Begriffs Professionalisierung

Die Frage, ob und inwiefern es sich beim Lehrer*innenberuf um eine Profession
handelt, nimmt einen breiten wissenschaftlichen Diskurs ein (Herzmann & Konig,
2016; Tenorth, 2006; Terhart, 2011). Dabei wird das klassische Professionsver-
standnis, das sich aus einem traditionellen berufssoziologischen Professionen-
Modell entwickelt hat, nicht nur fiir padagogische Zusammenhénge, sondern auch
aufgrund der allgemeinen gesellschaftlichen Entwicklungen der ehemals ,klassi-
schen* Professionen kritisiert (Cramer, 2012). Im wissenschaftlichen Diskurs
werden die Begriffe Profession, Professionalitidt und Professionalisierung oftmals
uneinheitlich verwendet und sollen deshalb fiir diese Arbeit definiert werden.

Der Begriff Profession bezeichnet allgemein einen Berufsstand, der sich vor dem
Hintergrund einer akademischen Ausbildung mit komplexen technischen, wirt-
schaftlichen oder sozialen Problemlagen ihrer Klienten befasst (Terhart, 2011).
Ein zentrales Merkmal von Professionen bilde der Umgang mit Unsicherheiten
des Lebens oder auch Risikolagen (z.B. Gesundheit, Konfliktldsungen, soziale
Ordnung). Professionalitit kann mit Cramer (2012) als ,,Zielkriterium der Aus-
bildung im Sinne hoher professioneller (berufsbezogener) Kompetenz® (S. 22-
23) definiert werden. Professionalisierung schliefSlich kann in zweierlei Hinsicht
definiert werden: auf kollektiver Ebene kann es den historischen Weg des Hin-
aufsteigens von Berufsfeldern in den Status von Professionen meinen, auf indi-
vidueller Ebene ,,das Hineinwachsen eines Berufsneulings in die Rolle, den Sta-
tus und die Kompetenz eines Professionellen* (Terhart, 2011, S. 203). Cramer
(2012) spricht deshalb aufindividueller Ebene fiir den Prozess des Kompetenzer-
werbs von Lehrkréften von Entwicklung von Professionalitdt oder von professi-
oneller Entwicklung statt Professionalisierung''.

1" Obwohl die Differenzierung des Begriffs der Professionalisierung auf individueller und

kollektiver Ebene als relevant anerkannt wird, soll im Rahmen dieser Arbeit der Begriff
der Professionalisierung weiterhin genutzt werden, auch wenn der Schwerpunkt der Ar-
beit auf der individuellen Ebene liegt und damit die von Cramer eingebrachte Differen-
zierung betrifft. Dies geschieht mit Verweis auf die verbreitete Nutzung des Begriffs Pro-
fessionalisierung im wissenschaftlichen Diskurs.
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Die klassische Professionen-Konzeption geht der Frage nach, wodurch sich Pro-
fessionen gegeniiber anderen Formen beruflichen Handelns auszeichnen. Profes-
sionen definieren sich dabei durch Merkmale wie wissenschaftliche Ausbildung,
ethische Fundierung des beruflichen Handelns, eine hohe Autonomie in der Be-
rufsausiibung und ein hohes Ansehen im Beruf (Herzmann & Konig, 2016). Unter
den angefiihrten Merkmalen kann die klassische Professionen-Konzeption fiir den
Lehrer*innenberuf keine Anwendung finden bzw. ist dieser Berufsstand fiir das
Professionen-Konzept ,,immer ein Rétsel geblieben* (Terhart, 2011, S. 205). In
der Folge wurden Ansétze entwickelt, die den Lehrer*innenberuf aus den Eigen-
arten der Tétigkeit selbst als Profession zu bestimmen versuchen (Lindmeier &
Lindmeier, 2018).

5.2 Ansatze zur Professionalitat von Lehrkraften

Es lassen sich drei zentrale Ansdtze der Bestimmung von Professionalitit fiir
Lehrkréfte unterscheiden: der strukturtheoretische, der kompetenzorientierte und
der berufsbiographisch orientierte Ansatz (Bonnet & Hericks, 2014; Terhart,
2011). Diese werden in Grundziigen umrissen und in ihrer Bedeutung fiir die
eigene Arbeit diskutiert.

5.2.1 Der strukturtheoretische Ansatz

Der strukturtheoretische Ansatz der Lehrer*innenprofessionalitit geht vor allem
auf die Arbeiten von Oevermann (1996) zuriick und wurde u.a. von Helsper
(2014) ausdifferenziert. Er geht von einer Analyse der schulischen und padago-
gischen Interaktionen und den damit verbundenen Anforderungen an eben dieses
padagogische und schulische Handeln aus. Helsper (2016) hebt hierbei die Span-
nungen und Ambivalenzen, die sich durch die institutionellen und gesellschaft-
lichen Normen und Regeln auf der einen und die individuellen Motive auf der
anderen Seite ergeben, hervor. Diese als Antinomien beruflichen Handelns be-
zeichneten Herausforderungen padagogischer Professionalitidt werden im struk-
turtheoretischen Ansatz hervorgehoben und in unterschiedlichen Handlungsdi-
lemmata konkretisiert. Den Antinomien liegen widerstreitende Orientierungen
fiir das padagogische Handeln zugrunde, die beide Giiltigkeit beanspruchen oder
die nicht aufzuheben sind (Helsper, 2016).

Dabei konnen folgende Antinomien zusammenfassend aufgefiihrt werden:
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e Nihe versus Distanz zur/zum Schiiler*in: Im Unterricht treffen die Ak-
teur*innen als ganze Personen aufeinander, zugleich aber in bestimmten
Rollen, die rollenspezifisches Handeln mit sich bringen.

e Subsumtion versus Rekonstruktion: Im Sinne der Institution und des Re-
gelwerks Schule miissen Personen und Situationen einheitlich beriicksich-
tigt und behandelt werden, andererseits ist jede Person und jede Situation
in ihrer Besonderheit zu durchdringen.

e Person der/des Schiiler*in versus Anspruch der Lern-Sachen: Die indivi-
duellen Voraussetzungen und Vorerfahrungen der Lernenden miissen Be-
riicksichtigung finden, ebenso sind curriculare, inhaltliche und fachliche
Anspriiche zu beachten.

¢ FEinheitlichkeit versus Differenz: Die Gleichbehandlung aller Schiiler*in-
nen stellt eine rechtliche Grundlage der Schule dar, zugleich sollen indi-
viduelle (Ausgangs-)Lagen von Schiiler*innen beachtet werden.

e Organisation versus Interaktion: In der Institution Schule gelten administ-
rative Regeln und Vorschriften zur Steuerung, gleichzeitig spielt eine le-
bendige Interaktion eine zentrale Rolle im padagogischen Sinn.

e Autonomie versus Heteronomie: Innerhalb eines verpflichtenden Schul-
systems sollen Schiiler*innen zu Autonomie und Selbststandigkeit erzo-
gen werden.

(Helsper, 2016; Terhart, 2011)

Gerade diese Fokussierung auf die verschiedenen Antinomien des Lehrer*innen-
handelns wird im wissenschaftlichen Diskurs von anderen Autor*innen kritisiert,
da siamtliches Lehrer*innenhandeln damit als misslingende Praxis, als Scheitern,
als unlosbares Problem dargestellt werde (Baumert & Kunter, 2006). Terhart
fiihrt den Umgang mit eben diesen Dilemmata dagegen als zentralen Aspekt von
Professionalitit an:

,Vor diesem Hintergrund zeigt sich Professionalitdt in der Fihigkeit, die
vielfachen Spannungen und genannten Antinomien sachgerecht handhaben
zu konnen. Kompetenter, reflektierender Umgang mit unabstellbarer, aber
gleichwohl téglich zu bewiltigender und faktisch auch irgendwie bewél-
tigter Unsicherheit und Undeterminiertheit werden im strukturtheoreti-
schen Ansatz zum Kernstiick padagogischer Professionalitéit.” (Terhart,
S. 206)

111



Professionelles Handeln zeichnet sich im Sinne des strukturtheoretischen Ansat-
zes eben dadurch aus, diese Antinomien zu reflektieren und dabei handlungsfa-
hig zu bleiben (Herzmann & Koénig, 2016).

5.2.2 Der kompetenzorientierte Ansatz

Ein weiterer Ansatz, die Profession von Lehrkriften zu definieren, bildet der
kompetenzorientierte Ansatz. Kompetenzen von Lehrkréiften und der Erwerb
eben dieser Kompetenzen sind mit der Diskussion um ein qualitatives Bildungs-
system — auch ausgelost durch die PISA-Ergebnisse — in den Blick geraten
(KMK, 2014). Dahinter steht die Idee, Erkenntnisse iiber die Prozesse des Wis-
sens- und Kompetenzerwerbs wihrend der Lehrer*innenausbildung zu erheben
und damit Rahmenbedingungen, curriculare Strukturen und weitere Faktoren fiir
eine gezielte Professionalisierung zu schaffen (Herzmann & Koénig, 2016).

Als psychologisches Konstrukt werden Kompetenzen allgemein als verfligbare
oder erlernbare Fahig- und Fertigkeiten definiert (F. E. Weinert, 2001). Der Be-
griff Kompetenz meint dabei sowohl das Wissen und die vorhandenen Fertigkei-
ten als auch deren erfolgreiche Anwendung. In Kompetenzmodellen werden auf
der Grundlage wissenschaftlicher Erkenntnisse Kompetenzstufen bzw. Kompe-
tenzniveaus beschrieben. Kompetenzen konnen meist tiber Testinstrumente ope-
rationalisiert und erhoben werden (J. Konig, 2016).

In Bezug auf Lehrer*innenkompetenzen werden unterschiedliche Modelle ent-
wickelt (Baumert & Kunter, 2006; Beck et al., 2008; Siegrid Blomeke, Kaiser &
Lehmann, 2010; Fischer et al., 2014; Helmke, 2017). Die theoretische Grundlage
der Modelle bildet meist das Modell von Shulman (1986), welches das professi-
onelle Wissen von Lehrkriften in die Bereiche Fachwissen, fachdidaktisches
Wissen und padagogisches Wissen ausdifferenziert (Lindmeier & Lindmeier,
2018). Einen Uberblick iiber verschiedene Modelle, die das Konstrukt Leh-
rer*innenkompetenz definieren, gibt Frey (2014).

Mit Blick auf die Diskussion um die Profession der Lehrkraft kann aus einem
kompetenzorientierten Ansatz mit Bezug auf Terhart definiert werden:

,,Professionell ist ein Lehrer dann, wenn er in den verschiedenen Anforde-
rungsbereichen (Unterrichten und Erziehen, Diagnostizieren, Beurteilen
und Beraten, individuelle Weiterbildung und kollegiale Schulentwicklung,
Selbststeuerungsfiahigkeit im Umgang mit beruflichen Belastungen etc.)
iiber moglichst hohe bzw. entwickelte Kompetenzen und zweckdienliche
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Haltungen verfligt, die anhand der Bezeichnung ,professionelle Hand-
lungskompetenzen’ zusammengefasst werden.* (Terhart, 2011, S. 207)

In Hinblick auf die Ausgestaltung der Kompetenzbereiche muss erwidhnt wer-
den, dass diese innerhalb der einzelnen Modelle nicht deduktiv gesetzt werden,
sondern der Versuch unternommen wird, diese Bereiche empirisch auszuweisen
(Terhart, 2011). Dies geschieht mit Bezug auf eine Wirkungskette Lehrer*innen-
kompetenz — Lehrer*innenleistung — Schiiler*innenkompetenz — Schiiler*innen-
leistung (Frey, 2014). Lehren und Lernen geschieht damit als regelgeleitetes
Handeln, welches iiber den routinierten Einsatz von Lehrer*innenkompetenzen
und die Formulierung von zu erwartenden Kompetenzen bei den Schiiler*innen
in der Regel zu Lernerfolgen fiihrt (Lindmeier & Lindmeier, 2018). Damit gehen
kompetenzorientierte Anséitze von einer grundséitzlichen empirischen Erforsch-
barkeit des (komplexen) unterrichtlichen Geschehens aus.

Auffallend ist jedoch, dass die Aspekte oder Anforderungsbereiche von Lehr-
kriaften in verschiedenen Modellen unterschiedlich definiert werden. Diese un-
einheitliche Verwendung von Begriffen und Anforderungsbereichen in den un-
terschiedlichen Modellen ist dabei auf die unterschiedlichen theoretischen Be-
zlige zuriickzufiihren, wodurch eine vergleichende Betrachtung der Modelle er-
schwert wird (Frey, 2014) .

Konig (2016) entwickelt mit Bezug auf die empirischen Arbeiten von Baumert &
Kunter (2006) sowie Blomeke et al. (2010) ein Modell professioneller Kompe-
tenzen von Lehrerinnen und Lehrern:

Professionelle Kompetenz von angehenden
und berufstéitigen Lehrkraften

Professionswissen Affektive und motivationale
Merkmale

7

Fach- Fachdidakti- Padagogi- Uber- . Selbst-
: sches Motivation -
wissen sches Wissen Wissen zeugungen regulation

Abbildung 4: Professionelle Kompetenz von Lehrkrdften (Konig, 2016, S. 137)
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In ein solches kompetenzorientiertes Modell werden kognitive und nicht-kogni-
tive Facetten eingeordnet. Die kognitiven Kompetenzfacetten werden als Berei-
che professionellen Wissens (Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, pddagogi-
sches Wissen) beschrieben, die nicht-kognitiven oder auch affektiven und moti-
vationalen Merkmale werden iiber Uberzeugungen, Motivation und Selbstregu-
lation differenziert'?. Die aufgefiihrten Kompetenzfacetten werden als Voraus-
setzungen von Lehrkriaften verstanden, um berufliche Anforderungen iiberhaupt
erfolgreich bewéltigen zu konnen (J. Konig, 2016). Als weitere Annahme kom-
petenzorientierter Ansitze kann damit die grundsitzliche Erlernbarkeit erfolg-
reichen Lehrer*innenhandelns festgehalten werden.

Kritisch anzumerken bleibt hier, dass die Wissensbestinde und Kompetenzen von
Lehrkréften bislang vor allem fachbezogen analysiert werden und sowohl diag-
nostische als auch professionsethische und normative Fragen innerhalb des Bil-
dungssystems ausgeblendet werden. Dies spielt mit Blick auf einen moglichen
Gestaltungsauftrag inklusiver Bildung eine wichtige Rolle in der Professionali-
sierung von Lehrkréften fiir inklusive Bildung (Lindmeier & Lindmeier, 2018).

Der kompetenzorientierte Ansatz der adaptiven Lehrkompetenz im Umgang mit
Diversitit (Fischer et al., 2014) ermoglicht eine solche Perspektive auf die Pro-
fessionalisierung fiir inklusive Kontexte, da dieser sowohl diagnostische als auch
professionsethische und normative Aspekte integriert. Letztere werden iiber den
Einbezug der pddagogischen Haltung als eine Querlage zur fachlichen, diagnos-
tischen, didaktischen und kommunikativen Kompetenz von Lehrkréiften einbezo-
gen. Grundséitzlich wird in diesem Ansatz das Konzept der adaptiven Lehrkom-
petenz von Beck et al. (2008) in Bezug auf die Lehrkriftebildung fiir individuelle
Forderung im Kontext inklusiver Bildung angepasst und operationalisiert.

12 Mit Blick auf das Forschungsinteresse dieser Arbeit und das bereits dargestellte Verstéind-

nis von Uberzeugungen muss an dieser Stelle klargestellt werden, dass die in diesem Mo-
dell vorgenommene Setzung der Uberzeugungen von Lehrkriften als nicht-kognitive Fa-
cette jenseits des Professionswissens vom Autor nicht geteilt wird. Die hier vorgenom-
mene eindeutige Trennung von Wissen und Uberzeugungen lisst sich ggf. aus einer quan-
titativ-psychologischen Perspektive beispielsweise iiber Fragebogenkonstruktion und
Wissenstests generieren. Innerhalb des im Rahmen dieser Arbeit entwickelten qualitati-
ven Forschungsdesign ist diese Trennung nicht moglich und auch nicht sinnvoll.
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Fachliche Kompetenz
(Lernpotenziale, Lernprozesse...)

Diagnostische Kompetenz
(Beobachtung, Befragung, Testung...)
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Abbildung 5: Adaptive Lehrkompetenz im Umgang mit Diversitdt (Fischer et al., 2014, S. 4)

Fachliche Kompetenzen werden demnach definiert als Wissen iiber curriculare
Inhalte, aber auch Wissen {iber Lernprozesse, Lernpotenziale und Lernbeein-
trachtigungen im Rahmen inklusiver Kontexte. Im Bereich der diagnostischen
Kompetenzen sind fiir Lehrkrifte sowohl status- als auch prozessdiagnostische
Instrumente fiir inklusive Kontexte von Bedeutung. Zu den didaktischen Kom-
petenzen von Lehrkréften fiir inklusive Bildung gehdren Kenntnisse iiber diverse
Unterrichtsformen, sowie selbstreguliertes und kooperatives Lernen. Die kom-
munikative Kompetenz setzt sich aus Wissen iliber Klassenfiihrung, Beratung,
Coaching und Mentoring sowie Teamarbeit zusammen. Die Potenzial- und Be-
ziehungsorientierung der pddagogischen Haltung als Querlage zu den vier Kom-
petenzbereichen nimmt dabei eine steuernde Funktion ein (Fischer et al., 2014).

Gerade durch den expliziten Bezug auf die Professionalisierung von Lehrkriften
fiir den Umgang mit Diversitit bzw. ganz explizit formuliert auch fiir eine in-
klusive Schule (ebd. S. 1) zeigt dieser Ansatz eine hohe Relevanz fiir die vorlie-
gende Studie. Daneben kann mit Blick auf die inhaltliche Ausgestaltung der
kommunikativen Kompetenz als Kenntnis iiber ,,Teamarbeit* (ebd. S. 3) die Re-
levanz nochmals gestdrkt werden.
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5.2.3 Der berufsbiographische Ansatz

Der berufsbiographische Ansatz als dritte zentrale Perspektive auf die Lehrer*in-
nenprofession wird als Mittelweg aus strukturtheoretischem und kompetenzori-
entiertem Ansatz definiert (Herzmann & Konig, 2016). Eine solche berufsbio-
graphische Perspektive
,konzeptualisiert individuelle Professionalisierungsprozesse als subjektive
Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung typischer struktureller Hand-
lungsanforderungen des Lehrerberufs, in deren Zuge sich vorhandene

Kompetenzen und Orientierungen weiter entwickeln [sic!], ausdifferenzie-
ren und transformieren* (Bonnet & Hericks, 2014, S. 88).

Professionalisierung im Lehrer*innenberuf stellt diesem Ansatz zufolge in erster
Linie ein ,,berufsbiographisches Entwicklungsproblem® (Terhart, 2011, S. 33)
dar. Die Entwicklungsanforderungen fiir eine Professionalisierung oder auch die
Lerngelegenheiten fiir die Lehrer*innenbildung liegen demnach im Berufsfeld
selbst.

,Die Wahrnehmung und Bearbeitung beruflicher Entwicklungsaufgaben
ist Voraussetzung, um in der eigenen individuellen Professionalisierung als
Lehrperson voranzukommen. (...) In der Bearbeitung kommt es zu Ab-
gleichprozessen zwischen den beruflichen Anforderungen und den je indi-
viduellen Ressourcen (Kompetenzen, Interessen, Zielen, Uberzeugungen,
Motiven) der Lehrpersonen.* (Hericks et al., 2019, S. 599)

Der berufsbiographische Ansatz beruft sich dabei auf einen transformatorischen
Bildungsbegriff (Koller, 2012) und konnte empirisch nachweisen, dass, anders
als in klassischen Professionstheorien, Lehrkréfte nicht nur Krisen begleiten,
,sondern dass sie diese auch selbst durchlaufen* (Bonnet & Hericks, 2013,
S. 51). Aus der Perspektive des berufsbiographischen Ansatzes erweist sich da-
bei gerade der Berufseinstieg als ein zentraler Forschungsgegenstand, da in die-
ser Phase berufliche Anforderungen im Sinne einer ,,Brennglasfunktion*
(Hericks, 2006, S. 57) in umfassender Komplexitit und Dynamik erfahrbar wer-
den. Das Modell der beruflichen Entwicklungsaufgaben wurde in zwei Studien
zum Berufseinstieg von Lehrer*innen entwickelt (Hericks, 2006; Keller-
Schneider, 2010). Die vier Entwicklungsaufgaben konnen dabei folgenderma-
en zusammenfassend beschrieben werden:

(1)Rollenfindung beschreibt die Entwicklung einer professionellen Iden-
titdt als Lehrer*in. Fur diesen Bereich stellen die Antinomien aus Néihe
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und Distanz und die Vermittlung zwischen eigenen und fremden An-
spriichen mit personlichen Ressourcen eine Rolle.

(2) Vermittlung meint die Verbindung zwischen fachlich orientiertem
Lerngegenstand und dessen Didaktisierung fiir die Lernenden im Sinne
einer Elementarisierung.

(3)Anerkennung beschreibt die Anforderung an Lehrkréfte, ihre Schiiler*
innen als entwicklungsbediirftige und entwicklungsfahige Laien wahr-
und ernstzunehmen. Eine zentrale Aufgabe fiir Lehrkréfte zeigt sich
demnach in der Schaffung eines Arbeitsbiindnisses mit den Lernenden.

(4)Unter der Entwicklungsaufgabe Kooperation werden Anforderungen
der Lehrkrifte gefasst, als Kollegium die Schule als Institution oder
Organisation weiterzuentwickeln. Dazu gehort auch, die gegebenen
Strukturen als Ressource und Begrenzung des eigenen Handelns mit-
zugestalten.

(Hericks et al., 2019)

Die Autor*innen stellen heraus, dass sich ,,in verschiedenen Phasen der Berufs-
biographie je spezifisch sich artikulierende Entwicklungsaufgaben* (Hericks et
al., 2019, S. 601) herauskristallisieren und diese nicht erst mit Eintritt in den Be-
ruf relevant werden (Hericks & Kunze, 2002). So konnte KoSinar (2014) spezi-
fische Entwicklungsaufgaben fiir die zweite Phase der Lehrer*innenbildung (Re-
ferendariat) herausarbeiten. Daneben konnten in weiteren Studien auch anforde-
rungsspezifische Entwicklungsaufgaben nachgewiesen werden, die durch neue
Anforderungen der Institution Schule (z.B. Umgang mit Heterogenitét) entstan-
den (Hellrung, 2011; Wittek, 2013).

In seiner Konzeptualisierung nimmt der berufsbiographische Ansatz, neben dem
Blick auf individuelle Kompetenzen und eine Kompetenzentwicklung, Bezug
auf die antinomische Handlungsstruktur, in die Lehrkrifte eingebunden sind und
die durch den strukturtheoretischen Ansatz (Helsper, 2014; Oevermann, 1996)
expliziert wurden. Handlungsstrukturen von Lehrkréften sind demnach immer
auch institutionell konstituiert oder gestiitzt, weshalb rein individualistisch ori-
entierte Konzepte von Rollenfindung und Kompetenzerwerb nicht zielfiihrend
seien (Hericks et al., 2019). Die Stabilitét institutioneller Strukturen wird damit
erklart, ,,dass Akteure (obwohl sie prinzipiell {iber die Fahigkeit zu selbststindi-
gen Handlungen und Entscheidungen verfiigen) in ihrer Alltagspraxis nahezu
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ununterbrochen in Routinen handeln und dadurch soziale Strukturen und Pro-
zesse reproduzieren® (Hericks et al., 2019, S. 601). Dem gegeniiber steht die
Moglichkeit von Akteur*innen, ,,externen Beschrinkungen zuwider zu handeln
und so Strukturen zu transformieren* (Hericks et al., 2019, S. 602). Dieses
selbstbestimmende Moment, ggf. erlebten Beschrankungen zuwider zu handeln,
werde als agency bezeichnet.

,»Aus dieser Perspektive offenbart sich die existenzielle Dimension von Un-
terrichtsentwicklung: Dabei stehen eben nicht nur didaktische und metho-
dische Vorstellungen zur Diskussion, sondern Lehrpersonen begeben sich
damit potenziell in Widerspruch zu herrschenden kollektiven Normen, die
sie selbst verinnerlicht haben und verkorpern.® (Bonnet & Hericks, 2013,
S. 99)

In der Darstellung des Zusammenhangs von Struktur (dem organisationskonfor-
men Rollenhandeln von Lehrkréften) und agency (Fahigkeit, den externen Be-
schrinkungen zuwider zu handeln und damit Strukturen zu transformieren) ver-
weisen Hericks et al. (2019) auf Butlers Konzept der subjection (1998), in der
Subjektwerdung zunichst einmal auch ,,die Unterwerfung unter gesellschaftliche
und institutionelle Machtverhéltnisse als auch deren Reproduktion einschlief3t*
(Hericks et al., 2019). Agency sei dabei innerhalb der Institution Schule nicht
losgelost von subjection (Butler, 1998) zu erwarten. Eine Verkniipfung dieser
beiden, sich auf den ersten Blick ausschlieBenden Aspekte agency und subjection
seil aber durch Sprache, durch die Mdoglichkeit der Wiederholung von Sprechak-
ten in neuen, verinderten Kontexten moglich. Uber diese Wiederholung gelinge
es der Idee von Butler folgend, Sprache als ,,Verdnderungsmacht* (Hericks et
al., 2019, S. 602) zu denken, da diese ,,Fehlaneignung* (ebd. S. 602) im Rahmen
verdnderter Kontexte Bedeutung verandern und Neues hervorbringen konne:

,»Im Licht von Butlers Konzept erscheinen individuelle Professionalisie-
rungsprozesse als Entwicklung und Konsolidierung einer professionellen
Identitit im Spannungsfeld von agency und Strukturdeterminierung. Die
Entstehung des berufsbiographisch Neuen wird darin als zunichst kleine
Verdnderung einer sprachlichen Praxis (im unterrichtlichen Sprechen oder
in Interviews) modelliert, die mittelfristig groBe Wirkungen entfalten
kann.* (Hericks et al., 2019, S. 602)

Transformationsprozesse entfalten sich in einer so beschriebenen berufsbiogra-
phischen Perspektive im Spannungsfeld wahrgenommener Strukturdeterminiert-
heit und Zuwiderhandlung gegeniiber eben dieser Beschrinkung (auch iiber ein
verdndertes Sprechen). Die Moglichkeit der Verdnderungen organisatorischer
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und institutioneller Strukturen und Prozesse kann demnach iiber ein veréndertes
Sprechen, iiber eine verdnderte sprachliche Praxis entfaltet werden. Wie noch zu
zeigen sein wird, beinhaltet dieser Aspekt eine wichtige Grundlage fiir die vor-
liegende Forschungsperspektive (siche Kapitel 5.4).

Zuvor soll aber ein anderer wichtiger Aspekt des berufsbiographischen Ansatzes
hinzugezogen werden, der diesen Ansatz fiir die hier eingeschlagene For-
schungsperspektive auf Lehramtsstudierende und damit zunichst mal ange-
hende Lehrkrifte mit einer lediglich antizipierten Praxisperspektive begriindet
und fruchtbar macht. Hericks und Kunze (2002) weisen bereits in den Anfangen
ihrer Forschung zu den Entwicklungsaufgaben auf eine phaseniibergreifende Be-
deutung von Entwicklungsaufgaben hin:

,Die beruflichen Entwicklungsaufgaben liegen damit quer zu den Phasen
der Lehrerbildung und tibergreifen diese, was das Phasenmodell der Lehr-
erbildung zumindest implizit destruiert. Studierende, Referendare und Be-
rufsanfianger arbeiten sich an der objektiven Strukturierung der Lehramts-
ausbildung ab und nehmen deren Anforderungen und Anregungen auf dem
Hintergrund subjektiver Berufsvorstellungen und Idealbilder vom Lehrer-
sein als sinnvoll oder sinnlos, passend oder unpassend wahr. Dabei arbeiten
sie, auch wenn sie das selbst nicht ,,wissen®, vorbereitend an ihren berufli-
chen Entwicklungsaufgaben.” (S. 412)

Demnach spielen die Entwicklungsaufgaben bereits in der ersten Phase (dem
Studium) eine gewichtige Rolle. Lehramtsstudierende deuten und bearbeiten die
hochschulischen Anforderungen vor dem Hintergrund eigener antizipierter Be-
rufserwartungen und Idealbilder vom eigenen Lehrerwerden. (Lindmeier &
Lindmeier, 2018) Dabei werden die von Seiten der Hochschule vorgegebenen
Anforderungen vor dem Hintergrund der subjektiven Deutungen und Bedeutun-
gen gebrochen. Hericks & Kunze (2002) pladieren deshalb dafiir, dass die An-
forderungen des Lehrer*innenberufs in allen Phasen der Ausbildung transparent
dargestellt werden miissen, um innerhalb dieser Lern- und Professionalisierungs-
phasen subjektive Deutungen und Bearbeitungen fiir die angehenden Lehrer*in-
nen zu ermoglichen und sie so an ihren beruflichen Entwicklungsaufgaben ar-
beiten zu lassen (Hericks & Kunze, 2002, S. 412). Daraus schlussfolgernd pla-
dieren die beiden Autoren fiir Studien- und Ausbildungsangebote, ,,die die Re-
flexion iiber eigene Bildungsprozesse mit Bezug auf die beruflichen Entwick-
lungsaufgaben und deren kreative Bearbeitung anregen und unterstiitzen®
(Hericks & Kunze, 2002, S. 413). Dazu zédhlten z.B. Angebote, die auf Methoden
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wie Portfolios, Fallarbeit und forschendes Lernen mit Berufsfeldbezug zuriick-
griffen. In Hinblick auf einen geforderten Praxisbezug deuten sie beispielsweise
die Kritik von Studierenden bzgl. der Praxisferne des Studiums als Ausdruck,
dass Studierende zu wenig Anlédsse zur Bearbeitung der Entwicklungsaufgaben
(Rollenfindung, Vermittlung, Anerkennung, Kooperation) sehen.

Mit Blick auf die bereits dargestellte subjektive Deutung bzw. auch Brechung
der (objektiven) Anforderungen des Lehrer*innenberufs durch Lehrkrifte und
auch Lehramtsstudierende weisen Herzmann und Ko6nig (2016) dariiber hinaus
auf einen Zusammenhang zwischen Professionalisierung und personlichen schu-
lischen Erfahrungen als ehemalige Schiiler*in hin: “Die berufliche Entwicklung
von Lehrpersonen erstreckt sich liber die gesamte Lebensphase und beginnt (...)
bereits mit den eigenen Erfahrungen des (schulischen) Belehrt-Werdens.” (S. 97)
Damit stellen die beiden Autoren heraus, dass die subjektiven Berufsvorstellun-
gen und Idealbilder nicht erst mit Beginn eines Lehramtsstudiums aufgebaut
werden, sondern sich auch aus den Schulerfahrungen als ehemalige Schiiler*in
speisen (vgl. auch Kapitel 4) und innerhalb des Studiums weiterbearbeitet wer-
den (miissen).

Besonders diese (berufs-)biographische Perspektive auf die Professionalisierung
von Lehrkriften spielt damit fiir den Rahmen dieser Arbeit eine zentrale Rolle,
da, bedingt durch die UN-BRK und die damit eingegangenen Verpflichtungen,
ein Reformprozess fiir das deutsche Bildungssystem angesto3en wurde, der weit-
reichende Transitionen in den tradierten Schulstrukturen fordert. Lehramtsstu-
dierende sind allesamt (erfolgreiche) Absolvent*innen eines selektiven, leis-
tungsorientierten deutschen Schulsystems. Sie haben in ihrer individuellen
Schullaufbahn weitgehend keine oder kaum personliche Erfahrungen mit inklu-
siver Bildung bzw. auch unterrichtlicher Kooperation von Lehrkriaften gemacht,
werden aber im Studium mit theoretischen Grundprdmissen und Fragen der Ge-
staltung eines inklusiven Bildungssystems konfrontiert, die sich moéglicherweise
von ihren bisherigen Berufsvorstellungen und Idealbildern von Schule und der
Profession Lehrkraft unterscheiden. Es stellt sich somit die Frage, was das fiir
thren Professionalisierungsprozess bedeutet. Grundlegende Fragen und Aspekte
einer Professionalisierung von (zukiinftigen) Lehrkriften fiir inklusive Bildung
sollen deshalb im kommenden Kapitel aufgefiihrt und mit Blick auf die Studie
diskutiert werden.
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5.3 Professionalisierung von (angehenden) Lehrkréften fiir
inklusive Bildung

,Da Inklusion eine bildungspolitische Aufgabe fiir die allgemeine Schule
insgesamt darstellt, ist in der Folge auch die gesamte Lehrerbildung betrof-
fen.” (Heinrich et al., 2013, S. 72)

Innerhalb des angesprochenen Transitionsprozesses in Hinblick auf Inklusion
zeigen sich die Voraussetzungen fiir eine inklusive Orientierung im Schulsystem
selbst und damit auch in der Lehrer*innenbildung hochst widerspriichlich. Denn
trotz der bildungspolitisch geforderten inklusiven Ausrichtung aller Bildungs-
einrichtungen, zeigt sich auf schulstruktureller Ebene kein klares Signal fiir eine
umfassende inklusive Umgestaltung eben dieses Bildungssystems. Und so ver-
bleibt auch die Struktur der Lehrer*innenbildung weitgehend getrennt in den tra-
dierten Studienformaten, die sich weitgehend an der Systematik der Schulstufen
und -formen orientiert (Heinrich et al., 2013).

Wie kann und/oder muss aber nun vor dem Hintergrund des aufgezeigten Inklu-
sionsverstandnisses eine inklusionsorientierte Professionalisierung (angehender)
Lehrkréfte aussehen?

Die Europédische Agentur fiir Entwicklungen in der sonderpidagogischen Forde-
rung gibt mit dem Projekt Inklusionsorientierte Lehrerbildung. Ein Profil fiir in-
klusive Lehrerinnen und Lehrer (European Agency for Development in Special
Needs Education, 2012) einen Orientierungsrahmen fiir eine inklusionsorientierte
Professionalisierung. In dem dreijdhrigen Projekt ermittelten tiber 50 Expert*in-
nen aus 25 europdischen Lindern wesentliche Voraussetzungen fiir Lehrkréfte in
inklusiven Settings. Dazu wurden sowohl politische Dokumente als auch wissen-
schaftliche Forschungsliteratur herangezogen. Das daraus entwickelte Profil fiir
inklusive Lehrer*innen wurde ,,als Leitfaden fiir die Gestaltung und Umsetzung
von Erstausbildungsprogrammen fiir alle Lehrkrifte entwickelt™ (ebd. S. 7) und
beinhaltet vier fiir Unterricht und Lernen zentrale Werte. Diese grundlegenden
Werte bezdgen sich auf zentrale Bereiche der Lehrerkompetenz: Finstellungen,
Wissen und Fihigkeiten. ,,Eine bestimmte Einstellung oder Uberzeugung erfor-
dert ein bestimmtes Wissen oder Verstidndnis und schlielich Fahigkeiten, um
dieses Wissen in einer Situation praktisch umzusetzen.* (ebd. S. 8)
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Zusammenfassend wird das Profil folgendermal3en beschrieben:

»Wertschiatzung der Vielfalt der Lernenden — Differenz der Lernen-
den wird als Ressource und Bereicherung fiir die Bildung wahrge-

nommen.

Die Kompetenzbereiche innerhalb dieses Grundwerts beziehen sich auf:

e Auffassungen von inklusiver Bildung;

e Die Einstellung der Lehrkréfte zur Unterschiedlichkeit der Ler-

nenden.

Unterstiitzung aller Lernenden — die Lehrkrifte haben hohe Erwar-

tungen an die Leistungen aller Lernenden.

Die Kompetenzbereiche innerhalb dieses Grundwerts beziehen sich auf:

e Forderung des akademischen, praktischen, sozialen und emotiona-

len Lernens aller Lernenden;

o Effektive Ansitze des Lehrens in heterogenen Klassen.

Zusammenarbeit mit anderen — Kooperation und Teamarbeit sind von

zentraler Bedeutung fiir alle Lehrerinnen und Lehrer.

Die Kompetenzbereiche innerhalb dieses Grundwerts beziehen sich auf:

e Zusammenarbeit mit Eltern und Familien;

e Zusammenarbeit mit anderen Fachkriften aus dem Bildungsbe-

reich.

Personliche berufliche Weiterentwicklung — Unterrichten ist eine Lern-
titigkeit und Lehrkriifte iibernehmen Verantwortung fiir ihr lebens-

langes Lernen.

Die Kompetenzbereiche innerhalb dieses Grundwerts beziehen sich auf:

o Lehrkrifte als reflektierende Praktiker;

e Lehrererstausbildung als Fundament fiir kontinuierlich fortgesetz-
tes berufliches Lernen und Weiterentwicklung der Lehrkréfte.*

(European Agency for Development in Special Needs Education, 2012,

S. 8-9, Hervorhebungen D.B.)
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Damit werden zusammenfassend, neben der Reflexionskompetenz, soziale, di-
daktisch-methodische, diagnostische und interkulturelle Kompetenz fiir ein in-
klusives Lehrkrifteprofil gefordert (Schuppener, 2014).

Heinrich, Urban und Werning (2013) kommen in ihrer Expertise zur Professio-
nalisierung von Fachkriften fiir inklusive Schulen dagegen zu der eher vorsich-
tigen oder auch erniichternden Einschétzung, dass die empirische Forschungs-
lage zur Verwirklichung inklusiven Bildung und damit auch zur Lehrer*innen-
bildung in diesem Bereich bislang unzureichend sei:

,Die Gestaltung und Effektivitit der Lehrerbildung fiir eine inklusive
Schule kann erst konzipiert und evaluiert werden, wenn bekannt ist, wel-
ches Wissen und Konnen Lehrkrifte fiir eine solche Schule bendtigen.
Welche professionellen Kompetenzen fiir Lehrkréfte in der inklusiven
Schule erforderlich sind, wird erst im Prozess der Realisierung einer inklu-
siven Schule in einer iiberpriifbaren Form sichtbar werden.* (S. 80)

Deshalb konnten kaum empirische Aussagen zu notwendigen Kompetenzen von
Lehrkréften fiir die Umsetzung inklusiver Bildung getroffen werden. Bemingelt
wird dariiber hinaus ,,insbesondere eine kritiklose Ubernahme nicht-evidenzba-
sierter Aussagen anderer Autor*innen‘ (Heinrich et al., 2013, S. 79) in den Uber-
legungen zur Professionalitdt und Professionalisierung. Eine Bestimmung des
professionellen Profils und der notwendigen Kompetenzen von Lehrkréften fiir
Inklusion ist Heinrich et al. (2013) zufolge an die Ausdifferenzierungsprozesse
inklusiver Bildung in der Schulpraxis selbst gekoppelt und kann nur in einer
Auseinandersetzung mit den Ausgestaltungsprozessen vor Ort, in der Schulpra-
xis selbst, geschehen.

Aufbauend auf kompetenzorientierte Ansétze (z.B. Baumert & Kunter, 2006)
umreiflen die Autoren aber den Forschungsstand zu zentralen Handlungsfeldern
von Lehrkraften fiir inklusive Schulen in den Bereichen Didaktik, fachliches und
fachdidaktisches Wissen, Diagnostik, Attitudes und Beliefs. Zusammenfassend
kommen Heinrich et al. (2013) in Hinblick auf den Forschungsstand in diesen
geforderten Handlungsfeldern zu dem Ergebnis:

,Fir die Lehrerbildung wird auf der Basis des bislang vorliegenden For-
schungsstandes deutlich, dass alle Lehrkrifte durch Vermittlung von Kom-
petenzen zum Umgang mit differenten Leistungsniveaus und zur Individu-
alisierung von Lehr-/Lernprozessen fiir die Arbeit in inklusiven Klassen
vorbereitet werden miissen.* (S. 89)
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Lehrer*innenkooperation, Beratung und Schulentwicklung werden als weitere
zentrale Handlungsfelder fiir Lehrkrifte in inklusiven Schulen aufgefiihrt (vgl.
ebd.). Mit dem Hinweis, dass zentrale empirische Ergebnisse aus dem Bereich
Lehrer*innenkooperation fiir diese Arbeit bereits aufgezeigt wurden, sollen an
dieser Stelle lediglich die darauf bezogenen Schlussfolgerungen von Heinrich et
al. (2013) mit Blick auf das Ziel dieser Arbeit diskutiert werden:

,Insgesamt kann aus den Forschungen zur Lehrerkooperation abgeleitet
werden, dass Lehrkrifte an inklusiven Schulen in Formen der anspruchs-
vollen Teamarbeit, wie sie in dem Konzept der professionellen Lernge-
meinschaften konzeptualisiert sind, ausgebildet werden miissen. Dazu ge-
horen theoretische Grundlagen genauso wie konkrete Erfahrungen in Pra-
xisphasen wihrend des Studiums oder der Weiterbildung.” (S. 90-91)

Damit stellen auch Heinrich et al. (2013) einen engen Zusammenhang zwischen
der Verwirklichung inklusiver Bildung und Kooperation her, wie dies bereits in
den Ausfithrungen der Européischen Agentur fiir Entwicklungen in der sonder-
padagogischen Forderung (2012) dargestellt wurde. Die Autoren pladieren — wie
auch weitere Autor*innen innerhalb dieses wissenschaftlichen Diskurses — im
Rahmen einer Professionalisierung im Studium sowohl fiir die Vermittlung the-
oretischer Grundlagen als auch fiir konkrete Erfahrungen von Kooperation in
Praxisphasen (Héicker & Walm, 2015b; Hascher & Zordo, 2015).

Daneben wird mit dem ,,Spannungsfeld Individualisierung und Leistungsdiffe-
renzierung® (Heinrich et al., 2013, S. 87) ein Handlungsfeld von Lehrkrifte in
inklusiven Kontexten angesprochen, welches in seiner antinomischen Gestalt aus
der ansonsten im Rahmen der Expertise vorgenommenen Orientierung an einem
kompetenzorientierten Ansatz herausfillt und eher einem strukturtheoretischen
Ansatz zuzuordnen ist. Damit deuten Heinrich et al. (2013) zusammenfassend
auf die Relevanz von Kompetenzen einerseits als auch auf die Relevanz eines
reflexiven Umgangs mit Spannungsfeldern oder Antinomien andererseits hin.
Diese beiden Pole werden auch durch den berufsbiographischen Ansatz aufge-
spannt, ohne dass sich die Autoren jedoch explizit hierauf berufen.

Im Bewusstsein um die Spannungsverhiltnisse, die sich aus der Forderung nach
Inklusion bzw. in der Transformation des Bildungssystems in Hinblick auf Inklu-
sion ergeben, pladieren auch Budde und Hummrich (2015) in Bezug auf eine
Konzeptionalisierung inklusiver Praxis flir einen Wandel in den professionellen
Orientierungen und Perspektiven der schulischen Akteure in Richtung Reflexion:

124



»Reflexive Inklusion zielt in dieser Anlehnung sowohl auf das Wahrneh-
men und Ernstnehmen von Differenzen und das Sichtbarmachen von darin
eingeschriebener Benachteiligung, als auch auf den Verzicht auf Fest-
schreibung und Verlangerung impliziter Normen durch deren Dekonstruk-
tion.” (S. 38)

Reflexivitdt wird damit zu einer zentralen Komponente professioneller padago-
gischer Haltungen fiir die Gestaltung inklusiver Bildung und damit auch fiir die
Professionalisierung von (angehenden) Lehrkréiften. Aspekte dieser professio-
nellen reflexiven Haltung in der Pddagogik sind demnach:

(1) Verzicht auf Unterschiede und Dekonstruktion von Ungleichheitskate-
gorien, wo dies moglich erscheint.

(2) Systematische Fallarbeit, die die exkludierenden Aspekte padagogi-
schen Handelns aufdeckt.

(3) Spezifisches Wissen um padagogische Diagnostik und die Bedeutun-
gen sozialer Ungleichheitskategorien.

(Budde & Hummrich, 2015, S. 39).

Die aufgezeigte reflexive Haltung entfaltet ihre praktische Relevanz in der Bear-
beitung der oben aufgefiihrten Spannungsverhéltnisse von Thematisierung und
De-Thematisieurng, sowie von egalitirer Differenz und Leistungsorientierung
eines meritokratischen Systems. Dabei konkretisieren Budde und Hummrich
(2015) die zunéchst abstrakte und mitunter auch normativ gepragte Reflexions-
pramisse in Hinblick auf eine praktische padagogische Ausgestaltung. Grundlage
der Auseinandersetzung bildet demnach ein ,,spezifisches Wissen* (Budde &
Hummrich, 2015, S. 39) um die Moglichkeiten pidagogischer Diagnostik und um
die Bedeutung sozialer Ungleichheiten (Sturm, 2016b; Vock & Gronostaj, 2017).
Beide Aspekte, die Moglichkeit der Informationsgewinnung (mit eindeutig pada-
gogischer Ausrichtung) liber den Lern- und Entwicklungsstand des einzelnen In-
dividuums und das Wissen um (gesellschaftliche, strukturelle und padagogische)
Prozesse der Teilhabe und/oder Diskriminierung, ermdglichten eine reflexive
Haltung, durch die die Idee der Inklusion praktische Relevanz bekomme. Auflo-
sen lassen sich die beschriebenen Spannungsverhéltnisse dabei nicht, es kann
aber ein bewusster Umgang innerhalb der Ausgestaltung einer Idee von Inklusion
gefunden werden (Budde & Hummrich, 2015).
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Eine weitere Differenzierung in Bezug auf die Forderung nach Reflexivitét neh-
men Héicker und Walm (2015b) vor, indem sie auf die Gefahr der Deprofessio-
nalisierung durch eine einseitig verstandene individuelle Steigerung der Reflexi-
onsfahigkeit in der Professionalisierung von Lehrkriften hinweisen:

,Das Risiko, eigene Einflussmoglichkeiten zu iiberschétzen, gesellschaftli-
che Probleme zu padagogisieren, strukturelle Widerspriiche auszublenden,
Konflikte zu kulturalisieren, zu individualisieren und von einer Ebene auf
die andere zu verschieben, bekommt unter dem Inklusionsgebot eine ganz
besondere Brisanz.* (Hacker & Walm, 2015b, S. 83)

Reflexionsanforderungen und -angebote flir eine inklusionsbezogene Professio-
nalisierung lassen sich den Autoren zufolge auf unterschiedlichen Ebenen identi-
fizieren und miissen auf eben diesen Ebenen bearbeitet werden: Unterricht,
Schule und Gesellschaft. Die Ebene der unterrichtlichen Interaktion (Mikro-
ebene) ziele auf die Reflexion von Praktiken und Strukturen und deren ggf. be-
nachteiligendes bzw. lernbehinderndes Potenzial, auf die Reflexion von Diffe-
renzkonstruktionen und deren interaktionale Bearbeitungsformen (wie Ignorie-
ren, Nivellieren, Normieren). Auf der Ebene Schule (Mesoebene) gehe es um eine
Reflexion der Wirkungen von Regeln, Prozeduren und Praktiken der Organisa-
tion, um strukturelle Zielkonflikte und funktionelle Widerspriiche (z.B. Forde-
rung und Selektion — Leistung als Zuweisungskriterium), sowie um potenziell
benachteiligende und diskriminierende Praktiken und Strukturen. Die Ebene der
Gesellschaft (Makroebene) beschiftige sich reflexiv mit der Frage, ob und inwie-
fern Schule als Organisation definiert werden kann, innerhalb derer in und durch
Bildung Benachteiligung abgebaut werden kann (Hacker & Walm, 2015b).

5.4 Zusammenfassung und kritische Einordnung

Die drei angesprochenen professionstheoretischen Perspektiven (kompetenzorien-
tiert, strukturtheoretisch und berufsbiographisch) zeigen ihre je eigene Relevanz fiir
die Fragen der zukiinftigen Professionalisierung von (angehenden) Lehrkriften fiir
inklusive Bildung. Eine Kompetenzorientierung blickt hier auf (teilweise noch
nachzuweisende) Schwerpunkte und Erweiterungen fachlicher, diagnostischer, di-
daktisch-methodischer und sozialer Kompetenzen fiir (angehende) Lehrkréfte, eine
strukturtheoretische Perspektive expliziert die Spannungen oder auch Antinomien
schulischen Handelns, die in der Aufgabenbearbeitung innerhalb eines institutio-
nell-strukturellen Rahmens auftreten konnen (vgl. auch Heinrich et al., 2013). In
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der Verbindung kompetenzorientierter und strukturtheoretischer Aspekte kann
dem berufsbiographischen Ansatz im Rahmen der vorliegenden Studie die ver-
bindende Klammer zugeschrieben werden. Professionalisierung wird hier als
,oerufsbiographisches Entwicklungsproblem* (Terhart, 2011, S. 33) umrissen,
innerhalb dessen Handlungsanforderungen des Lehrer*innenberufs bearbeitet
und vorhandene Kompetenzen und Orientierungen weiterentwickelt und ausdif-
ferenziert werden. Die Stérke dieses berufsbiographischen Ansatzes liegt fiir die
vorliegende Arbeit damit in der Beachtung von biographischen oder auch vor-
beruflichen Perspektiven. Anforderungen und Aufgaben im Rahmen der Profes-
sionalisierung werden demnach immer vor dem Hintergrund subjektiver Vor-
stellungen und Idealbilder des (antizipierten) Lehrer*innenberufs gebrochen,
beschrinkt oder erweitert. Diese Idealbilder speisen sich auch aus den personli-
chen biographischen Erfahrungen. Hericks und Kunze (2002) weisen auf das
Forschungsdesiderat im Feld hin, wenn sie das ,,Wissen iiber die wirklichen be-
rufsvorbereitenden und -begleitenden Bildungsprozesse von Lehrerinnen und
Lehrern [als] noch unzureichend* (S. 413) bezeichnen. Demnach scheinen For-
schungsprojekte angezeigt, die die subjektive Auseinandersetzung Studierender
mit den Anforderungen des Lehrer*innenberufs im Studium néher beleuchten,
wie dies im vorliegenden Projekt geschehen soll. Erginzt wird diese berufsbio-
graphische Perspektive der vorliegenden Arbeit durch den kompetenzorientier-
ten Professionalisierungsansatz der adaptiven Lehrkompetenz im Umgang mit
Diversitat (Fischer et al., 2014), da dieser diagnostische sowie professionsethi-
sche und normative Aspekte fiir inklusive Bildung integriert.
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6 Praxisphasen in der Lehrer*innenbildung

Praxisphasen in der Lehrer*innenbildung werden seit jeher als ,,zentraler Bestand-
teil” (Cramer, 2012, S. 448) mit ,,zentralem Stellenwert* (Hascher, 2012, S. 109),
als ,,strukturell verankerte professionelle Lerngelegenheiten* (Groschner, 2015,
S. 41) oder aber ,,bedeutsames Element der Professionalisierung (Groschner &
Hascher, 2019, S. 652) bezeichnet, die eine ,,Uberwindung des Theorie-Praxis-
Problems* (Patry, 2014, S. 29) in Aussicht stellen.

Sowohl Lehramtsstudierende als auch Hochschuldozierende und Praktikums-
lehrpersonen messen den Praxisphasen im Studium eine hohe Bedeutung bei.
Aus der Perspektive der empirischen Forschung werden Praxisphasen im Lehr-
amtsstudium und die damit formulierten Ziele allerdings héaufig kritisch betrach-
tet (Groschner & Hascher, 2019). Anders formuliert rdat Hascher (2012) zur Be-
scheidenheit hinsichtlich der Erwartungen an das Lernpotential von Praktika.
Denn Praxisphasen sind nur ein Element in der Lehrer*innenbildung und zeigen
sich nur unter bestimmten Qualititskriterien dienlich fiir die professionelle Ent-
wicklung (Groschner & Hascher, 2019).

Im Folgenden sollen deshalb nach einer Darstellung der intendierten Ziele und
Funktionen von Praxisphasen ausgewihlte empirische Befunde zu den Wirkun-
gen und Effekten von Praxisphasen nédher beleuchtet werden. Mit Blick auf die
Verwirklichung inklusiver Bildung werden anschliefend intendierte Ziele und
Funktionen von Praxisphasen in inklusiven Kontexten dargestellt und fiir den
Rahmen der vorliegenden Studie kritisch diskutiert.

6.1 Ziele und Funktion von Praxisphasen im
Lehramtsstudium

Fiir Praxisphasen im Lehramtsstudium werden auf bildungspolitischer und cur-
ricularer Ebene Zielstellungen formuliert, die bereits in den von Terhart (2002)
formulierten Standards fiir die schulpraktischen Studien zum Ausdruck gebracht
wurden:

,»1. Erfahrung der eigenen Person im schulischen/unterrichtlichen
Kontext

2. Reflektion auf die eigene Berufswahlentscheidung
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3. Verkniipfung von Studieninhalten und den Erfahrungen wéhrend
der schulpraktischen Studien

4. Grundformen und —methoden der Lehrerforschung (forschendes
Lernen, teacher research)

5. Einbringen der Erfahrungen aus schulpraktischen Studien in das
weitere Lehrerstudium®

(S. 35)

Als tibergeordnetes Ziel lésst sich die Selbst- und Theoriereflexion auf der Basis
der in der Praxis gemachten Erfahrungen und des in der Praxis erworbenen Wissens
ausmachen (Terhart, 2000). Auch nach Cramer (2012) dienen Praxisphasen mit
Blick in Studien- und Priifungsordnungen dem Uberdenken der Studien- und Be-
rufswahl, dem Verschrinken der Theorie der Hochschule mit der Praxis der
Schule sowie der Anbahnung berufsspezifischer Kompetenzen. Hascher und de
Zordo (2015) verstehen Praktika als ,,Lernangebote mit explizitem Berufsfeld-
bezug“ (S. 167), die die Moglichkeit erdffnen, ,,frith und umfassend Einblick in
den Schulalltag® (S. 167) zu erhalten. In erster Linie dienten Praktika aber dem
,Erwerb von Handlungskompetenzen® (ebd. S. 167).

In diesen eher normativ geprégten, teils auch bildungspolitischen Ausfithrungen
zu Zielperspektiven von Praxisphasen zeigt sich der umfassende und komplexe
Anforderungscharakter, der generell mit Praxisphasen verbunden und fiir diese
gefordert wird. Ob sich die geforderten Ziele und Standards von Praxisphasen
allerdings in der schulischen und universitdren Praxis verwirklichen lassen, ist
Gegenstand der empirischen Forschung, die im folgenden Kapitel vorgestellt
werden soll.

6.2 Zentrale empirische Befunde zu Praxisphasen

Besa und Biidcher (2014) stellen in ithrem Review der empirischen Studien zu
Effekten von Praxisphasen im Lehramtsstudium aus dem deutschsprachigen
Raum eine hohe Diversitét in den Forschungsansitzen fest. Quantitative Instru-
mente bezdgen sich auf unterschiedliche Modelle und Standards. Haufig werde
dabei die Kompetenzentwicklung lediglich iiber das Selbstwirksamkeitserleben
der Studierenden in Praxisphasen ermittelt. In den Veroffentlichungen wiirden
die verwendeten Instrumente teilweise nicht ndher erldutert und validiert. Auch
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die Schwerpunkte qualitativer Forschungsansitze variierten stark. Unterschied-
liche Forschungsperspektiven (Lernrelevanz bestimmter Situationen, Untersu-
chung der aktuellen Unterrichtsqualitdt, Unterrichtsreflexion) wiirden allesamt
zumeist iiber Inhaltsanalysen untersucht.

Nach Einschétzung der beiden Autor*innen fiihre dies zu einer nur begrenzten
Aussagekraft der jeweiligen Einzelstudien, da aufgrund der unterschiedlichen
Forschungsansitze und Forschungsperspektiven keine vergleichende oder zu-
sammenfassende Perspektive moglich sei. Zudem lieBe sich auch aufgrund der
spezifischen Bedingungen der jeweils untersuchten Praxisphasen keine verglei-
chende Perspektive einnehmen. Zusammenfassend kommen Besa und Biidcher
(2014) zu dem Schluss, dass diese Diversitit in den Forschungsparadigmen,
Fragestellungen, methodischen Herangehensweisen und Forschungsfeldern der
Studien eine summative Bewertung erschwere:

“Looking at the results of German-speaking studies, one can summarize
positive developments through the internship at least for isolated domains.
Increases were proved in self-assessments of lesson-planing skills (...), for
sections of pedagogical content knowledge (...) and for ‘teaching’ and
‘consulting’ (...).” (Besa & Biidcher, 2014, S. 138)

In quasi-experimentellen und vergleichenden Studiendesigns zeige sich zudem,
dass nur Teile der untersuchten Verdanderungen durch und in Praxisphasen auch
positiv bewertet wiirden. Die Einschiatzung des Lernpotentials von Praxisphasen
durch Studierende in Bezug auf unterschiedliche Kompetenzbereiche oder als An-
wendungsmoglichkeit theoretischen Wissens zeigten dabei eher positive Effekte.
Zeitlich verldangerte Praxisphasen (wie beispielsweise das Praxissemester) fiihrten
jedoch nicht zu héheren Lerneffekten (Besa & Biidcher, 2014). Groschner (2015)
kommt in der Zusammenschau verschiedener Studien zu der Einschitzung, ,,dass
nach einem Praktikum die Kompetenzselbsteinschiatzungen von Studierenden
hoher ausfallen als vor dem Praktikum® (S. 42). Inwieweit diese positiven Be-
funde in Bezug auf das Lernpotential von Praxisphasen auf einen einge-
schrankten Informationswert der Erhebungsmethoden (Selbsteinschitzungen
von Studierenden) zuriickzufiihren sei, miisse aber noch liberpriift werden, so
Besa und Biidcher (2014).
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Auch Hascher (2012) gibt einen Uberblick iiber die Forschung zum Lernen in
Praxisphasen und fasst die empirischen Erkenntnisse zum Praktikum aus dem
deutschsprachigen Raum wie folgt zusammen:

e Qualitdt und Effektivitdt von Praktika und Kompetenzen der Praxislehr-
personen werden ungeachtet der tatsdchlichen Qualitidten von Studieren-
den sehr positiv bewertet.

e Die Studierenden schétzen bereits zu Beginn des Praktikums ihre eigenen
fachbezogenen und fachiibergreifenden Kompetenzen hoch ein.

e Die Kompetenzeinschitzungen der Praktikant*innen nach dem Praktikum
bzw. deren Kompetenzentwicklung werden von den Praxislehrpersonen
hoher eingeschitzt, als von den Praktikant*innen selber.

e Mit zunehmender Praxiserfahrung fallt die Beurteilung der Wirksamkeit
von Praxisphasen kritischer raus.

e Den Praktikant*innen ist die Anerkennung durch die Lehrpersonen wichtig.
Neben dem Modelllernen zeigt sich dies auch in Anpassungsverhalten der
Studierenden an die Praxislehrpersonen.

e Auch die guten, wertschitzenden Beziehungen zu den Schiiler*innen, die
die Praktikant*innen in ihrer Rolle als Lehrkraft akzeptieren sollen, stehen
im Mittelpunkt der Lernbemiihungen. Unter Umstinden wird dabei der
Lernprozess der Schiiler*innen vergessen.

e Einen wesentlichen Einfluss fiir das Lernen im Praktikum stellt die Qualitit
der Betreuung dar.

Der Einblick in Forschungsbefunde von Studien aus dem deutschsprachigen
Raum soll an dieser Stelle um einzelne Befunde aus dem englischsprachigen
Raum erginzt werden. Wahrend die Perspektiven von deutschsprachigen Studien
sich liberwiegend auf das Messen der Kompetenzen und die Kompetenzentwick-
lung in Praxisphasen (unter Einbezug der Einflussfaktoren) bezieht, 1asst sich in
der englischsprachigen Forschung daneben ein Schwerpunkt in der Perspektive auf
Uberzeugungen und ihre Verinderung durch Praxisphasen ausmachen (Besa &
Biidcher, 2014). Studien zufolge verinderten praktische Erfahrungen die Uberzeu-
gungen von Lehramtsstudierenden hin zu einem stiarker autokratischen Ansatz
Schiiler*innen gegeniiber. Dieser Befund stehe in Kontrast zu dem, was diesbe-
ziiglich im universitiren Kontext vermittelt werde. Weitere aktuelle Forschungen
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bestiitigen dagegen Veriinderungen in einzelnen Bereichen von Uberzeugungen,
z.B. von einem Expert*innen-Ansatz zu einem schiiler*innenzentrierten Ansatz im
Unterrichten. Studierende verdnderten demnach ihre Perspektive von einer fach-
lichen oder fachwissenschaftlichen Ausrichtung zugunsten einer schiiler*innen-
orientierten Sichtweise im Unterricht (Besa & Biidcher, 2014).

Die dargestellte Forschungslage fiihrt Hascher (2012) zu der Schlussfolgerung,
dass Praktika zentrale und wirksame Lernfelder darstellen konnen:

»Dabei gilt es aber zu beriicksichtigen (...), dass Studierende nur teilweise
das lernen, was Praktika intendieren; Dinge lernen, die Praktika nicht ex-
plizit intendieren; Dinge lernen, die Praktika nicht nur nicht intendieren,
sondern die auch nicht erwiinscht sind.“ (S. 123)

Besa und Biidcher (2014) kommen vor diesem Hintergrund zu dem Schluss, dass
die Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden explizit bearbeitet und reflektiert
werden miissen:

“[1]f beliefs and perspectives are not addressed by teacher educators by ac-
tively enabling student teachers to see beyond personal goals and instituti-
onal requirements, there is the danger of student teacher’s personality and
situational settings shaping the learning process in practical experiences.”
(S. 140-141)

Somit stellt sich zunichst die Frage, mit welchen Uberzeugungen Lehramtsstu-
dierende in Praxisphasen gehen, sowie ob und ggf. wie sich diese Uberzeugungen
durch Praxisphasen verdndern bzw. ausdifferenzieren. Demnach sind in For-
schungsvorhaben die Uberzeugungen der Studierenden vor und nach den Praxis-
phasen und ihre mégliche Verdanderung néher zu beleuchten.

6.3 Das Angebot-Nutzungs-Modell fiir Praxisphasen

Die oben formulierten, intendierten Ziele von Praxisphasen werden in (studien-)
struktureller Hinsicht an unterschiedlichen Hochschulen in Deutschland bzw. im
deutschsprachigen Raum sehr unterschiedlich umgesetzt (Hascher & Kittinger,
2014; Weyland, 2012). Praxisphasen als Lernfelder fiir Lehramtsstudierende
seien gekennzeichnet durch ihre hohe Varianz an Kontexten und Situationen.
Auch die empirische Befundlage zeige, dass intendierte Ziele und das tatsachli-
che Lernen der Lehramtsstudierenden in Praxisphasen nicht unbedingt iiberein-
stimmen. Hascher und Kittinger (2014) fiihren deshalb eine Differenzierung der
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Lernpotenziale im Praktikum in eine Angebots- und Nutzungsseite mit folgender
Begriindung ein:

,» The learning potential in practical training depends to a great extent on
the features of the learning situation and its offers. The available learning
opportunities are essential for the learning processes and the learning out-
comes, but their utility also depends on how student teachers take advan-
tage of their potential.” (S. 223)

Dies iiberfiihren die beiden Autorinnen in folgendes Angebot-Nutzungs-Modell:

Lernangebote Nutzung der Lernangebote
Kulturelle, 6konomische und Individuelle Voraussetzungen
(hoch-)schulische Bedingungen der Praktikant/inn/en

Kognitive und soziale
Aspekte des Praktikums

Qualitdt des Praktikums Kognitive,
d el??\ﬂnl%etgizrfﬁ?e n Botrogorlin: Praktikant/in: motivatiqnale
uei Presde. —» Quantitét Wahrnehmung |« unq emotionale
lehrpersonen und Qualitat und Nutzung Bedlqgungfan der
der Lernangebote Praktikantinn/en

A A y

Erfolg des Praktikums: Kompetenzzuwachs, Motivation, Rollenverstandnis, etc.

Abbildung 6: Angebot-Nutzungsmodell von Praxisphasen im Lehramtsstudium nach Hascher und Kittinger (2014), (Quelle:
Groschner und Hascher 2018, S. 653)

Lernangebote konnen demnach von unterschiedlichen Akteur*innen (z.B. Praxis-
lehrkraften, Schiiler*innen, Dozierenden, begleitenden Lehrveranstaltungen) aus-
gehen. Die Angebotsnutzung andererseits ist von den individuellen Vorausset-
zungen der Studierenden abhingig (kognitive, motivationale und affektive
Voraussetzungen). Sowohl die Angebots- als auch die Nutzungsseite tragen zum
Gelingen ,professioneller Lerngelegenheiten* (Groschner & Hascher, 2019,
S. 654) und damit zum Lernerfolg bei.
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6.4 Exkurs: Zum Verhiltnis von Theorie und Praxis in der
Lehrer*innenbildung

Uber eine Reflexion von Praxiserfahrungen als wichtiges Element der Professio-
nalisierung hinaus werden Praxisphasen héufig auch als Ort der Verkniipfung, Ver-
bindung, Verzahnung oder Relationierung von Theorie und Praxis (Leonhard,
2018a) verstanden. Auch wenn die Relationierung von Theorie und Praxis in Ver-
mittlungskonzepten der Lehrer*innenbildung unterschiedlich vorgenommen
wird, erscheinen Praxisphasen

,,als der Ort innerhalb des Lehramtsstudiums, an dem wissenschaftlich fun-
diertes Regelwissen in der schulpraktischen Anwendung erprobt (...), pé-
dagogischer Takt (...) oder der wissenschaftlich-reflexive Habitus (...)
grundgelegt und professionelle Wahrnehmung (.. .) eingeiibt werden kann*
(Rothland, 2020, 279).

Dabei bezeichnen die Begriffe Theorie und Praxis in der Lehrer*innenbildung
nach Cramer (2012) keine prazisen Ideen und werden kaum prézise definiert,
sondern verwiesen als Gegensatzpaar eher auf eine Relation: der Theoriebegriff
steht dabei stellvertretend fiir Wissenschaft oder wissenschaftliches Wissen, Pra-
xis steht fiir Berufspraxis oder berufliches Handeln. Sowohl durch Lehramtsstu-
dierende als auch durch Praxislehrpersonen, aber auch in der bildungspolitischen
Debatte wird immer wieder eine Verbindung oder auch Verzahnung von Theorie
und Praxis eingefordert (Cramer, 2014). Die Etablierung ldngerer Praxisphasen
wie dem Praxissemester und dem hierin verorteten forschenden Lernen wird als
eine solche Moglichkeit der Bezugnahme ausgewiesen (Schiissler et al., 2014).

Vermittlungskonzepte der Lehrer*innenbildung setzen das Verhiltnis von The-
orie und Praxis in unterschiedliche Relation. Die bereits oben aufgefiihrten Pro-
fessionalisierungsansitze werden an dieser Stelle nochmal mit Blick auf ihr Ver-
héltnis von Theorie und Praxis hinterfragt:

Mit dem strukturtheoretischen Ansatz als ein Vermittlungskonzept der Leh-
rer*innenbildung soll Professionalitdt iiber die Herausbildung eines (selbst-)re-
flexiven, wissenschaftsbasierten Habitus ,,in der Auseinandersetzung mit Féllen
aus der schulischen Praxis® (Helsper, 2016, S. 104) entwickelt werden. Der Bil-
dungsprozess angehender Lehrkréfte vollzieht sich demnach an Fillen pddago-
gischer Praxis. Professionelles Handeln von (angehenden) Lehrkréften ist ,,der
gesellschaftliche Ort der Vermittlung von Theorie und Praxis unter Bedingungen
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der verwissenschaftlichen Realitdt, das heif3t unter Bedingungen der wissen-
schaftlich zu begriindenden Problemlosung in der Praxis® (Oevermann, 1996,
S. 80). An die Stelle der direkten Instruktion fiir eine (zukiinftige) paddagogische
Handlungspraxis durch wissenschaftliches Wissen wird das Konzept der Refle-
xion gesetzt. Vor dem Hintergrund der Einsicht in die Nichttechnologisierbarkeit
des Lehrer*innenhandelns soll im Studium vermitteltes wissenschaftliches Wis-
sen zur Reflexion unterrichtlicher Praxis oder zur Reflexion beruflicher Anfor-
derungen genutzt werden. Gelernt werde dies tiber Fallarbeit oder forschendes
Lernen im Rahmen der ersten Phase der Lehrer*innenbildung. Dies flihre letzt-
lich zur Herausbildung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus (Meseth &
Proske, 2018).

In einem kompetenzorientierten Ansatz dagegen wird das wissenschaftliche
Wissen als Grundlage professioneller Handlungskompetenz gesehen. Diese Wis-
sensform, auch bezeichnet als nicht-situationsspezifisches, deklaratives Wissen
iiber Inhalte, Fakten und Objekte, wird unterschieden vom erfahrungsbasierten,
praktischen Wissen (auch bezeichnet als situations- und ablauforientiertes, pro-
zedurales Wissen) (Kunter, Baumert, Blum & Neubrand, 2011). In ihrer Ver-
schrankung triigen beide Wissensformen zur professionellen Handlungskompe-
tenz von Lehrkriften bei. Das wissenschaftliche Wissen ist Gegenstand der ersten
Phase der Lehrer*innenbildung, das erfahrungsbasierte, praktische Wissen ist
demgegeniiber Gegenstand der zweiten und dritten Phase der Lehrer*innenbil-
dung (Rothland, 2020). Fiir eine Vernetzung der beiden Wissensformen seien
aber Handlungsmoglichkeiten in Praxisphasen innerhalb des Studiums notwen-
dig (Cramer, 2014).

Der berufsbiographische Professionalisierungsansatz, der als verbindende
Klammer eines strukturtheoretischen und eines kompetenzorientierten Ansatzes
gilt (siehe Kapitel 5.2.3), weist im Wissen um die antinomische Gestalt des Leh-
rer*innenhandelns vier Entwicklungsaufgaben aus, die aus der Auseinanderset-
zung mit Professionalisierungstheorien hergeleitet werden (Hericks, 2006) und
die (angehende) Lehrkrifte nicht erst ab dem Berufseinstieg, sondern auch schon
im Studium und Referendariat bearbeiten miissten. Hericks und Kunze (2002)
plddieren deshalb bereits im Studium fiir Angebote, ,,die die Reflexion iiber
eigene Bildungsprozesse mit Bezug auf die beruflichen Entwicklungsaufga-
ben und deren kreative Bearbeitung anregen und unterstiitzen* (S. 413). Dazu
zahlten auch Praxisphasen, in denen auf Methoden wie Portfolios, Fallarbeit und
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forschendes Lernen zuriickgegriffen werde. Wissenschaftliches Wissen dient so-
mit als Reflexions- und Bearbeitungsfolie in Bezug auf die individuelle Bil-
dungsbiographie und auch die schulpraktischen Erfahrungen innerhalb des Stu-
diums.

Die Vermittlungskonzepte der Lehrer*innenbildung gehen mehr oder weniger
explizit von der Relevanz eines wissenschaftlichen Wissens als Reflexions- und
Handlungsgrundlage aus, so Rothland (2020). Daneben werde innerhalb der
Konzepte aber auch darauf verwiesen, dass wissenschaftliches Wissen nicht ana-
log und unmittelbar in Praxiszusammenhdngen angewendet werden konne und
die Handelnden adaptiv eine Vermittlung zwischen Wissen und Praxis unter Be-
riicksichtigung der Kontextbedingungen vorndhmen.

Die Wissensverwendungsforschung hebt dariiber hinaus noch die ,,Eigensinnig-
keit der (Re-) Interpretation von wissenschaftlichem Wissen durch die Handeln-
den“ (Rothland, 2020, S. 275) hervor. Wissenschaftliches Wissen werde dem-
nach nicht unmittelbar, sondern nur durch die Interpretation unter den Bedingun-
gen der Handlungspraxis praktisch. Dabei werde wissenschaftliches Wissen ab-
hingig von den Bediirfnissen und Interessen der Handlungspraxis durch die Re-
zipienten reduziert oder verfremdet (Rothland, 2020). ,,.Die (angehenden) Prak-
tiker als Abnehmer des wissenschaftlichen Wissens adaptieren dieses — so ist
anzunehmen — situativ und bisweilen selektiv unter der Dominanz von berufs-
praktischen Motiven.” (Rothland, 2020, 279) Solche Adaptions- oder Uberset-
zungsleistungen von (angehenden) Lehrkriften fithrten auch zu Fehlschliissen
und falschen Interpretationen der padagogischen Praxis.

Vor dem Hintergrund der durch die Vermittlungskonzepte unterschiedlich ge-
setzten Verhéltnisse von Theorie und Praxis sowie der Adaption, Reduktion und
Verfremdung wissenschaftlichen Wissens durch seine Rezipient*innen soll an
dieser Stelle eine Neurahmung des Theorie-Praxis-Verhéltnisses flir den Rah-
men dieser Arbeit vorgestellt werden. In einer Verhéltnisbestimmung von The-
orie und Praxis in der Lehrer*innenbildung pliddiert Leonhard (2018a) fiir eine
alternative Rahmung, die das Theorie-Praxis-Problem auf elegante Weise 1ose.
Dabei wird der Umgang mit Theorie selbst als spezifische Praxis betrachtet und
fiir die Lehrer*innenbildung eine doppelte Professionalisierung gefordert: in der
Wissenschaftspraxis und in der Berufspraxis. Leonhard (2018b) greift eine Figur
von Distanz und Einlassung auf und erweitert sie dahingehend, ,,dass man sich
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auf jede der beiden Praxen einlassen und genauso zu jeder Praxis in Distanz tre-
ten kann“ (S. 214). Studierende sammelten dieser Figur folgend bemerkenswerte
Situationen in Praxisphasen, die dann in der Hochschule im Modus der Wissen-
schaftspraxis befragt wiirden.

,Ein ,Praxisbezug’ ist in dieser Pointierung ohne Schwierigkeiten moglich,
denn Ziel und Qualitdtsmerkmal der Wissenschaftspraxis als diskursiver
Praxis wire es, den Gewinn an Deutungsmaéchtigkeit und Perspektivierung
durch theoretische Konzepte fiir die spétere berufliche Praxis deutlich zu
machen.* (Leonhard, 2018b, S. 215)

Damit kdme der Wissenschaftspraxis an der Hochschule eine ,,dienende Funk-
tion* (Leonhard, 2018b, S. 218) zu, da sie begriinden miisse, welchen Beitrag sie
zur Beschreibung und Deutung padagogischer Praxis leisten konne.

Notwendig erscheint Leonhard (2018b) zufolge allerdings, Praktiken der Leh-
rer*innenbildung empirisch starker in den Blick zu nehmen. Es stellt sich dem-
nach fiir den Rahmen der vorliegenden Arbeit die Frage, ob und wie Studierende
Wissen und Erfahrungen in Praxisphasen in Abhingigkeit von personlichen Be-
diirfnissen und Interessen adaptieren, reduzieren bzw. verfremden. Dabei bein-
haltet das fiir diese Arbeit grundgelegte Konstrukt der Uberzeugungen sowohl
den Aspekt Wissen als auch Erfahrungen (Fives & Buehl, 2012; Pajares, 1992;
Woolfolk-Hoy et al., 2006), wobei forschungsmethodisch einschrinkend gesagt
werden muss, dass diese beiden kaum kategorial getrennt betrachtet werden kon-
nen (Fives & Buehl, 2012). Wenn erstens die Praxis an der Universitdt nur dann
Platz hat, wenn diese mit wissenschaftlichen Theorien konfrontiert wird (Cramer,
2014) und zweitens eine doppelte Professionalisierung sowohl in eine Wissen-
schafts- als auch in eine Berufspraxis im Rahmen des Studiums angestrebt wird
(Bohme, Cramer & Bressler, 2018), stellt sich die grundlegende Frage, mit wel-
chen Uberzeugungen Lehramtsstudierende aus Praxisphasen wieder an die
Hochschule kommen. Ein Einblick in die studentischen Uberzeugungen nach
Praxisphasen ermoglicht somit einen hohen Erkenntnisgewinn fiir eine dement-
sprechend ausgestaltete Hochschullehre.

6.5 Praxisphasen in inklusiven Kontexten

Mit Blick auf die Entwicklung eines inklusiven Bildungsangebots wird in der
gemeinsamen Empfehlung der Hochschulrektorenkonferenz und der Kultusmi-
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nisterkonferenz (HRK & KMK, 2015) ein inklusives Leitbild fiir die Lehrer*in-
nenbildung formuliert, welches explizit auf entsprechende Praxisphasen hin-
weist:

»Schulpraktische Studien bieten je nach Platzierung im Studium, Linge,
Begleitung und Studieneinbindung unterschiedliche Lernmoglichkeiten,
Vielfalt im schulischen Alltag zu erleben und zu reflektieren. Wahrend in
orientierenden Praktika der Studieneingangsphase eine erste reflexive Be-
gegnung mit den Anforderungen der Vielfalt an die Berufsrolle von Lehr-
kriften erfolgt, konnen in Langzeitpraktika die komplexen Anforderungen
der Schulpraxis wahrgenommen, analysiert und systematisch mit den bil-
dungswissenschaftlichen, sonderpadagogischen und fachdidaktischen Stu-
dienangeboten verkniipft werden. Hier kann der phaseniibergreifende Ein-
satz von Reflexionsinstrumenten, wie z.B. Portfolios, die reflexive Ausei-
nandersetzung mit dem professionellen Selbstkonzept angehender Lehr-
kréfte hinsichtlich der eigenen Haltung und Einstellung zum Thema schu-
lischer Inklusion férdern.” (HRK & KMK, 2015, S. 4)

Neben den allgemein angenommenen Zielen der Reflexion der eigenen Berufs-
wahl und der erwiinschten Verbindung von Studieninhalten und Praxiserfahrun-
gen zeigt sich in den hier aufgefiihrten, bildungspolitischen Lernzielen fiir Pra-
xisphasen in inklusiven Settings eine deutliche Erhohung des Anforderungscha-
rakters von Praxisphasen durch den Hinweis auf die Auseinandersetzung mit
Vielfalt im schulischen Alltag. Ohne dass der Begriff Vielfalt in der Empfehlung
definitorisch geklart wird, gehen die Verfasser*innen davon aus, dass die Lehr-
amtsstudierenden durch eine reflektierte Auseinandersetzung mit eben dieser
Vielfalt in Praxisphasen ihre Haltung und Einstellung zum Thema schulischer
Inklusion kléren.

Der Erwerb von Kompetenzen zur Umsetzung von Inklusion im Rahmen von
Praktika lasst sich Hascher und de Zordo (2015) zufolge im aktuellen Schulalltag
noch nicht flachendeckend verwirklichen. Der Diskurs um inklusive Praxisphasen
begriindet dies mit der Einschitzung, dass ,,gute Praxen des inklusiven Unterrichts
noch ungentigend implementiert sind* (Heinrich et al., 2013). Im Sinne des oben
angeflihrten Angebot-Nutzungs-Modells fiir Praxisphasen entwickeln Hascher
und de Zordo (2015) auf der Angebotsebene Mdoglichkeiten fiir den Kompetenz-
erwerb in Praxisphasen in inklusiven Settings. Sie pladieren fiir spezifische Prak-
tika, in denen Studierende schrittweise an die Thematik Inklusion herangefiihrt
werden. Fin zentrales Lernziel dieser Praktika mit spezifischer Ausrichtung ist
auch den beiden Autorinnen zufolge, ,,dass Studierende ihre Einstellungen gegen-
tiber Inklusion und Lernenden mit besonderen Bediirfnissen reflektieren und ggf.
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korrigieren* (Hascher & Zordo, 2015, S. 175). Dies geschehe in dem Wissen dar-
iber, dass die Verdnderung von Einstellungen eher schwierig anzustof3en sei. Pra-
xiserfahrungen in inklusiven Kontexten kdnnten aber auch irritierend bzw. verun-
sichernd sein, weshalb diese von Seiten der Hochschule vorbereitet und kritisch
reflektiert werden miissten. Sowohl die Qualifikation der Praktikumslehrkréfte als
auch die systematische Einbettung der Praktika in Lehrveranstaltungen seien un-
verzichtbare Qualitétskriterien (Hascher & Zordo, 2015).

Auch Heinrich et al. (2013) sehen Praxisphasen im Sinne eines kompetenzorien-
tierten Ansatzes als Moglichkeit des Erfahrungs- und Kompetenzautbaus im Be-
reich inklusiver Bildung und Kooperation. Gleichzeitig weisen die Autoren aber
auf eine uniibersichtliche Gemengelage im Schulsystem hin, welches sich durch
die bildungspolitische Forderung nach Inklusion in einem Umbruch befindet:
»Angesichts der Tatsache, dass in den nichsten Jahren die Mehrheit der
Schulen sich noch durch nicht-inklusive Praxen auszeichnen werden, bzw.
gegebenenfalls mit einem Transformationsprozess hin zu einer inklusiven
Praxis zu kdmpfen haben, werden die Universititen und Padagogischen
Hochschulen Schwierigkeiten haben, ihren Studierenden Praktikumsplitze

zu vermitteln, innerhalb derer sie Formen gelingender inklusiver Unter-
richtspraxis beobachten bzw. erleben konnen.* (S. 106)

Ob sich die Moglichkeit gelingender inklusiver Unterrichtspraxis damit wider-
spruchsfrei in der aktuellen inklusiven Praxis erleben lisst, bleibt fiir Heinrich et
al. (2013) fraglich.

Trotz der genannten kritischen Einschédtzung der aktuellen (inklusiven) Schul-
praxis, kommen Hascher und de Zordo (2015) zu dem Schluss, ,,dass es im Rah-
men von Praktika in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung moglich ist, Kompe-
tenzen anzubahnen, die fiir einen inklusiven Unterricht bzw. eine inklusive
Schule notwendig sind* (Hascher & Zordo, 2015, S. 179). Einerseits diirften da-
bei die Erwartungen an die Moglichkeiten von Praxisphasen nicht zu hoch ge-
setzt werden, anderseits weisen die Autorinnen auf die Notwendigkeit der In-
tegration von Praxisphasen in ein umfassendes Ausbildungskonzept hin, welches
den Wissenserwerb, das praktische Kénnen und die Uberzeugungen und Werte
von Studierenden beriicksichtigt (Hascher & Zordo, 2015).
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6.6 Zusammenfassung und kritische Einordnung

Praxisphasen gelten allgemein als ein wichtiges Ausbildungselement im Rahmen
des Lehramtsstudiums. Im Rahmen der Professionalisierung wird ihnen generell
ein hoher Stellenwert beigemessen. Fiir eine Professionalisierung von angehen-
den Lehrkriften fiir Inklusion scheint dieses Studienelement in seiner Relevanz
nochmal héher eingeschitzt zu werden, wenn die Forderung (z.B. HRK & KMK,
2015) nach einer reflektierten Auseinandersetzung mit Vielfalt bzw. einer inklu-
siven Praxis laut wird (Heinrich et al., 2013, S. 97). Ein aus der Perspektive der
Lehrer*innenbildung gewtiinschter reflexiver Lernprozess durch Praxisphasen in
inklusiven Settings kann nicht per se angenommen werden. Ausgehend von dem
oben angefiithrten Angebot-Nutzungsmodell fiir Praxisphasen (Hascher &
Kittinger, 2014) muss auf der Angebotsseite davon ausgegangen werden, dass sich
in den meisten im Aufbau befindlichen inklusiv orientierten Praxisfeldern grof3e
Widerspriichlichkeiten und Spannungen zeigen (Amrhein, 2011b; Katzenbach,
2015b; Reiss-Semmler, 2016; Sturm, 2016a; Werning, 2014), die zwar von Stu-
dierenden in ihren Praktika wahrgenommen werden, aber nicht unbedingt einge-
ordnet bzw. unmittelbar reflektiert werden konnen. Hier ist fiir die Angebotsseite
aullerdem zu beachten, dass sich in einem im Umbruch befindlichen Schulsystem
nicht wenige schulische Akteur*innen finden, die sich dem Thema Inklusion mit
Unsicherheit oder aber auch Ablehnung néhern (Bosse et al., 2016) und diese Span-
nungen im Praxisfeld auch fiir die geforderte Kooperation in inklusiven Kontexten
spezifiziert werden konnen (Heinrich et al., 2014; Kreis, Wick & Kosorok Labhart,
2016; Widmer-Wolf, 2016). Zum anderen kann in Hinblick auf das erwdhnte An-
gebot-Nutzungs-Modell auf der Nutzungsseite fiir den Professionalisierungspro-
zess von Studierenden angefiihrt werden, dass Praxiserfahrungen im Studium
(und seien diese unter der Perspektive einer Idee von Inklusion noch so ,,gelun-
gen®) immer an den individuellen Idealbildern des Lehrer*innenberufs gebro-
chen, beschrinkt oder erweitert werden und damit selbst ,,gelungene* inklusive
Praxisfelder keine Pausvorlage fiir ,,inklusive® Professionalisierung darstellen
(Hascher, 2012). Greiten (2017) bzw. Greiten und Trumpa (2017) sprechen in
der Einordnung der wissenschaftlichen Erkenntnisse zu Praxisphasen sogar von
einer ,,Tradierungsfalle® (S. 64), die aus einer ,,unreflektierten Weitergabe klas-
sischer Unterrichtskonzepte an die ndchste Lehrergeneration® (ebd.) besteht und
eine ,,Reproduktion von Unterricht, der auf gleiche Lernwege und -ziele ausge-
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richtet ist* (ebd.) bedeutet. Gespeist werde diese Tradierung aus der Sozialisa-
tion der Studierenden selbst, der Vermittlung klassischer Planungsmodelle von
Unterricht im Studium und der Zuschreibung von Autoritét erfahrener Lehrper-
sonen in Praxisphasen.

Die angesprochenen Umstidnde weisen insgesamt auf die Komplexitdt des Bil-
dungssystems mit seinen zirkuldr vernetzten Kausalitditsmustern hin, die bei al-
len zukiinftigen Forschungsanstrengungen zur Transformation des Bildungssys-
tems in Richtung Inklusion und der darauf bezogenen Lehrer*innenbildung zu
berticksichtigen sind (Heinrich et al., 2013). Demnach erscheint es eher ange-
bracht, die Erfahrungen, die Studierende in den sehr heterogenen (inklusiven)
Praxisfeldern machen, und die sich daraus entwickelnden Uberzeugungen zu-
nichst einmal zu explizieren und damit auch fiir die universitire Ausbildung
bzw. professionsbezogene Reflexion bearbeitbar zu machen. Vor der Frage nach
moglichen Lernprozessen, die in inklusiven Praxisphasen gemacht werden konn-
ten, steht damit die Frage, welche Uberzeugungen Studierende iiberhaupt aus
den Praxiserfahrungen in inklusiven Kontexten mitbringen. Besonders der be-
rufsbiographische Ansatz (Bonnet & Hericks, 2014; Hericks & Kunze, 2002;
Hericks, 2006; Hericks et al., 2019) mit seinem Bezug auf den transformatori-
schen Bildungsbegriff (Koller, 2012) erweist sich fiir eine Analyse der Professi-
onalisierungsprozesse angehender Lehrer*innen als gewinnbringend, da er die
individuelle und kollektive Ebene der Professionalisierung miteinander verbin-
den kann und in einer solchen Verdnderung der beruflichen Selbst- und Weltver-
hiltnisse Sprache als ,,Verdnderungsmacht* (Hericks et al., 2019) beschrieben
werden kann. Hier setzt das Ziel der vorliegenden Studie an, indem gefragt wird,
welche Uberzeugungen Studierende in Bezug auf Kooperation fiir inklusive
Kontexte (vor und) nach schulischen Praxisphasen zeigen.
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7 Fragestellung und Forschungsdesign

7.1 Entwicklung der Forschungsfrage

Das im Rahmen dieser Arbeit aufgeworfene Forschungsinteresse liegt in der Er-
hebung und Analyse von Uberzeugungen (Fives & Buehl, 2012) als Teil eines
Lern- bzw. Professionalisierungsprozesses (Hericks & Kunze, 2002) von Lehr-
amtsstudierenden mit der Perspektive auf die Bearbeitung von inklusiven Pra-
xiserfahrungen (Hicker & Walm, 2015a; Hascher & Zordo, 2015; KoSinar,
Leineweber & Schmid, 2016). Dabei steht die Erhebung der Uberzeugungen zu
Kooperation in inklusiven Kontexten von Studierenden der unterschiedlichen
(allgemeinen) Lehrdmter vor bzw. nach zwei Praxisphasen im Studienverlauf
(Eignungs- und Orientierungspraktikum sowie Praxissemester) im Mittelpunkt
des Interesses. Ausgegangen wird von der Annahme, dass schulische Praxispha-
sen zu einer Differenzierung bzw. Verinderung der berufsbezogenen Uberzeu-
gungen fiihren (Hascher, 2012; Hericks & Kunze, 2002).

Die Fragestellungen des Forschungsvorhabens lauten damit:

1. Welche Uberzeugungen zeigen Studierende, wenn sie das Themenfeld der Ko-
operation in inklusiven Kontexten in diskursiven Auseinandersetzungen vor
bzw. nach schulischen Praxisphasen bearbeiten?

2. Welche Differenzierungen bzw. Verinderungen lassen sich in den Uberzeu-
gungen zur Kooperation in inklusiven Kontexten in den diskursiven Auseinan-
dersetzungen von Lehramtsstudierenden nach unterschiedlichen schulischen
Praxisphasen im Studienverlauf erkennen?

Die Forschungsanlage zur Kldrung dieser Fragen wird {iber ein qualitatives De-
sign entwickelt, welches im Folgenden differenziert dargestellt werden soll.
Merkmal und Ziel qualitativer Forschung ist es weniger, bekannte Zusammen-
hinge empirisch zu iiberpriifen, sondern vielmehr, Neues zu entdecken und em-
pirisch zu begriinden (Flick, 2017). Die aufgefiihrten Merkmale qualitativer For-
schung entsprechen dem dieser Arbeit zugrundeliegenden Forschungsinteresse.
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7.2 Forschungsdesign

Das Forschungsdesign der vorliegenden Studie wird langsschnittlich angelegt.
Dies geschieht vor dem Hintergrund der Annahme, dass der Forschungsgegen-
stand (Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zur Kooperation in inklusiven
Kontexten) im Verlauf des Studiums einer Prozesshaftigkeit unterliegt.

Langsschnittanalysen haben in der psychologischen Forschung sowohl in quan-
titativer als auch in qualitativer Forschungsausrichtung in den letzten Jahr-
zehnten an Bedeutung gewonnen. Im Feld der empirischen Sozialwissenschaf-
ten wird dagegen auf einen ,,schmalen methodischen Kenntnisstand* (Witzel,
2010, S. 291) bzw. eine fehlende systematische Diskussion (Dreier, Leuthold-
Wergin & Liiddemann, 2018) fiir qualitative Langsschnittdesigns hingewiesen.
Mit Blick auf die Anwendungsfelder im Bereich der empirischen Forschung
fallt auf, dass qualitativ-langsschnittlich angelegte Forschungsdesigns beson-
ders im Feld der Bildungsforschung angewendet werden. Hier lassen sich drei
Schwerpunkte nachzeichnen. So spielen Langsschnittdesigns im Bereich der
Habitusforschung, in der Transitionsforschung und der Organisationsforschung
eine Rolle (Dreier et al., 2018).

Ihre Bedeutung entwickelten qualitative Langsschnittdesigns in der Bildungsfor-
schung durch ihre Perspektive auf Verdnderungs- und Entwicklungsprozesse,
durch die Ausarbeitung von Wandel und Kontinuitit. Sie stehen damit in enger
Verbindung mit dem Gegenstandsinteresse der Disziplin selber: dem Prozess der
Bildung (Dreier et al., 2018). Qualitative Langsschnittstudien in der Bildungs-
forschung zeigen damit eine enge Verkniipfung zwischen Gegenstandsinteresse
und Methodologie:

,Die qualitative Langsschnittforschung betont - wie die qualitative Metho-

dologie im Allgemeinen - den Nachvollzug und das Verstehen von sinnset-

zenden und sinnbedeutenden Lebensprozessen und —umstédnden in ihrer
zeitlichen Entwicklung.” (Witzel, 2010, S. 291)

Eine ldngsschnittliche Perspektive ermogliche Erkenntnisse, die im Querschnitt
nicht moglich wiren, da sie einen methodisch kontrollierten Zugang zu biogra-
phischen Prozessen ,,in situ* (Dreier et al., 2018, S. 155) offenlegten.

In der qualitativen Auslegung von Léangsschnitt-Designs wird angenommen,
dass Individuen oder Gruppen zwar durch die gesellschaftlichen Bedingungen
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bestimmte Orientierungen nahegelegt, durch diese aber nicht zwingend determi-
niert werden (Witzel, 2010). Die Individuen bzw. Gruppen selbst werden umge-
kehrt als ,,Produzent/innen ihrer eigenen Entwicklung® (Witzel, 2010, S. 291)
begriffen. Aus dieser aktiven Entwicklungsrolle der Akteur*innen begriindet
sich die Fokussierung auf eben diese Akteursperspektive. Qualitative Langs-
schnittdesigns untersuchen Wandlungen, Ambiguitdten und Inkonsistenten der
Orientierungen von Akteur*innen in der Auseinandersetzung mit sich verin-
dernden Rahmenbedingungen und Situationen. Ein prospektives Langsschnitt-
design (Elliott, Holland & Thomson, 2008) erfasst die Prozesse der Entwicklung
einer liber mindestens zwei Erhebungszeitpunkte feststehenden Gruppe iiber ei-
nen definierten Zeitraum. Prospektiv beziehe sich dabei auf die Absicht der Re-
alisierung mehrerer Erhebungen mit der gleichen Stichprobe.

Als angemessene Erhebungsmethoden im qualitativen Langsschnittdesign gelten
z.B. Interviews, Beobachtungen, Gruppendiskussionen, aber auch autobiogra-
phische Zuginge. Die Auswahl der konkreten Untersuchungsgruppe unterliegt
dem Kriterium, dass die Teilnehmer*innen in ihren Orientierungen und Hand-
lungen einem gemeinsamen sozialen und kulturellen Kontext angehdren. Glei-
che Erfahrungsbedingungen im gleichen Zeitintervall gelten z.B. als ein solcher
Kontext (Witzel, 2010).

In prospektiven Langsschnittstudien richte sich ein erster Erhebungszeitpunkt
nach den jeweiligen Kontextbedingungen, die fiir die anvisierte Gruppe eine
hohe Relevanz beséllen, z.B. der Beginn einer beruflichen Ausbildung.

,Der erste Erhebungszeitpunkt dient dann als Ausgangspunkt fiir die Ana-
lyse von Prozessen, die z.B. durch Auseinandersetzung der Untersuchungs-
personen mit fiir sie neuartigen Themen forciert werden.* (Witzel, 2010,
S.293)

Weitere Erhebungszeitpunkte konnten Witzel (2010) zufolge sowohl willkiirlich
gesetzt als auch nach erwartbaren Statusdnderungen eingeplant werden.

In Hinblick auf die Auswertung von Langsschnittstudien ist ein mehrdimensionales
Vorgehen zu beachten, ,,das den jeweiligen Fall zunichst in seiner querschnittli-
chen Logik erfassen und dann iibergreifend iiber alle Erhebungszeitrdume hin-
weg in seiner Gesamt- bzw. Langsschnittkonsequenz denken kann“ (Dreier et
al., 2018, S. 156). Die Erhebungen im Rahmen des Langsschnitts zu mehreren
Zeitpunkten stellten dabei fiir sich genommen jeweils Zustandsbeschreibungen
zu einem bestimmten Erhebungszeitpunkt dar. Fiir den Langsschnitt stelle sich
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dann die methodische Aufgabe, im Sinne der Prozesshaftigkeit diese zunédchst
querschnittlich analysierten Daten, Verdnderungen und Entwicklungen in den
Blick zu nehmen und aufzuzeigen. Unerlésslich sei es daher, mit einer quer- als
auch ldngsschnittlichen Betrachtung explizit zwei Perspektiven in die Auswer-
tung einzubeziehen.

Die vorliegende Studie folgt den aufgefiihrten Pramissen der aktiven Gestal-
tungsrolle von Akteur*innen in ihrer jeweiligen Entwicklung und dem Versuch,
diese Wandlungen, Ambiguitdten und Inkonsistenten der Orientierungen von
Akteur*innen bzw. Akteursgruppen iiber eine Datenerhebung mittels Fokus-
gruppendiskussionen zu verschiedenen Zeitpunkten empirisch nachzuzeichnen.
EZ1 wird als Ausgangspunkt zu Studienbeginn, konkret vor dem Absolvieren
eines Begleitseminars zum Eignungs- und Orientierungspraktikum im Rahmen
des Bachelorstudiums, gesetzt. EZ2 wird dann nach der Praxisphase des Eig-
nungs- und Orientierungspraktikums durchgefiihrt. Als weiterer Vergleichs-
punkt wird EZ3 dann an das Ende des durchlaufenen Praxissemesters im Master
of Education und damit auch in der Endphase des Studiums gesetzt'*. Dabei ist
im Rahmen dieser Studie die fiir prospektive Lingsschnitte vorgesehene Beibe-
haltung der gleichen Stichprobe nur fiir EZ1 und EZ2 zu realisieren. Fiir EZ3
wird eine neue Gruppe von Studierenden als Stichprobe herangezogen, die das
Praxissemester absolviert hat. Dies geschieht mit folgenden Begriindungen:

e Eine Beibehaltung der Stichprobe aus EZ1 und EZ2 wiirde den zeitlichen
Rahmen der Studie unverhiltnismifig verlangern. Die Teilnehmer*innen
der vorliegenden Studie befinden sich zum EZ1 weitgehend im ersten
bzw. zweiten Semester des Bachelorstudiums. Das Praxissemester dage-
gen wird tiberwiegend im zweiten oder dritten Mastersemester absolviert.
Der Abstand zwischen EZ2 und EZ3 betrdgt damit mindestens 5 Semester.

e Die Panelmortalitit oder Attrition (Elliott et al., 2008), also der Verlust
von Teilnehmer*innen im Verlauf einzelner Erhebungszeitpunkte, kann
als weiteres Argument gegen die Beibehaltung der Stichprobe aus EZ1
und EZ2 herangezogen werden. Es ist zu vermuten, dass die zunédchst an-
visierte Untersuchungsgruppe im Verlauf des gestreckten Untersuchungs-
zeitraums starken Verwerfungen unterworfen wire.

13" Das Sampling wird in Kapitel 6.3 niher beschrieben.
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Aus diesen Griinden wird fiir EZ3 eine neue Gruppe von Lehramtsstudierenden
(nach Absolvieren des Praxissemesters) als Stichprobe herangezogen. Dabei
wird davon ausgegangen, dass sowohl die Teilnehmer*innen der Stichprobe 1
(EZ1 und EZ2) als auch der Stichprobe 2 (EZ3) in ihren Orientierungen und
Handlungen einem gemeinsamen sozialen und kulturellen Kontext, ndmlich dem
Lehramtsstudium, angehoren. Mit dieser Entscheidung miissen auch Einschrin-
kungen in Bezug auf die Aussagekraft der Studie in Kauf genommen werden. Da
die Stichprobe sich von EZ1 und EZ2 zu EZ3 dndert, konnen keine direkten Ent-
wicklungsverlaufe nachgezeichnet werden. Es konnen aber Aussagen zu mogli-
chen Verdanderungen und Differenzierungen in den Aussagen und Argumentati-
onsmustern aufgezeigt werden (vgl. auch Kapitel 10).

7.3 Erhebungsinstrument: Fokusgruppe

Das beschriebene Forschungsinteresse liegt in einer Explikation der Uberzeu-
gungen von Lehramtsstudierenden zur Kooperation in inklusiven Kontexten mit
der Perspektive auf die Erfahrungen in schulischen Praxisphasen. Forschungs-
methodisch lisst sich mit Blick auf das Konstrukt der Uberzeugungen festhalten,
dass dieses haufig iiber Fragebogen (quantitativ) oder Interviews (qualitativ) er-
hoben wird. Interviews konnen sich aber nicht nur an Einzelpersonen richten,
sondern auch mit Gruppen durchgefiihrt werden. Nach Misoch (2015) verbinden
Gruppenverfahren das Prinzip der Erhebung verbaler Daten mit Prozessen der
Gruppeninteraktion und Gruppendynamik. In der Auseinandersetzung um Grup-
penerhebungsmethoden wird immer wieder der Mehrwert der Auseinanderset-
zung in der Gruppe hervorgehoben:

,»QGruppendiskussionen sind hervorragend dafiir geeignet, komplexe Ein-

stellungs-, Wahrnehmungs-, Gefiihls-, Bediirfnis-, Orientierungs- und Mo-

tivationsgeflechte von Menschen und Gruppen aus bestimmten sozialen
Kontexten zu explorieren* (Kiihn & Koschel, 2011, S. 33).

In den letzten Jahrzehnten haben sich unterschiedliche Autoren mit den Grup-
penmethoden der Datenerhebung auseinandergesetzt und die Verfahren damit
inhaltlich ausdifferenziert und unterschiedlich gepragt.

Die Gruppenerhebungsmethoden konnen in Gruppendiskussionen, Fokusgrup-
pen und Gruppeninterviews (Misoch, 2015) differenziert werden, wobei haufig
kritisiert wird, dass die Begriffe unscharf definiert sind (Misoch, 2015) bzw. sy-
nonym verwendet werden (Lamnek, 2010). Fiir eine dem Erkenntnisinteresse
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addquate Erhebungsmethode gilt es, die Gruppenerhebungsmethoden, konkret
die Methoden der Gruppendiskussion und der Fokusgruppe, ndher zu beleuchten
und die Wahl der Erhebungsmethode fiir den Forschungsprozess zu begriinden.

In der soziologischen und sozialpsychologischen Forschung lassen sich vier Ziel-
setzungen in der Anwendung von Gruppendiskussionen unterscheiden (Misoch,
2015):

(1)Lewin (1953) verfolgte mit Gruppendiskussionen das Ziel, Gruppen-
dynamiken empirisch zu erfassen und die Beeinflussung des Verhal-
tens durch die Gruppe nachzuweisen.

(2)Ziel der Gruppendiskussionen bei Pollock (1955) ist die Rekonstruk-
tion individueller Meinungen im Prozess der Entwicklungen von Ein-
stellungen im Zuge der kommunikativen Interaktion. Er geht davon
aus, dass sich Meinungen nicht isoliert, sondern in der Auseinanderset-
zung mit anderen Menschen entwickeln.

(3)Mangolds Ansatz der Gruppendiskussion (1974) schaut in Abgrenzung
zu Pollocks Ansatz (1955) nicht auf individuelle, sondern auf kollek-
tive Meinungen bzw. informelle Gruppenmeinungen. [hm geht es um
die Erhebung kollektiver Orientierungen bzw. informeller Gruppen-
meinung, die sich in der kommunikativen Interaktion zeigen.

(4)Mangolds Ansatz der kollektiven Orientierungen wurde von Bohnsack
(2014) weiterentwickelt. Ziel der Gruppendiskussion nach Bohnsack
ist die Analyse kollektiver Orientierungsmuster, die auf konjunktive
Erfahrungsraume zuriickzufiihren sind. Nicht die Meinung einer Real-
Gruppe steht im Vordergrund, sondern die sie bedingende Struktur ge-
meinsamer milieuspezifischer und biografischer Erfahrungen bzw. die
gemeinsame Erfahrungsbasis.

Unter dem Begriff Fokusgruppen werden dagegen

»alle Gruppenverfahren subsumiert, die anhand eines moderierten und
strukturierten Verfahrens (anhand der Verwendung eines Leitfadens) eine
zeitlich begrenzte und thematisch orientierte Gruppeninteraktion zu einem
bestimmten Thema mittels eines Stimulus initiieren, wobei die Teilneh-
menden vorab anhand bestimmter Kriterien zusammengestellt wurden. Die
Themenstellung der Interaktion wird dabei vom Forschenden vorgegeben
und die anhand des thematischen Stimulus entstehenden Gruppeninterakti-
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onen generieren die Datenbasis fiir die Auswertung. Gruppenverfahren die-
nen der Erhebung von Meinungen und Einstellungen (...).“ (Misoch, 2015,
S. 139)

Ein Kriterium zur Abgrenzung der Methoden Gruppendiskussion und Fokus-
gruppe ist Misoch (2015) zufolge die thematische Fokussierung von Fokusgrup-
pen iiber einen thematischen Stimulus, welcher vom Forschenden eingebracht
wird. Die Diskussion werde {iber einen vorab erstellten Leitfaden moderiert. Die
entstehende kommunikative Interaktion in der Gruppe werde in diesem Verfah-
ren nicht nur im Sinne einer Datensammlung genutzt, sondern die Interaktion
selber stellt einen zentrale Perspektive dar, ,,denn die Gruppensituation fiihrt
dazu, dass die Diskutanten ihre Meinungen und Positionen den anderen Teilneh-
menden gegeniiber erkldren und gegebenenfalls verteidigen miissen* (Misoch,
2015, S. 140). Damit sei die Methode geeignet, Wissen, Meinungen und Einstel-
lungen von Personen zu untersuchen. Fokusgruppen wiirden hiufig in explorati-
ven Studien angewandt, bei denen diese Methode neue und unerwartete Ergeb-
nisse erzielen konne (Misoch, 2015).

Neben anderen Einsatzbereichen werden Fokusgruppen eingesetzt, um die Viel-
falt an Meinungen zu einer bestimmten Themenstellung zu eruieren, wobei die
Diskussion der Teilnehmenden selber die Artikulation unterschiedlicher Positi-
onen unterstiitzen (Misoch, 2015) und Einsicht in die Relevanzstrukturen der
Teilnehmer*innen ermoglichen (Schulz, 2012) soll.

Fokusgruppen werden in der Regel aus 6-10 Teilnehmer*innen zusammenge-
setzt. Die Teilnehmer*innen werden anhand des Aspekts der Eignung (applica-
bility) ausgewihlt. Diese Eignung der Teilnehmer*innen wird in einer themati-
schen Passung einerseits und in ihrer Passung als Elemente einer bestimmten
Grundgesamtheit vorgenommen (Schulz, 2012).

Das Erhebungsverfahren der Fokusgruppe stellt eine Alternative zur Durchfiih-
rung von Einzelinterviews dar und wird hiufig unter dem Aspekt der Einsparung
personeller, zeitlicher und finanzieller Ressourcen angefiihrt. Neben dem — héiu-
fig in der Markt- und Konsumforschung angebrachten — Ressourcenargument
gibt es aber weitere, inhaltlich und methodisch begriindete Vorteile von Fokus-
gruppen gegeniiber Interviews:

,,Durch die spontane AuBerung in der Gruppe kénnen neue Ideen stimuliert
werden, die bei Einzelgesprachen verborgen bzw. unerkannt bleiben.
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Aufgrund des kollektiven Wissensbestandes ist eine Fokusgruppe leis-
tungsfihiger als Einzelpersonen.

Die Teilnehmer haben die Moglichkeit zwischen aktiver und passiver Teil-
nahme zu wechseln.

Im Vergleich zum Einzelinterview kénnen aufgrund der Gruppengrof3e In-
terviewer- bzw. Moderatoreffekte minimiert werden.

Zudem scheint es fiir den Einzelnen schwieriger, sozial erwiinschte Mei-
nungen glaubhaft und beharrlich vor einer Gruppe zu vertreten.* (Schulz,
2012, S. 13)

Eine forschungsmethodische Entscheidung zugunsten von Fokusgruppen gegen-
iiber Einzelinterviews in der vorliegenden Studie folgt dem Grundgedanken,
dass gruppendynamische Effekte ,,das Engagement und die Auskunftsbereit-
schaft der Teilnehmer positiv beeinflussen** (Schulz, 2012, S. 13) und die AuBe-
rung in der Gruppe ndher an Alltagserfahrungen ankniipft als EinzelduBBerungen
in Interviews. Auch wenn der Gruppendynamik in diesem Verfahren ein eigener
Wert zugesprochen wird, liegt die Perspektive auf der Erhebung der inhaltlichen
Spannweite der AuBerungen. Im Gegensatz zu anderen Verfahren, die iiber die
Diskussion in der Gruppe das Gemeinsame bzw. Kollektive herausarbeiten (z.B.
kollektive Orientierungen innerhalb der Dokumentarischen Methode (Bohnsack,
2014)), konzentriert sich das Verfahren der Fokusgruppe auf die Vielfalt der Ein-
zelduBerungen und nutzt dabei die Gruppe als Stimulus flir die Entwicklung bzw.
Differenzierung auch individueller Perspektiven.

Mit Blick auf das Erkenntnisinteresse der Arbeit und das anvisierte Forschungs-
feld erscheint das Verfahren der Fokusgruppe als addquate Erhebungsmethode
im Forschungsprozess. Dies kann folgendermafen begriindet werden:

(1)Da das Interesse der Studie in einer Explikation der Uberzeugungen
von Lehramtsstudierenden zur Kooperation in inklusiven Kontexten
mit dem Fokus auf die Erfahrungen in schulischen Praxisphasen liegt,
sollen mdgliche Einzelperspektiven und damit die Vielfalt der Uber-
zeugungen von Lehramtsstudierenden Beachtung finden. Man kann
davon ausgehen, dass die Uberzeugungen, die Vorerfahrungen und das
Wissen der Studierenden insgesamt und auch im Vergleich der Erhe-
bungszeitpunkte differiert. Sowohl biographische und schulische Vor-
erfahrungen als auch konkrete Erfahrungen in Praxisphasen in den un-
terschiedlichen Schulen miissen fiir die hier untersuchten Studierenden
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als different angenommen werden. Ebenso kann davon ausgegangen
werden, dass sich kollektive Gruppeniiberzeugungen in den hier anvi-
sierten Gruppen (bisher) nicht ausgebildet haben, da es sich nicht um
verbindliche, feste Gruppen handelt, die in einem regelmifligen Aus-
tausch stehen und auf eine gemeinsame Erfahrungsbasis zuriickgreifen
konnen.

(2)Mit Verweis auf die Ausfiihrungen zum Konstrukt der Uberzeugungen,
dessen Uberschneidungen und Abgrenzungen zu Begriffen wie Wis-
sen, Einstellungen oder auch Meinungen, wird in dem Verfahren der
Fokusgruppe eine dem Forschungsinteresse addquate Methode gese-
hen, ebendiese Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu erheben.
Dabei stiitzt die innerhalb der Methode Fokusgruppe vorgenommene
Beachtung der Gruppeninteraktionen selbst im Sinne einer Beachtung
der jeweiligen Begriindung der Positionen in der Diskussion die Ent-
scheidung fiir die Erhebungsmethode, da iiber die Methode selbst
Uberzeugungen geradezu herausgefordert werden. Indem die Teilneh-
mer ihre Perspektive in die Diskussion einbringen und in der Ausei-
nandersetzung mit anderen begriinden, werden Uberzeugungen er-
kennbar.

(3) Weiterhin findet die thematische Fokussierung der vorliegenden Arbeit
im Gruppenerhebungsverfahren Fokusgruppe ihre methodische Ent-
sprechung. Die Methode erlaubt bzw. verlangt eine thematische Fokus-
sierung und eine gezielte Initiierung der Diskussion {liber einen Stimu-
lus, wie dies fiir die Studie vorgesehen ist.

(4)Ebenso ermdéglichen die Auswahlkriterien fiir Fokusgruppen eine ge-
zielte Umsetzung des Erkenntnisinteresses: die Eignung der potenziel-
len Teilnehmer*innen wird in Fokusgruppen thematisch begriindet
(Student*innen im Lehramt in der Auseinandersetzung mit Koopera-
tion in inklusiven Kontexten) und die Teilnehmer werden als Elemente
einer bestimmten Grundgesamtheit (Lehramtsstudium) angesehen.

In der Wahl der Erhebungs- und Auswertungsmethode zeigt sich immer auch
eine Limitierung der jeweiligen Forschungsperspektive. Denn auch wenn die
Gruppendynamik in Fokusgruppen in Hinblick auf die Entwicklung und Diffe-
renzierung der Perspektive des Einzelnen eine Rolle spielt, finden gruppendyna-
mische Prozesse oder mogliche Gruppeniiberzeugungen iiber die Analyse der
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Interaktionen bzw. eine Sequenzanalyse sowohl in der Erhebungsmethode Fo-
kusgruppe als auch in der Auswertungsmethode der qualitativen Inhaltsanalyse
keine Beachtung. Damit kommt der Dynamik der Gruppe fiir die jeweiligen
Schwerpunktsetzungen und Auslassungen zwar eine Rolle zu, sie findet aber in
der Auswertung keine gesonderte Beachtung. Die Forschungsperspektive der
Arbeit liegt vielmehr in der Explikation von Uberzeugungen zur Kooperation in
inklusiven Kontexten in der gesamten thematischen Breite, wobei die Entwick-
lung und der Bezug der Teilnehmer*innen aufeinander keine Beachtung finden.

Der Ablauf von Gruppenerhebungsverfahren ist nach Flick (2017) aufgrund der
Dynamik in der Gruppe und auch der Zusammensetzung der Gruppe nicht in
einem festen Schema darstellbar. In den meisten Fillen wird eine Diskussions-
leitung eingesetzt, wobei je nach Forschungsparadigma unterschiedliche Vorga-
ben in Bezug auf Rolle und Aufgaben fiir diese definiert werden (Bohnsack,
2014; Flick, 2017; Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2013). Die Leitung kann dabei
formal, thematisch und/oder in Bezug auf eine Steuerung der Dynamik einge-
nommen werden (Flick, 2017). Der Gespriachseinstieg wird haufig mit einer pro-
vozierenden Aussage begonnen, um einen Impuls bzw. Anreiz zur Diskussion
zu schaffen. Eine thematische Steuerung kann die Diskussionsleitung iiber Ein-
fiihrung weiterer Fragen im Gespréachsverlauf gewihrleisten.

Im Rahmen einer Vorstudie zur vorliegenden Arbeit, in der die Methode der Fo-
kusgruppe mit einem Diskussionsimpuls erprobt wurde, konnte festgestellt wer-
den, dass die Teilnehmer*innen den Forscher weniger in seiner Rolle als Ge-
sprachsleitung als vielmehr in seiner Rolle als Hochschuldozent sahen. Die im
Rahmen der Studie durchgefiihrten Fokusgruppendiskussionen wurden deshalb
nicht durch den Forscher selbst, sondern durch eine fachkundige studentische
Mitarbeiterin durchgefiihrt. Diese wurde zuvor umfassend in die Methodik grup-
penbezogener Erhebungsverfahren allgemein und in den Ablauf sowie die Struk-
turierung des Vorhabens im Konkreten eingefiihrt.

Als Einstiegsimpuls und Diskussionsanlass wurde ein Zitat aus der Fachliteratur
genutzt. Es handelte sich dabei um ein Zitat einer Lehrerin aus einem For-
schungsprojekt'®: ,.... das funktioniert nur im Team. Weil da doch noch einmal
vermehrt andere Schwierigkeiten auf einen zukommen, die man vielleicht auch

4 Das Zitat stammt aus der Masterarbeit von Julia Béhme (2011), die kooperierende Lehr-

kréfte an der Grundschule Berg Fidel (heute Primusschule) in Miinster interviewt hat.
Zitiert nach Liitje-Klose und Urban (2014, S. 113).
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alleine gar nicht 16sen kann.* (Liitje-Klose & Urban, 2014, S. 113) Das Zitat
wurde fiir den Einsatz als Einstiegsimpuls, der den Gruppen auch schriftlich zur
Verfiigung stand, durch eine Erlduterung des Kontextes erweitert, indem die Par-
tikel ,,da‘ als inklusiver Kontext definiert wurde.

Die Auswahl des Einstiegsimpulses erfolgte begriindet mit folgenden Uberle-
gungen:

e Der Impuls entstammt der schulischen Praxis und macht damit die Rele-
vanz der Thematik Kooperation fiir ebendiese Praxis deutlich.

e Die zitierte Lehrkraft bezieht sich auf einen inklusiven Kontext. Ebendie-
ser Kontext wird in der vorliegenden Studie fokussiert.

e Die zitierte Lehrkraft weist auf die Notwendigkeit von Kooperation bzw.
Teamarbeit flir inklusive Kontexte hin.

e Der Bezug auf einen inklusiven Kontext richtet die Aufmerksamkeit der
Teilnehmer*innen der Diskussion auf eine verdnderte Schul- und Unter-
richtspraxis, die sich iiberwiegend von den eigenen schulischen Erfahrun-
gen als Schiiler*in unterscheidet.

Nach der Inititerung des Einstiegsimpulses tliberliel die Leitung den Teilneh-
mer*innen die Diskussion und wahrte inhaltliche Neutralitat und Zuriickhaltung.
Zentrale Diskussionspunkte wurden notiert und ggf. Riickfragen zu unklaren Au-
Berungen einzelner Teilnehmer*innen gestellt. Im zweiten Teil der Diskussion
wurden weitere, noch nicht beriicksichtigte Schwerpunkte durch die Diskussi-
onsleitung eingebracht, soweit diese noch nicht in der selbstlaufigen Diskussion
zum Tragen gekommen waren. Diese Fragen sollten sicherstellen, dass neben
den Schwerpunkten, die die einzelnen Gruppen durch das Gebot der Selbstldu-
figkeit in den Diskussionen setzen konnten, die fiir den Forschungsprozess wich-
tigen Themen umfassend behandelt wurden und damit auch eine Vergleichbar-
keit der Diskussionen gesichert werden konnte.

Sdmtliche Diskussionen wurden mit einem digitalen Audio-Aufnahmegerét auf-
genommen. Hieriiber wurden die Teilnehmer*innen zu Beginn der Diskussion
informiert und ihr Einverstindnis eingeholt. Ebenso wurde die Methode der
Gruppenerhebungsverfahren allgemein und das geplante Vorgehen fiir die
Gruppe erlautert.
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7.4 Sampling

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden Lehramtsstudierende der West-
falischen Wilhelms-Universitdt (WWU) in den Blick genommen. Die WWU ge-
hort mit rund 10.000 Studierenden im Lehramt'®> zu den groflen Standorten der
ersten Phase der Lehrerbildung in Deutschland. Das Lehramtsstudium besteht aus
zwei Phasen: Dem Bachelorstudium (BA) und dem Master of Education (MEd).
Die angebotenen Bachelor-Studienginge qualifizieren fiir die Masterstudien-
ginge der unterschiedlichen Schulformen: Grundschulen (G), Haupt-, Real-, Se-
kundar- und Gesamtschulen (HRSGe), Gymnasien und Gesamtschulen (GymGe)
und Berufskollegs (BK). Ein Studiengang fiir das Lehramt fiir Sonderpddagogik
wird am Standort Miinster nicht angeboten (Westfélische Wilhelms-Universitit,
2019a).

Praxisphasen im Lehramtsstudium sind am Standort Miinster systematisch in den
Studienverlauf eingebaut. Im Bachelorstudium miissen ein Eignungs- und Ori-
entierungspraktikum (EOP) sowie ein Berufsfeldpraktikum (BFP) und im Mas-
terstudium ein Praxissemester (PS) absolviert werden. Das Eignungs- und Ori-
entierungspraktikum wird in der Regel im ersten Studienjahr absolviert, das Be-
rufsfeldpraktikum meist im zweiten oder dritten Studienjahr im Bachelor. Im
ersten oder zweiten Studienjahr im Masterstudium folgt dann das Praxissemester
(Westfilische Wilhelms-Universitdt, 2019b).

Konkret wurden fiir die hier beschriebene Studie Lehramtsstudierende zu ver-
schiedenen Zeitpunkten ihres Bachelor- und Masterstudiums mit Blick auf die
Praxisphasen des Eignungs- und Orientierungspraktikums sowie des Praxisse-
mesters im Sinne des bereits beschriebenen Langsschnittdesigns herangezogen.

Insgesamt wurden 14 Fokusgruppendiskussionen mit Gruppen von fiinf bis sie-
ben Teilnehmer*innen im Zeitraum zwischen Mai 2017 und Juli 2019 durchge-
fiihrt. Die nachfolgende Tabelle gibt einen systematischen Uberblick iiber die
Erhebungen zu den drei Zeitpunkten.

15" Nach interner Studiengansstatistik der WWU Miinster im WS 2018/2019 mit Stand vom
30.11.2018 werden 7.156 Studierende im LA Bachelor und 2.917 Studierende im LA
Master angegeben.
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EZ | Datum der | Uhr- | Lange | Teilneh- | Studiengidnge | Bezeichnung der Audio-

Erhebung | zeit merzahl | der TN datei
(W/m)
1 |12.05.2017 | 11.00 | 1:01:18 | 6 Gym/Ges (4) | GD1 _KH1 120517 1100

(4w, 2m) | HRSGe (2)
1 |15.05.2017 | 08.30 | 1:08:09 | 6 (6w) | Gym/Ges (5) | GD1_KHI 150517 0830

HRSGe (1)
1 15.05.2017 | 10.30 | 1:00:29 | 7 Gym/Ges (4) | GD1_KHI1 150517 1030
(6w, Im) | HRSGe (3)
1 15.05.2017 | 14.00 | 1:10:46 | 6 Gym/Ges (6) | GD1_KHI1 150517 1400
(5w, Im)
1 15.05.2017 | 16.00 | 0:52:41 | 5 Gym/Ges (4) | GD1_KHI1 150517 1600
(4w, 1m) | Grund (1)
2 | 13.10.2017 | 14.00 | 1:13:54 | 7 Gym/Ges (6) | GD2_KH1 131017 _1400

(5w, 2m) | HRSGe (1)
2 119.10.2017 | 16.00 | 0:54:58 | 5 (5w) Gym/Ges (5) | GD2_KH1 191017 _1600

2 |19.10.2017 | 18.00 | 1:02:59 | 6 Gym/Ges (5) | GD2_KH1 191017 1800
(5w, 1m) | HRSGe (1)
2 101.02.2018 | 16.00 | 1:04:04 | 5 Gym/Ges (4) | GD2_KH1 010218 1600

(3w, 2m) | HRSGe (1)
2 102.02.2018 | 14.00 | 1:11:13 | 6 (6w) Gym/Ges (2) | GD2_KH1 020218 1400
HRSGe (3)
Grund (1)
3 14.02.2019 | 16.00 | 0:59:26 | 5 (5w) HRSGe (3) GD _PS 140219 1600
Gym/Ges (1)
BK (1)

3 14.02.2019 | 18.00 | 1:07:19 | 6 (6w) Grund (6) GD_PS 140219 1800
3 15.07.2019 | 09.00 | 0:55:41 | 6 (6w) Gym/Ges (4) | GD_PS 180719 1400
HRSGe (1)

3 [15.07.2019 [ 12.00 | 0:59:50 | 5(5w) | Grund(5) | GD_PS 190719 1000
Tabelle 1: Uberblick iiber die durchgefiihrten Gruppendiskussionen zu den drei Erhebungszeitpunkten

Zu einem ersten Erhebungszeitpunkt (EZ1) wurden fiinf Diskussionen in Form
von Fokusgruppen mit insgesamt 30 BA-Studierenden vor Beginn eines Vorbe-
reitungsseminars zum Eignungs- und Orientierungspraktikum (EOP) durchge-
fiihrt, um zunéchst einmal einen Einblick in die (vorgelagerten) Uberzeugungen
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von Studienanfanger*innen des Lehramts in Bezug auf die Kooperation (in in-
klusiven Kontexten) zu bekommen. Die Studierenden befanden sich {iberwie-
gend in ithrem ersten Studienjahr am Beginn ihres Studiums. 24 von 30 Teilneh-
mer*innen gaben zum Erhebungszeitpunkt 1 (Mai 2017) an, im 2. Fachsemester
zu studieren (2 Teilnehmer*innen befanden sich im 6., 4 Teilnehmer*innen im
8. Fachsemester). Der iiberwiegende Teil der Teilnehmer*innen gab an, das
Lehramt fiir das Gymnasium bzw. die Gesamtschule zu studieren (23), 6 Teil-
nehmer*innen studierten im Studiengang fiir das Lehramt an Haupt-, Real-, Se-
kundar- und Gesamtschulen, eine Teilnehmerin befand sich im Studiengang fiir
das Lehramt an Grundschulen. Das Durchschnittsalter der Teilnehmer*innen lag
zum Erhebungszeitpunkt 1 bei 22 Jahren, in einer Spanne von 19 bis 38 Jahren
und einer Standardabweichung von 3,85 Jahren (M= 22; SD = 3,85).

Der zweite Erhebungszeitpunkt (EZ2) wurde dann mit der gleichen Teilneh-
mer*innengruppe nach Absolvieren der schulischen Praxisphase (Oktober 2017
bzw. Februar 2018) gesetzt. Eine Teilnehmerin konnte krankheitsbedingt nicht
an der Diskussion zum Erhebungszeitpunkt 2 teilnehmen, weshalb sich die Teil-
nehmer*innenzahl auf 29 reduzierte. Das Durchschnittsalter (22 Jahre), die Al-
terspanne (19 bis 38 Jahre) und die Standardabweichung (3,85) werden aus Er-
hebungszeitpunkt 1 iibernommen, da es sich um die gleiche Teilnehmer*innen-
gruppe handelt.

Zur weiteren Kontrastierung wurden zum dritten Erhebungszeitpunkt (EZ3) Stu-
dierende im Master of Education nach Absolvieren des Praxissemesters heran-
gezogen. Dieser Erhebungszeitpunkt am Ende des Studiums und nach einer zeit-
lich intensiveren Praxisphase (fiinf Monate) ermdglicht einen Einblick, ob und
ggf. wie sich Uberzeugungen von Studierenden zur Kooperation im Studienver-
lauf ausdifferenzieren. Die Teilnehmer*innen der Studie befanden sich zum
Zeitpunkt der Diskussion im zweiten bzw. dritten Fachsemester des Masters of
Education (10 Studierende befanden sich im 2. Fachsemester, 11 Studierende im
3. Fachsemester und eine Studentin im 4. Fachsemester). Fiinf Teilnehmer*innen
gaben an, das Lehramt fiir Gymnasien und Gesamtschulen anzustreben, fiinf
Teilnehmer*innen befanden sich im Studiengang fiir das Lehramt an Haupt-,
Real-, Sekundar- und Gesamtschulen. 11 Teilnehmer*innen gaben das Lehramt
fir Grundschulen als Studienziel an, eine Studentin das Lehramt fiir das Berufs-
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kolleg. Das Durchschnittsalter der Teilnehmer*innen lag zum Erhebungszeit-

punkt 3 bei 25,7 Jahren, in einer Spanne von 23 bis 41 Jahren und einer Stan-
dardabweichung von 3,79 Jahren (M = 25,7; SD = 3,79).

7.5 Datenaufbereitung

Die Datenaufbereitung erfolgte iiber die Verschriftlichung der Gruppendiskussi-

onen. Dabei wurde das gesamte Audiomaterial, in diesem Fall 14 Fokusgruppen-

diskussionen, wortlich transkribiert. Die Transkription unterlag dabei festgeleg-

ten Transkriptionsregeln. Fiir diese Arbeit wurden die Transkriptionsregeln von

Bohnsack (Bohnsack, 2014) herangezogen.

() Pause bis zu 1 Sekunde

(2) Pause langer als eine Sekunde, Anzahl der Sekunden, die eine Pause dauert

nein betont

nein laut (in Relation zur tiblichen Lautstérke der Sprecherin/des Sprechers)

°nee® sehr leise (in Relation zur iiblichen Lautstirke der Sprecherin/des Sprechers)
stark sinkende Intonation (wie z. B. am Satzende {iblich)

; schwach sinkende Intonation

? stark steigende Intonation

, schwach steigende Intonation

Viellei- | Abbruch eines Wortes

Oh=nee | Wortverschleifung

Nei::n Dehnung, die Haufigkeit vom : entspricht der Linge der Dehnung

(doch) Unsicherheit bei der Transkription, schwer verstéindliche AuBerung

() Unversténdliche Aqu_rung, die Lange der Klammer entspricht etwa der Dauer
der unverstidndlichen Aullerung

((stohnt)) | Kommentare bzw. Anmerkungen zu parasprachlichen, nicht-verbalen oder ge-
sprachsexternen Ereignissen

@ja@ Lachend gesprochen

@@ Kurzes Auflachen

@)@ | 3 Sek. Lachen

Tabelle 2: Zusammenstellung der Transkriptionsregeln in Anlehnung an Bohnsack (2014)
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Erginzt wurden diese durch einzelne Regeln, die fiir den Nachvollzug der grup-
pendynamischen Sprachprozesse in einer schriftlichen Analysegrundlage wich-
tig erschienen. Zum einen sollten Sprechiiberlappung auch in der textlichen
Grundlage sichtbar gemacht werden (Dresing & Pehl, 2017):

.../ ... Sprechiiberlappung, der gleichzeitig gespro-
B/ chene Text liegt innerhalb der //.

Tabelle 3: Ergdinzende Transkriptionsregeln fiir die vorliegende Studie

Zum anderen sollte in der textlichen Grundlage zwischen Bejahung und Ableh-
nung unterschieden werden (Lamnek, 2010).

Mhm Bejahung

Mhmh Ablehnung
Tabelle 4: Ergdinzende Transkriptionsregeln fiir die vorliegende Studie

Die Namen der Teilnehmer*innen an den Fokusgruppen wurden durch Abkiir-
zungen (Buchstaben) anonymisiert. Die den Teilnehmer*innen zugeordneten
Buchstaben wurden hinsichtlich des Geschlechts durch m/w ergéinzt.

Fiir die Verschriftlichung der Diskussionen wurde das Transkriptionsprogramm
f4-transkript herangezogen. Alle angefertigten Transkripte wurden durch zwei
Personen hinsichtlich moglicher Fehler oder Verzerrungen korrigiert.

7.6 Auswertungsmethode: Qualitative Inhaltsanalyse

Die Datenauswertung wird mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse vorgenom-
men. Nach Kuckartz (2018) stellt

,»die qualitative Inhaltsanalyse eine interpretative Form der Auswertung dar,
hier werden Codierungen aufgrund von Interpretation, Klassifikation und Be-
wertung vorgenommen; die Textauswertung und -codierung ist hier also an
eine menschliche Verstehens- und Interpretationsleistung gekniipft“ (S. 27).

Kuckartz (2018) beschreibt drei Methoden kategorienbasierter Analyse: die in-
haltlich strukturierende, die evaluative und die typenbildende. Im Sinne des For-
schungsinteresses und der Forschungsfrage wird auf die Methode der inhaltlich
strukturierenden Analyse zurlickgegriffen, da hier die Identifizierung und Ana-
lyse von Kategorien und Féllen im Vordergrund steht. Mit Bezug auf das vor-
liegende Forschungsinteresse ldsst sich mit dieser Form der Inhaltsanalyse die
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Vielfalt der Uberzeugungen und deren Differenzierung zu den unterschiedli-
chen Erhebungszeitpunkten darstellen.

Fiir die inhaltlich-strukturierende Form der Inhaltsanalyse wird von Kuckartz
(2018) ein zirkuldrer Ablauf, gegliedert in sieben Phasen, entwickelt. Die inhalt-
lich strukturierende Analyse wird fiir die drei Erhebungszeitpunkte (EZ1, EZ2,
EZ3) getrennt durchgefiihrt und anschliefend auf inhaltlicher Ebene im Ver-
gleich der Erhebungszeitpunkte kontrastiert. Der erste Erhebungszeitpunkt (vor
Seminar und Praxisphase) soll die grundlegenden Denkmuster der Studierenden
in Bezug auf Kooperation in inklusiven Kontexten und damit den Ausgangs-
punkt der Studie erheben. Hieran werden dann die Ergebnisse der Erhebungs-
zeitpunkte 2 und 3 (nach unterschiedlichen Praxisphasen) kontrastiert. Diese
Analyse zielt damit auf mogliche Verdnderungen und Differenzierungen der Per-
spektive von Lehramtsstudierenden auf ein Sprechen iiber Kooperation mit Be-
zug auf schulische Praxisphasen.

Ablauf der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse und Kon-
kretisierung fiir die vorliegende Studie

Der Ablauf der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ist nach
Kuckartz (2018) in sieben Phasen gegliedert, die detailliert vorgestellt werden.
Neben der Vorstellung der Phasen wird die konkrete Umsetzung und Ausgestal-
tung fiir das vorliegende Forschungsvorhaben erliutert.

Phase 1 beginnt mit der inititerenden Textarbeit, in der die Daten unter Bertick-
sichtigung der Forschungsfrage gelesen und fiir das Forschungsinteresse wich-
tige Textpassagen markiert und entsprechende Notizen bzw. Memos angefertigt
werden. Daneben werden auch erste Fallzusammenfassungen erstellt. Mit die-
sem Vorgehen wird ein erster Uberblick iiber die formale und inhaltliche Struk-
tur der Datenbasis ermoglicht (Kuckartz, 2018).

Die initiierende Textarbeit wurde fiir das vorliegende Datenmaterial (die Tran-
skripte der Gruppendiskussionen) zunéchst an einer gedruckten Version {iber
handschriftliche Kommentare vorgenommen. Dabei werden Abschnitte zusam-
mengefasst und paraphrasiert, sowie thematische Abldufe fiir die einzelnen Dis-
kussionen erstellt. Vor dem Hintergrund des Forschungsinteresses werden ein-
zelne Passagen mit entsprechenden Memos versehen.

Auf der Grundlage des Forschungsinteresses, der Forschungsfrage, der initiieren-
den Textarbeit und des theoretischen Rahmens wird in Phase 2 einer qualitativen
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Inhaltsanalyse ein thematisches Kategoriensystem erstellt. Uber die jeweiligen
Kategorien und Subkategorien wird eine inhaltliche Strukturierung der Daten er-
zeugt, wobei sich die Auswertungskategorien hdufig aus Themen und Subthemen
speisen (Kuckartz, 2018). Ein erstes Kategoriensystem ladsst sich damit aus dem
theoretischen Bezugsrahmen und einer intensiven Auseinandersetzung mit der
Datengrundlage generieren. In den Daten selber konnen sich ndmlich weitere The-
men erdffnen, die zunichst ,,dhnlich wie beim offenen Codieren der Grounded
Theory* (Kuckartz, 2018, S. 101) mit entsprechenden Kurzbezeichnungen festge-
halten werden. Inwiefern diese aus den Daten generierten Themen Relevanz fiir
die Analyse erhalten, zeigt sich im ersten Analyseprozess, in dem 10 — 25% des
Materials in Hinblick auf die thematischen Kategorien iiberpriift wird. Die Ent-
wicklung des Kategoriensystems sollte in enger Verbindung zu den Fragestellun-
gen und Zielen des Projekts gebildet werden (Kuckartz, 2018).

Mit Blick auf die Fragestellung und das Erkenntnisinteresse der Arbeit wurde fiir
das vorliegende Datenmaterial auf das theoriebasierte Ebenenmodell nach Reiser
et al. (1986) zurlickgegriffen, welches eine thematische Systematisierung von
Kooperation ermdglicht. Die Autor*innen beschreiben die Kooperation als Zu-
sammenspiel der individuellen, interpersonellen und institutionellen Ebene, die
insgesamt von kulturell-gesellschaftlichen Rahmenbedingungen beeinflusst
werden. Mit Bezug auf Reiser et al. (1986) stellen Liitje-Klose und Urban (2014)
die individuelle, die interaktionelle, die sachbezogene, die institutionelle und die
kulturell-gesellschaftliche Ebene als bedeutsam fiir eine inter- und intraprofessi-
onelle Kooperation in inklusiven Settings heraus (ausfiihrlich dazu siehe Kapitel
3). Das Ebenenmodell der Kooperation stellt die Grundlage des deduktiven (the-
matisch orientierten) Kategoriensystems der vorliegenden Studie dar:

Kategorie Definition

1 Individuelle Ebene In diese Kategorie fallen Aussagen zu individuel-
len Bereitschaften und Kompetenzen von Akteu-
ren fiir die Kooperation (in inklusiven Settings)

) Interaktionelle Ebene In diese Kategorie fallen Aussagen zur Interaktion,
zu Kommunikationsprozessen und zu den Koope-
rationsbeziehungen (Austausch, Synchronisation,
arbeitsteilige Kooperation und Ko-konstruktion)
mit den beteiligten Akteur*innen in Kooperatio-
nen fiir inklusive Settings
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Kategorie Definition

3 Sachbezogene Ebene In diese Kategorie fallen Aussagen zur Binnen-
struktur des inklusiven Unterrichts und des schuli-
schen Unterstiitzungsangebots, innerhalb derer die
Person selbst das Sachproblem des produktiven
Umgangs mit der Heterogenitit der Lerngruppe
und auch der Heterogenitit der Fachpersonen be-
wiltigen.

4 Institutionelle Ebene In diese Kategorie fallen Aussagen zu institutio-
nellen Rahmenbedingungen und Strukturen fiir die
Kooperation in inklusiven Settings.

5 Kulturell-gesellschaftliche In diese Kategorie fallen Aussagen zur gesellschaft-
Ebene lichen Akzeptanz inklusiver Zielsetzungen und de-
ren Verwirklichung in Form von Kooperation.

Tabelle 5: Deduktives Kategoriensystem der Studic in Anlehnung an das Ebenen-Modell der Kooperation (Liitje-Klose und
Urban, 2014)

Fiir die vorliegenden Daten wurde eine Codierung auf dem oben beschriebenen
Grad der Differenzierung (Zuordnung zu 5 Hauptkategorien) fiir zwei Diskussi-
onen je Erhebungszeitpunkt (insgesamt fiir 6 Diskussionen) durchgefiihrt. Das
bis zu diesem Punkt codierte Material wurde in Phase 2 iiber die Zuordnung zu
den angefiihrten Hauptkategorien hinaus konsensuell bearbeitet und in der dis-
kursiven Auseinandersetzung induktiv weiter differenziert. Dazu wurde das
durch den Forscher nach den aufgefiihrten Haupt-Kategorien codierte Material
zunichst durch eine zweite Codiererin konsensuell gepriift.

Vor dem Hintergrund der diskursiven Auseinandersetzung der beiden Codie-
rer*innen lief sich neben der Priifung einer intersubjektiven Nachvollziehbarkeit
zudem 1im Material in allen drei Erhebungszeitpunkte eine erste induktive Sub-
Kategorisierung herausarbeiten. So konnte festgestellt werden, dass die Aussa-
gen zur Kooperation entweder allgemein auf Lehrkréfte oder andererseits auf die
eigene Person bezogen wurden bzw. eine personliche Involviertheit in den Aus-
sagen beschrieben wurde. Eine weitere Differenzierung zeigte sich darin, dass
sich die Aussagen auf konkrete personliche Erfahrungen (in EZ1 auf3erhalb des
Studiums, in EZ2 und EZ3 in den Praxisphasen) bezogen, andererseits aber auch
Aussagen zur Kooperation ohne einen direkten Erfahrungsbezug geduBert wur-
den. Daneben konnte eine weitere Unterscheidung in rein beschreibenden Aus-
sagen bzw. in Bewertungen derselben gefunden werden. Da diese drei Differen-
zierungen mit Blick auf die Fragestellung der Arbeit und die theoretischen Be-
ziige zum Konstrukt der Uberzeugungen Relevanz entfalten, wurden diese als
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induktive Sub-Kategorien aufgenommen. Weiterhin ergaben sich in der Ausei-
nandersetzung mit dem Material drei weitere induktiv erhobene Perspektiven,
fiir die sich im Ebenenmodell und damit im deduktiv erarbeiteten Kategorien-
system keine Zuordnung finden lieB3. Erstens benannten die Teilnehmer*innen in
den Diskussionen Alternativen zur Kooperation, zweitens wurden in Codings
mogliche relevante Akteur*innen in der Kooperation aufgezihlt und drittens
zeigten sich in Codings bestimmte Referenzen, auf die sich Studierende in ihren
Aussagen bezogen. Diese induktiv erhobenen Auffilligkeiten im Material selbst
wurden als Hauptkategorien ergénzt.

Zudem konnte festgestellt werden, dass die deduktive Kategorie 5 ,kulturell-ge-
sellschaftliche Ebene* in dem bis dahin kategorisierten Material nicht gefunden
werden konnte. Um dies jedoch fiir das gesamte Material priifen zu konnen, ver-
blieb die Kategorie zunichst im Kategoriensystem.

Das erste deduktive Kategoriensystem wurde somit um induktive Kategorien aus
einer (auch diskursiven) Auseinandersetzung mit dem Material erweitert:

Nr. Kategorie Definition

1 Individuelle Ebene In diese Kategorie fallen Aussagen zu individuellen Be-
reitschaften und Kompetenzen von Akteuren fiir die Ko-
operation (in inklusiven Settings)

1.1 Personlicher Bezug ...mit Bezug auf die eigene Person (bzw. auch die Be-
schreibung der personlichen Involviertheit)

1.1.1 | Mit Erfahrungsbezug ...mit Bezug auf Erfahrungen (auch auBerhalb des Stu-
diums (EZ1) oder in der Praxisphase (EZ2 und EZ3))

1.1.1.1 | Bewertet ...die die Kooperation bewerten

1.1.1.2 | Neutral ...die die Kooperation ohne Bewertung beschreiben.

1.1.2 | Ohne Erfahrungsbezug | ...die die Kooperation ohne einen Bezug zu Erfahrun-

gen (auch auBlerhalb des Studiums (EZ1) oder in der
Praxisphase (EZ2 und EZ3))

1.2 Lehrkréfte allgemein ...mit Bezug auf Lehrkrifte allgemein

1.2.1 | Mit Erfahrungsbezug ...mit Bezug auf Erfahrungen (auch auBerhalb des Stu-
diums (EZ1) oder in der Praxisphase (EZ2 und EZ3))

1.2.1.1 | Bewertet ...die die Kooperation bewerten

1.2.1.1 | Neutral ...die die Kooperation ohne Bewertung beschreiben

1.2.2 | Ohne Erfahrungsbezug | ...die die Kooperation ohne einen Bezug zu Erfahrun-

gen (auch auBlerhalb des Studiums (EZ1) oder in der
Praxisphase (EZ2 und EZ3))
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Nr. Kategorie Definition

2 Interaktionelle Ebene In diese Kategorie fallen Aussagen zur Interaktion, zu
Kommunikationsprozessen und zu den Kooperationsbe-
ziechungen (Austausch, Synchronisation, arbeitsteilige
Kooperation und Ko-konstruktion) mit den beteiligten
Akteur*innen in Kooperationen fiir inklusive Settings

2.1 Personlicher Bezug ...mit Bezug auf die eigene Person (bzw. auch die Be-
schreibung der personlichen Involviertheit)

2.1.1 | Mit Erfahrungsbezug ...mit Bezug auf Erfahrungen (auch auBlerhalb des Stu-
diums (EZ1) oder in der Praxisphase (EZ2 und EZ3))

2.1.1.1 | Bewertet ...die die Kooperation bewerten

2.1.1.2 | Neutral ...die die Kooperation ohne Bewertung beschreiben.

2.1.2 | Ohne Erfahrungsbezug | ...die die Kooperation ohne einen Bezug zu Erfahrun-
gen (auch auBlerhalb des Studiums (EZ1) oder in der
Praxisphase (EZ2 und EZ3))

2.2 Lehrkrifte allgemein ...mit Bezug auf Lehrkrifte allgemein

2.2.1 | Mit Erfahrungsbezug ...mit Bezug auf Erfahrungen (auch auerhalb des Stu-
diums (EZ1) oder in der Praxisphase (EZ2 und EZ3))

2.2.1.1 | Bewertet ...die die Kooperation bewerten

2.2.1.1 | Neutral ...die die Kooperation ohne Bewertung beschreiben

2.2.2 | Ohne Erfahrungsbezug | ...die die Kooperation ohne einen Bezug zu Erfahrun-
gen (auch auBerhalb des Studiums (EZ1) oder in der
Praxisphase (EZ2 und EZ3))

3 Sachbezogene Ebene In diese Kategorie fallen Aussagen zur Binnenstruktur
des inklusiven Unterrichts und des schulischen Unter-
stiitzungsangebots, innerhalb derer die Person selbst das
Sachproblem des produktiven Umgangs mit der Hetero-
genitit der Lerngruppe und auch der Heterogenitét der
Fachpersonen bewiltigen.

3.1 Personlicher Bezug ...mit Bezug auf die eigene Person (bzw. auch die Be-
schreibung der personlichen Involviertheit)

3.1.1 | Mit Erfahrungsbezug ...mit Bezug auf Erfahrungen (auch auflerhalb des Stu-
diums (EZ1) oder in der Praxisphase (EZ2 und EZ3))

3.1.1.1 | Bewertet ...die die Kooperation bewerten

3.1.1.2 | Neutral ...die die Kooperation ohne Bewertung beschreiben.

3.1.2 | Ohne Erfahrungsbezug | ...die die Kooperation ohne einen Bezug zu Erfahrun-
gen (auch auBlerhalb des Studiums (EZ1) oder in der
Praxisphase (EZ2 und EZ3))

3.2 Lehrkrifte allgemein ...mit Bezug auf Lehrkrifte allgemein

3.2.1 | Mit Erfahrungsbezug ...mit Bezug auf Erfahrungen (auch auBlerhalb des Stu-

diums (EZ1) oder in der Praxisphase (EZ2 und EZ3))
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Nr. Kategorie Definition

3.2.1.1 | Bewertet ...die die Kooperation bewerten

3.2.1.1 | Neutral ...die die Kooperation ohne Bewertung beschreiben

3.2.2 | Ohne Erfahrungsbezug | ...die die Kooperation ohne einen Bezug zu Erfahrun-
gen (auch auBlerhalb des Studiums (EZ1) oder in der
Praxisphase (EZ2 und EZ3))

4 Institutionelle Ebene In diese Kategorie fallen Aussagen zu institutionellen
Rahmenbedingungen und Strukturen fiir die Koopera-
tion in inklusiven Settings.

4.1 Personlicher Bezug ...mit Bezug auf die eigene Person (bzw. auch die Be-
schreibung der personlichen Involviertheit)

4.1.1 | Mit Erfahrungsbezug ...mit Bezug auf Erfahrungen (auch auBerhalb des Stu-
diums (EZ1) oder in der Praxisphase (EZ2 und EZ3))

4.1.1.1 | Bewertet ...die die Kooperation bewerten

4.1.1.2 | Neutral ...die die Kooperation ohne Bewertung beschreiben.

4.1.2 | Ohne Erfahrungsbezug | ...die die Kooperation ohne einen Bezug zu Erfahrun-
gen (auch auBlerhalb des Studiums (EZ1) oder in der
Praxisphase (EZ2 und EZ3))

4.2 Lehrkréfte allgemein ...mit Bezug auf Lehrkrifte allgemein

4.2.1 | Mit Erfahrungsbezug ...mit Bezug auf Erfahrungen (auch auBerhalb des Stu-
diums (EZ1) oder in der Praxisphase (EZ2 und EZ3))

4.2.1.1 | Bewertet ...die die Kooperation bewerten

4.2.1.1 | Neutral ...die die Kooperation ohne Bewertung beschreiben

4.2.2 | Ohne Erfahrungsbezug | ...die die Kooperation ohne einen Bezug zu Erfahrun-
gen (auch auBlerhalb des Studiums (EZ1) oder in der
Praxisphase (EZ2 und EZ3))

5 Kulturell-gesellschaftli- | In diese Kategorie fallen Aussagen zur gesellschaftli-

che Ebene chen Akzeptanz inklusiver Zielsetzungen und deren
Verwirklichung in Form von Kooperation
6 Alternativen zur Koope- | Kodiert werden Aussagen zu schulischen und unter-
ration richtlichen Strukturen und Praktiken, die einen Umgang
mit einer heterogenen Schiilerschaft jenseits der Koope-
ration verschiedener Akteur*innen beschreiben.
7 Akteure in der Koopera- | Kodiert werden Aussagen, die die Akteure in der Ko-
tion operation fiir inklusive Kontexte aufzihlen und be-
schreiben.

8 Referenz Kodiert werden Referenzen, die fiir die Aussagen her-
angezogen werden.

Tabelle 6: Deduktiv-induktives Kategoriensystem der Studie

Mit dem in Phase 2 grundgelegten Kategoriensystem wird die gesamte Daten-
grundlage nun in Phase 3 sequenziell durchgearbeitet. Textabschnitte werden
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dabei den entsprechenden Kategorien zugeordnet. Textpassagen, die fiir die Be-
antwortung der Fragestellung irrelevant sind, bleiben uncodiert. Kuckartz (2018)
formuliert Codierregeln zur Bestimmung einer Codiereinheit, die auch der vor-
liegenden Arbeit zugrunde gelegt werden:

,1. Es werden im der Regel Sinneinheiten codiert, jedoch mindestens ein
vollstédndiger Satz.

2. Wenn die Sinneinheit mehrere Séitze oder Abschnitte umfasst, werden
diese codiert.

3. Sofern die einleitende (oder zwischengeschobene) Interviewer-Frage
zum Verstindnis erforderlich ist, wird diese ebenfalls mitcodiert.

4. Beim Zuordnen der Kategorien gilt es, ein gutes Mal3 zu finden, wie viel
Text um die relevante Information herum mitcodiert wird. Wichtigstes Kri-
terium ist, dass die Textstelle ohne den sie umgebenden Text fiir sich allein
ausreichend versténdlich ist.“ (S. 104)

Die Qualitdt des Codierprozesses und die Zuverlassigkeit der Codierungen wird
iber die Technik des konsensuellen Codierens gesichert. In Verfahren des kon-
sensuellen Codierens wird dieselbe Datengrundlage parallel durch mindestens
zwei Codierer*innen codiert und die Ergebnisse der Codierungen anschlieBend
tibereinandergelegt. Dadurch werden Kategoriendefinitionen priziser gefasst
und Beispiele hinzugefiigt. Voraussetzung fiir diesen Prozess ist ein Kategorien-
system mit bereits moglichst prazise definierten Kategorien. Lésst sich keine Ei-
nigkeit herstellen, werden weitere Personen hinzugezogen.

,Anders als bei Fragen der Kodiereriibereinstimmung im Rahmen quantita-

tiver Inhaltsanalyse geht es hier also nicht primédr um die Berechnung der

Intercoder-Ubereinstimmung, sondern um die Konsensfindung und die ge-
wollte kldrende Diskussion in der Gesamtgruppe.* (Kuckartz, 2018, S. 105)

Auf der Basis des beschriebenen deduktiv-induktiven Kategoriensystems wurde in
der vorliegenden Arbeit jeweils eine Diskussion pro Erhebungszeitpunkt (EZ 1-3)
im Gesamten konsensuell codiert. Dabei wurden Ubereinstimmungen und Ab-
weichungen von den Codierer*innen in den Blick genommen und diskutiert. Ziel
war es, einen moglichst hohen Konsens in der Codierung zu erreichen und das
Kategoriensystem in seinen Definitionen und Abgrenzungen auszuschérfen. Der
konsensuelle Prozess wurde mit dem Analyseprogramm f4-analyse vorgenom-
men. Mit dem Programm konnen mehrere Codierungen eines Textes libereinan-
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dergelegt werden und Ubereinstimmungen bzw. Abweichungen visualisiert wer-
den. Unklare bzw. abweichende Codierstellen wurden unter den beiden Codie-
rer*innen diskutiert und gelost. Auf der Grundlage der Diskussionen konnten
zudem die Kategoriendefinitionen weiter geschérft werden. Unklare Passagen
wurden dariiber hinaus mit einem weiteren fachkundigen Kollegen Dr. David
Rott diskutiert und eingeordnet. Zudem wurde exemplarisches Datenmaterial in
einem Forschungskolloquium bei Prof. Dr. Christian Fischer diskutiert und in
das Kategoriensystem eingeordnet.

Nach dem beschriebenen ersten Codierprozess findet eine Ausdifferenzierung
der noch relativ allgemeinen Kategorien in Phase 4, der Zusammenstellung der
Textstellen und in Phase 5, dem induktiven Bestimmen von Subkategorien am
Material, statt. Aus der Liste der codierten Textstellen flir eine Kategorie werden
hier Subkategorien gebildet, geordnet und ggf. zu relevanten Dimensionen zu-
sammengefasst. AnschlieBend werden diese auch definiert und mit Beispielen
belegt. Die Perspektive fiir die Auswahl bildet dabei immer das Forschungsinte-
resse: Was soll erforscht werden? Welcher Differenzierungsgrad ist notwendig?
Bei der Bildung von Subkategorien gilt ,,das Kriterium der Sparsamkeit und
Uberschaubarkeit: (...) Je groBer die Zahl der Subkategorien, desto priziser miis-
sen die Definitionen sein, desto grof3er die Anfélligkeit gegeniiber falschen Co-
dierungen (Kuckartz, 2018, S. 108).

Im vorliegenden Datenkorpus wurde diese beschriebene induktive Kategorien-
bildung (Phase 5) in mehreren Teilschritten vollzogen. In Sub-Sub-Kategorien,
die zehn oder mehr Codings enthielten, wurden die Einzelcodings zunichst pa-
raphrasiert und in einem zweiten Schritt thematisch geordnet. So entstanden in-
nerhalb der bestehenden Sub-Sub-Kategorien (aus Phase 2) weitere Differenzie-
rungen bzw. Sub-Sub-Sub-Kategorien. Dieser Analyseprozess wurde fiir das ge-
samte Material aus EZ 3 vorgenommen, da vor dem Hintergrund der bis dahin
erfolgten Auseinandersetzung mit dem Material fiir diesen Erhebungszeitpunkt
der hochste Differenzierungsgrad in den Aussagen angenommen wurde. Das so
differenzierte Kategoriensystem bildete dann die Grundlage fiir Phase 6.

Innerhalb einer inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse wird nach der be-
schriebenen Differenzierung in Phase 5 in einem zweiten Codierprozess das ge-
samte codierte Material mit dem ausdifferenzierten Kategoriensystem bearbeitet
(Phase 6) (Kuckartz, 2018).
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Aufgrund der Zielstellung einer langsschnittlichen Betrachtung der Daten in der
vorliegenden Studie wurde versucht, einerseits liber die induktiv-deduktive Ka-
tegorienbildung in Phase 5 und 6 eine Vergleichbarkeit flir die drei Erhebungs-
zeitpunkte zu gewihrleisten. Deshalb wurde die Ausdifferenzierung des Katego-
riensystems zundchst am Datenmaterial aus EZ 3 vorgenommen mit dem Ziel,
diese induktiv-deduktive Differenzierung auf die beiden anderen Erhebungs-
punkte zu libertragen. Andererseits war es angezeigt, einen offenen und sensib-
len Umgang mit den Einzeldaten der drei Erhebungszeitpunkte zu gewéhrleisten.
Der zunichst selektive Prozess der induktiv-deduktiven Kategorisierung flir den
EZ 3 machte ein sensibles Vorgehen fiir Phase 6 notwendig, da — trotz der grund-
satzlichen Annahme, dass es sich bei den Daten aus drei Erhebungszeitpunkten
um einen Gesamtkorpus handelt — nicht von einer gleichen inhaltlichen Schwer-
punktsetzung in den Diskussionen und damit von einem ,blinden* Ubertrag der
Sub-Sub-Kategorien auf alle Erhebungszeitpunkte ausgegangen werden konnte.
Damit sollte auch dem Grundprinzip qualitativer Forschung, der Offenheit ge-
geniiber dem erhobenen Material Rechnung getragen werden. Aus diesem Grund
wurden fiir EZ1 und EZ2 zunichst die Paraphrasierungen der Einzelcodings fiir
die Sub-Sub-Kategorien vorgenommen, die mehr als zehn Codings enthielten. In
einem zweiten Schritt wurde tiberpriift, ob die fiir EZ 3 induktiv erstellten Sub-
Sub-Sub-Kategorien sich auch fiir die beiden anderen Erhebungszeitpunkte dar-
stellen lieBen. Fiir EZ2 zeigten sich hohe Ubereinstimmungen in der Zuordnung
in Sub-Sub-Sub-Kategorien. Fiir weitere, thematisch neue Codings wurden wei-
tere Sub-Sub-Sub-Kategorien im EZ 2 gesetzt, nicht relevante Sub-Sub-Sub-Ka-
tegorien aus EZ3 wurden nicht fiir EZ 2 iibernommen. Die Paraphrasierung der
Codings aus EZ1 zeigte dagegen, dass fiir diesen Erhebungszeitpunkt eine an-
dere induktive Sub-Sub-Sub-Kategorisierung erforderlich war. Diese zuséitzliche
Aufschliisselung des gesamten Datenmaterials in weitere Sub-Sub-Sub-Katego-
rien wurde ebenfalls durch eine weitere Person hinsichtlich Plausibilitit und
Nachvollziehbarkeit gepriift, diskutiert und konsensuell festgeschrieben.

Die eigentliche Analyse findet dann in Phase 7 statt. Bei inhaltlich strukturieren-
den Arbeiten stehen die Themen und Subthemen im Mittelpunkt der Analyseta-
tigkeit. Hier lassen sich insgesamt sechs Formen der Auswertung unterscheiden:

(1)Kategorienbasierte Auswertung entlang der Hauptkategorien

(2) Analyse der Zusammenhénge zwischen den Subkategorien einer
Hauptkategorie
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(3) Analyse der Zusammenhdnge zwischen Kategorien
(4)Kreuztabellen — qualitativ und quantifizierend
(5)Konfigurationen von Kategorien untersuchen

(6) Visualisierung von Zusammenhangen

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde sich fiir eine kategorienbasierte Aus-
wertung entlang der Hauptkategorien entschieden. Diese Auswertung wurde flir
die drei Erhebungszeitpunkte zunédchst getrennt voneinander realisiert. In einem
zweiten Schritt wurden die Ergebnisse der einzelnen Erhebungszeitpunkte dann
kontrastierend betrachtet und analysiert, um mogliche Verdnderungen bzw. Dif-
ferenzierungen in den Uberzeugungen lingsschnittlich nachweisen zu kdnnen.
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8 Darstellung der Ergebnisse

Die Darstellung und Analyse der empirischen Daten erfolgt zunichst fiir jeden
der drei Erhebungspunkte getrennt im Sinne dreier Querschnittsanalysen. Erst
im Anschluss werden die drei Erhebungszeitpunkte im Sinne des oben beschrie-
benen Lingsschnitts miteinander in Bezug gesetzt und verglichen.

Innerhalb der einzelnen Erhebungszeitpunkte erfolgt die Darstellung gemil3 des
erstellten Kategoriensystems, Abweichungen davon werden explizit hervorge-
hoben. Dazu wird die Ergebnisdarstellung zunéchst in die Hauptkategorien nach
Ebenen der Kooperation (individuelle, interaktionelle, sachbezogene und insti-
tutionelle Ebene) und dann auf der Sub-Ebene weiter nach Codings mit persén-
lichem Bezug bzw. mit Bezug auf Lehrkrdfte allgemein unterteilt. Die unter die
Sub-Sub-Ebene mit Erfahrungsbezug bzw. ohne Erfahrungsbezug wird das Ma-
terial fiir die Darstellung der Ergebnisse dann ggf. weiter differenziert. Die un-
terhalb der Ebene des Erfahrungsbezug fallenden Sub-Sub-Sub-Kategorien wer-
den differenziert innerhalb des jeweiligen Kapitels dargestellt, wenn die Anzahl
der Codings ein solches Vorgehen erfordert bzw. ermoglicht. Als generelles Kri-
tertum fiir eine weitere Differenzierung auf der benannten Ebene gilt zunédchst
mal eine Anzahl von zehn und mehr Codings innerhalb der Kategorie. Diese
moglichen Differenzierungen liber eine induktive bzw. im weiteren Verlauf auch
deduktiv-induktive Kategorienbildung werden im FlieBtext hervorgehoben und
nicht nochmals iiber eine formelle Strukturierung des Kategoriensystem ge-
trennt. Mit Blick auf das Datenmaterial wird dieses Vorgehen sowohl der kom-
plexen Kategorisierung als auch dem Ziel einer Darstellung der Zusammenhénge
gerecht. Eine weitere strukturelle Trennung der Daten in der Darstellung auf die-
ser Ebene wiirde zu einer Zerstlickelung fithren und damit ihre Aussagekraft
moglicherweise eher reduzieren.

Die angestrebte Ergebnisdarstellung auf der Ebene der Sub-Sub-Kategorien (mit
personlichem Bezug bzw. mit Bezug auf Lehrkrdfte allgemein) wird durch eine
definitorische Einordnung der jeweiligen Kategorie eingeleitet. Darauf folgt die
Darstellung der empirischen Ergebnisse auf dieser Ebene. Hier werden Codings
sowohl paraphrasiert und zusammengefasst dargestellt, als auch tiber empirische
Belege nachvollziehbar gemacht.
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Die Reihenfolge der Darstellung der empirischen Daten folgt einer bewussten
Schwerpunktsetzung, die sich aus dem Forschungsinteresse und der Auseinan-
dersetzung mit den Daten im Rahmen der Codierung ergibt und sich damit ggf.
von einer Reihenfolge, die sich aus dem Kategoriensystem selbst ergeben wiirde,
abweichen kann (vgl. Kuckartz 2016). Die Begriindung der Reihenfolge kann
sich dabei sowohl aus der Anzahl der Codings als auch aus einer Sichtung der
Einzelcodings unter verschiedenen Sub-Sub-Kategorien ergeben. Die Entschei-
dungskriterien werden im Darstellungsteil jeweils genannt.

Aus den dargestellten Ergebnissen der studentischen Aussagen auf der jeweili-
gen Ebene der Kooperation (individuell, interaktionell, sachbezogen, institutio-
nell) zum jeweiligen Erhebungszeitpunkt (EZ 1-3) werden in einem néchsten,
analysierenden Schritt die dahinterliegenden Uberzeugungen von Studierenden
auf der jeweiligen Ebene zum jeweiligen Erhebungszeitpunkt extrahiert. Hierzu
ist zunichst mal eine Operationalisierung des Konstrukts Uberzeugungen fiir den
Rahmen dieser Arbeit notwendig.

Wie in Kapitel 4 dargestellt, entwickeln sich berufsbezogene Uberzeugungen in
der Auseinandersetzung mit dem Berufsfeld und dem berufsbezogenen Wissen
und konnen somit auch als berufsbiographisch verinnerlichte Strukturen einer
institutionalisierten Praxis angesehen werden (Reusser & Pauli, 2014; Terhart,
2007). Zwei Argumentationslinien begriinden die in dieser Arbeit eingenom-
mene Perspektive auf berufsbezogene Uberzeugungen von Lehramtsstudieren-
den: Mit Bezug auf Woolfolk-Hoy et al. (2006) gelten die Erfahrungen als Schii-
ler*in als EinflussgroBe fiir die Entwicklung berufsbezogener Uberzeugungen,
die sich bereits zu Beginn des Studiums zeigen. Daneben definierten Kunze und
Hericks (2002) das Lehramtsstudium bereits als erste berufsbiographisch rele-
vante Phase, in der eine Auseinandersetzung mit den Entwicklungsaufgaben des
Lehrberufs notwendig und sinnvoll erscheine.

Wie oben dargestellt, konnen sich Uberzeugungen durch Wissen und/oder Er-
fahrungen entwickeln. Eine Abgrenzung zwischen Uberzeugungen und Wissen
ist jedoch nicht eindeutig moglich (Fives & Buehl, 2012; Reusser & Pauli, 2014).
Fiir den Rahmen dieser Arbeit werden berufsbezogene Uberzeugungen von (an-
gehenden) Lehrkriften als bewertete Aussagen zu schulischen und unterrichtli-
chen Kontexten und Bedingungen definiert, die fiir wahr bzw. wertvoll gehalten
werden (Reusser & Pauli, 2014). Ein zentrales Kriterium fiir die Wertung einer
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Aussage als Uberzeugung zeigt sich damit in der positiven oder negativen Be-
wertung der Aussage. Die zugrundeliegenden Uberzeugungen konnen bei Aus-
sagen mit negativer Bewertung ggf. auch interpretativ erhoben werden. Daneben
werden neutrale bzw. unbewertete Aussagen von Studierenden im Sinne einer
Beschreibung (erlebter) Situationen aber als moglicher Einflussfaktor fiir die
Entwicklung von Uberzeugungen angesehen (Woolfolk-Hoy et al., 2006). Neut-
rale Beschreibungen schulischer und unterrichtlicher Kontexte stellen zwar
keine Uberzeugungen im engeren Sinne dar, kdnnen aber dazu beitragen, dass
sich entsprechende Uberzeugungen entwickeln und werden in dieser Arbeit als
solche kodiert.

Da Uberzeugungen sowohl durch Erfahrungen als auch durch Wissen gespeist
werden (Woolfolk-Hoy et al., 2006), sollen die Begriindungen bzw. Referenzen
in den Aussagen Beachtung finden. Dies ist der Erkenntnis geschuldet, dass
Lehrkréfte thre Praxis mit unterschiedlichen Quellenbeziigen begriinden (Fives
& Buehl, 2012). Eine Analyse der Quellenbeziige gibt damit wichtige Hinweise
auf die (Entwicklung von) Uberzeugungen im Professionalisierungsprozess. Ne-
ben der inhaltsbezogenen Codierung sind deshalb die Referenzen bzw. Begriin-
dungen, die fiir Aussagen angefiihrt werden, an dieser Stelle von Bedeutung. Die
Codierung der Referenzen ermdglicht einen systematischen Einblick in die Quel-
lenbeziige zu den unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten. Berufsbezogenes
Wissen wird im Unterschied zu Uberzeugungen im Rahmen dieser Arbeit als
neutrale, unbewertete Aussage mit einem Bezug auf externe, fachlich-wissen-
schaftliche und/oder weitere Quellen definiert. Wird eine durch externe, fach-
lich-wissenschaftliche Referenzen belegte (Wissens-)Aussage dariiber hinaus al-
lerdings von der Person bewertet, zeigt sich hierin ebenfalls eine Uberzeugung.

Uber die dargestellte Operationalisierung von Uberzeugungen werden bewertete
Aussagen von Studierenden als (Teil-) Aspekte von moglichen (dahinterliegen-
den) Uberzeugungen gewertet und interpretiert. Wiederkehrende gleiche Aussa-
gen bzw. dhnliche Aussagen gleichen Musters von Studierenden in den erhobe-
nen Diskussionen werden als gemeinsame Uberzeugungen bzw. Uberzeugungs-
muster interpretiert. Unbewertete Aussagen und Beschreibungen schulischer Si-
tuationen und Bedingungen im Rahmen der Diskussionen stellen der Operatio-
nalisierung folgend keine Uberzeugungen dar, werden aber als mogliche Quellen
fiir die Entwicklung von Uberzeugungen gewertet. Innerhalb dieser diskursiven
Auseinandersetzungen der Studierenden konnen auch inhaltlich konkurrierende
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Uberzeugungen sichtbar werden, die im Rahmen der Diskussionen nicht aufge-
16st werden und deshalb auch in der Darstellung nebeneinandergestellt werden.

Neben der Darstellung der Aussagen entlang der Ebenen der Kooperation und
der Analyse entsprechender Uberzeugungen fiir die drei Erhebungszeitpunkte
(EZ 1-3) werden in einem parallelen Schritt die Codings aus der induktiven Ka-
tegorie Alternativen zur Kooperation fir die Erhebungszeitpunkte 1 und 2 dar-
gestellt und analysiert. Diese Codings wurden induktiv aus der Auseinanderset-
zung mit dem Datenmaterial generiert, da sich in Aussagen der Lehramtsstudie-
renden auch Uberlegungen zeigten, die sich jenseits einer Kooperation von Lehr-
kriften und auch weiteren Akteur*innen nach alternativen Optionen des Um-
gangs einer Lehrkraft mit heterogenen Lerngruppen bewegten. Die induktive
Kategorie Alternativen zur Kooperation wurde zum EZ 3 nicht nachgewiesen.

In einem von dem beschriebenen Verfahren der Erhebung von Uberzeugungs-
mustern abgetrennten Schritt wird auch die induktiv erhobene Hauptkategorie
Referenzen fiir die drei Erhebungszeitpunkte dargestellt und im Vergleich der
Erhebungszeitpunkte 1-3 analysiert. Uber diese Analyse wird die Frage geklirt,
ob sich fiir die einzelnen Erhebungszeitpunkte bestimmte Referenzmuster in den
Aussagen und Argumentationen der Studierenden zeigen und ob sich diese im
Vergleich der Erhebungszeitpunkte verdandern.

8.1 Darstellung und Analyse der Ergebnisse zum
Erhebungszeitpunkt 1 (EZ1)

Der Erhebungszeitpunkt 1 (EZ 1) wurde zu Beginn eines Seminars zur Vorbe-
reitung auf das Eignungs- und Orientierungspraktikum vor den eigentlichen
Start der inhaltlichen Auseinandersetzung mit der Thematik Inklusion und Ko-
operation im Seminar gesetzt. Die Studierenden befanden sich — wie bereits dar-
gestellt — tiberwiegend im 2. Semester im Bachelorstudium (Einzelheiten zum
Sampling sieche Kapitel 7.4). Die Aussagen der Studierenden zur Kooperation
zu diesem Erhebungszeitpunkt werden nun ebenenbezogen dargestellt und hin-
sichtlich dahinterliegender Uberzeugungsmuster analysiert.
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8.1.1 Individuelle Ebene der Kooperation zum EZ 1

In die Hauptkategorie Individuelle Ebene fallen der Definition nach solche Aus-
sagen, die sich mit individuellen Bereitschaften und Kompetenzen von Ak-
teur*innen fiir die Kooperation in inklusiven Kontexten auseinandersetzen. Be-
reits in der Darstellung der Auswertungsmethode der qualitativen Inhaltsanalyse
wurde die Generierung des deduktiv-induktiven Kategoriensystems dieser Ar-
beit in Hinblick auf einen personlichen Bezug oder einen Bezug auf Lehrkrifte
allgemein beschrieben. Innerhalb dieser induktiven Kategorienbildung wurde
eine weitere induktiv gebildete Kategorie gefunden, in die Aussagen fallen, die
einen expliziten Bezug zu eigenen Erfahrungen im Bereich Kooperation suchen.
Die Kategorien mit bzw. ohne Erfahrungsbezug zeigen eine bzw. die fehlende
Bezugnahme auf konkrete personliche Erfahrungen in einer Kooperationspraxis
an. In der ersten Analyse der Rohdaten im Rahmen der Kategorienbildung wird
deutlich, dass diese personliche Erfahrung zum EZ1 (auch) auBlerhalb der bishe-
rigen Schulerfahrungen, in EZ2 und EZ3 in den vorgelagerten Praktikumserfah-
rungen liegt. Die Auswertung erfolgt nun entlang der Systematik dieser induktiv-
deduktiven Kategorien.

8.1.1.1 Aussagen von Studierenden zur individuellen Ebene der Kooperation
zum EZ1

Eine Auswertung der rein quantitativen Verteilung der Codings auf der indivi-
duellen Ebene der Kooperation zum EZ1 zeigt an, dass die Studierenden zu die-
sem Erhebungszeitpunkt iiber nur wenige personliche schulpraktische Erfahrun-
gen in Bezug auf Kooperation verfiigen bzw. diese hier nicht angesprochen wer-
den und auch personliche Bezilige im Sinne einer eigenen Involviertheit in Pro-
zesse der Kooperation kaum geduBlert werden. Mit Blick auf die individuelle
Ebene der Kooperation zeigt sich folgende quantitative Verteilung der Codings:

Kategorie Anzahl

Personlicher Bezug

- Mit Erfahrungsbezug 9

- Ohne Erfahrungsbezug 33
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Kategorie Anzahl

Lehrkrifte allgemein

- Mit Erfahrungsbezug 7

- Ohne Erfahrungsbezug 19

Tabelle 7: Quantitative Verteilung der Codings zur individuellen Ebene der Kooperation zum EZ 1

Es zeigt sich, dass Studierende in den Diskussionen iiberwiegend Aussagen mit
personlichem Bezug oder mit Bezug auf Lehrkréfte allgemein, aber ohne Erfah-
rungsbeziige dulBern. Diese Verteilung ist mit Blick auf den Zeitpunkt im Stu-
dium nicht weiter verwunderlich bzw. war dies im Rahmen dieser Erhebung er-
wartbar. Die bereits dargestellten statistischen Daten zu den Teilnehmer*innen
bestitigen, dass sich die Studierenden groftenteils im zweiten Fachsemester im
Bachelor befinden und allein deshalb kaum bzw. keine schulpraktischen Erfah-
rungen im Rahmen ihres Studiums sammeln konnten. Von Interesse fiir den Rah-
men der Arbeit sind aber gerade diese (moglicherweise auch vagen) Aussagen
und die dahinterliegenden Uberzeugungen bzw. Muster von Uberzeugungen, da
sie die Eingangsvoraussetzungen der Lehramtsstudierenden anzeigen, die es im
Rahmen der Professionalisierung zu beachten gilt.

Die Darstellung auf der individuellen Ebene konzentriert sich deshalb zunéchst
auf die Kategorien ohne einen Erfahrungsbezug unter Beachtung der Sub-Kate-
gorien personlicher Bezug und Lehrkrdfte allgemein. Ausgewihlte Codings aus
den jeweiligen Sub-Kategorien mit Erfahrungsbezug auf dieser Ebene werden in
die Darstellung einbezogen. Zur Nachvollziehbarkeit werden diese innerhalb des
Textes explizit gekennzeichnet.

Aussagen zur individuellen Ebene der Kooperation mit personlichem Bezug
zum EZ 1

Uber eine induktive Kategorienbildung wurde fiir EZ1 folgende Sub-Sub-Sub-
Kategorisierung fiir die individuelle Ebene der Kooperation mit personlichem
Bezug und ohne einen Erfahrungsbezug (insgesamt 33 Codings) herausgearbei-
tet: Notwendigkeit/Mehrwert (11), Umsetzbarkeit (7), Kompetenzen (9), Per-
spektiven von Akteuren (3) und Bereitschaft (3). Diese werden nun sukzessive
dargestellt.
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Unter der induktiven Kategorie Notwendigkeit/Mehrwert wurden Aussagen von
Studierenden kodiert, die eine Notwendigkeit bzw. einen Mehrwert von Koope-
ration auf der individuellen Ebene mit personlichem Bezug und ohne Erfah-
rungsbezug bewertend beschreiben.

Bezugnehmend auf den Einstiegsimpuls der Diskussion wird argumentiert, ,,dass
es fiir viele (.) iiberfordernd ist wenn sie da alleine mit zu tun haben* (GD1 _
KHI1 120517 1100, Absatz 308), ,,dass man’s nicht wie das Zitat schon sagt
alleine kann* (GD1_KHI1 150517 1600, Absatz 212) und ,,dass es nur im Team
funktionieren kann* (GD1_KHI1 120517 1100, Absatz 308). Eine Notwendig-
keit von Kooperation wird dariiber begriindet, dass eine von den Studierenden
nicht ndher definierte Situation nicht durch eine einzelne Person bewiltigt wer-
den kann. Der Grund bzw. der Ursprung der Uberforderung bleibt in diesen Aus-
sagen jedoch zunichst unklar.

Die in den angefiihrten Aussagen zu Tage tretende (zwingende) Notwendigkeit
der Anwesenheit von und Unterstiitzung durch weiterer Personen bzw. dariiber
hinaus die angedeutete Kooperation mehrerer Personen (,,nur im Team* (ebd.))
wird an anderer Stelle aber in Bezug auf die eigene Person bzw. die eigene Rolle
in Frage gestellt bzw. relativiert:

,, Und trotzdem find ich kann man dem schon zustimmen dass es (.) im Team
(.) ob’s nun nur im Team funktioniert da wiird ich sagen das Nur setz ich
von mir aus in Klammern aber ansonsten ist es ja schon (.) so dass es im
Team auf jeden Fall besser funktioniert. wir sind ja jetzt alle Gym-Ges
Lehrdmter, da ist das noch mal n bisschen anders, weil’s ne weiterfiihrende
Schule ist, aber gerade zum Beispiel in ner Grundschule wiird ich sagen (.)
die wirklich noch Kleinen, da (.) wenn da so’'n ADHS-Kind //?f: ja// zwi-
schen ist oder so n ganz schlimmer Fall.“ (GDI_KHI 150517 0830, Ab-
satz 11)

Die angefiihrte Argumentation eines ,,besser* (ebd.) Funktionierens durch das
Einsetzen eines Teams setzt ein generelles Funktionieren zundchst mal voraus.
Aus der oben bereits angefiihrten Argumentation, die eine Kooperation in ithrer
unhintergehbaren Notwendigkeit betont (,,dass es nur im Team funktionieren
kann*“ (GD1_KH1 120517 1100, Absatz 308)) wird an dieser Stelle in der mog-
lichen Kooperation eine qualitative Stufung, ein Mehrwert erkannt, ohne jedoch
ein generelles Funktionieren schulischer Abldufe ohne Kooperation in Frage zu
stellen. Eine Begriindung dieser lediglich eingeschriankten Notwendigkeit von
Kooperation wird erstens in der studierten Schulform (,,wir sind ja jetzt alle
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Gym-Ges Lehrdmter (ebd.)) gesucht, die in Kontrast zur Grundschule gesetzt
wird. Daneben wird zweitens die Begriindung einer tatsdchlichen Notwendigkeit
von Kooperation in der Anwesenheit von Schiiler*innen mit bestimmten Merk-
malen gesucht. Wenn die angefiihrte Anwesenheit von einem ,,ADHS-Kind*
(ebd.) als Herausforderung fiir ,,die wirklich noch Kleinen* (ebd.) in der Grund-
schule angenommen wird, kann wohl umgekehrt daraus geschlossen werden,
dass sich diese Herausforderung fiir das Gymnasium nicht zeigt, da die Schii-
ler*innen hier im Umkehrschluss ,grofler’ (im Vergleich zu den ,,Kleinen*
(ebd.)) bzw. libersetzt wohl eher élter sind oder aber bestimmte Schiiler*innen
(hier ,,ADHS-Kind‘ (ebd.)) das Gymnasium gar nicht erst besuchen und damit
Kooperation nicht zwingend erforderlich ist. Die Schulform wird zu einem zent-
ralen bedingenden Faktor fiir die Notwendigkeit bzw. Nicht-Notwendigkeit von
Kooperation.

Was genau funktionieren soll bzw. was die Notwendigkeit der Kooperation ver-
ursacht, wird in dieser Argumentation angedeutet. Das an anderer Stelle hdufig
vage gehaltene ,,wenn sie da alleine mit zu tun haben* (GD1_KHI1 120517
1100, Absatz 308) bzw. die nicht ndher definierten Situationen, mit denen Lehr-
kriafte dann tiberfordert sind, wird hier naher expliziert: ,,wenn da so'n ADHS-
Kind (...) zwischen ist oder so n ganz schlimmer Fall“ (GD1_KHI1 150517
0830, Absatz 11). Eine Notwendigkeit von Kooperation wird durch die Anwe-
senheit bestimmter Schiiler*innen begriindet, die einer verstarkten Aufmerksam-
keit bediirfen:

,Ja. das ist dann glaub ich //Ef: n gutes Team// noch mal was anderes //Ef:
ja// was wirklich nur im Team funktioniert, //?f: ja// weil dieses Kind dann

ne Eins zu Eins Betreuung braucht von einem Erwachsenen fiir sich
selbst.“ (GD1_KHI1 150517 0830, Absatz 13)

Die Notwendigkeit wird personenbezogen anhand der Bedarfe bestimmter Schii-
ler*innen definiert. Dagegen wird an anderer Stelle eine Notwendigkeit der Ko-
operation weniger situationsbezogen, sondern abstrakter bzw. auch diffuser im
Rahmen von Inklusion gesehen:

., Klar dann kommt noch mal dieser Aspekt auch der Inklusion dazu. also
dhm was dann noch mal zusdtzlich ne Herausforderung bietet und ich
glaub da gibt’s aber auch also natiirlich viele verschiedene Moglichkeiten
und ich finde das macht es auch dann interessant zu sehen wie man das
alles bewiltigen kann, dhm jetzt (.) dh welche Teams man bildet, um diese
Herausforderung anzugehen, dhm (.) ja und (.) das ist halt wirklich im
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Prinzip dieser ja ich weif3 gar nichts wie ich’s formulieren soll. das Inte-
ressante daran.“ (GD1 _KHI1 150517 1030, Absatz 77)

Einer nicht spezifisch definierten Herausforderung Inklusion kann demnach
durch verschiedene Moglichkeiten der Bildung von ,,Teams* (ebd.) begegnet
werden. Die hier formulierte personliche Interessensbekundung, die verschiede-
nen Moglichkeiten an Bewiltigungsstrategien ,,zu sehen‘ (ebd.), belegt die indi-
viduelle Bereitschaft, sich dem Thema Kooperation in inklusiven Kontexten zu
offnen, geht andererseits aber auch von etablierten und gelingenden Moglichkei-
ten der Kooperation im inklusiven Kontext aus, die in einer antizipierten schuli-
schen Praxis beobachtet werden konnen. Die personliche Rolle bleibt dabei je-
doch eher beobachtend.

Deutlicher wird der Mehrwert von Kooperation an anderer Stelle als eine ver-
mutete personliche Entlastung und geteilte Verantwortung formuliert:

., Also wenn n Team da ist, also v- wenn du mit mehreren Leuten fiir eine

Klasse zustdndig bist, ich glaube da dh ja kann man so’n bisschen dhm (.)

ja war ich glaub ich etwas erleichterter weil man wiisste okay die Verant-

wortung liegt nicht nur bei einem selber, sondern man hat auch die Mog-

lichkeit irgendwie dh (.) ja sich das so’n bisschen aufzuteilen, und wenn

ich wiisste dass das auf jeden Fall gegeben ist, spdter, ich glaube dann

hdtte ich nicht so (.) nicht so die Sorge, aber ih man weif3 ja nicht wie wie

die Schule da dih zu- in der man in die man kommt dhm da so ausgestattet

ist. auch personell. und deswegen dh (.) ja. hab ich da eher n bisschen (.)
Bammel vor. ja.” (GDI_KHI 150517 1030, Absatz 79)

Kooperation wird eine deutlich entlastende Wirkung fiir die eigene Person zuge-
sprochen, da hieriiber Verantwortung und Aufgaben in der Klasse geteilt werden
konnen. Verbunden damit ist gleichzeitig die Sorge, dass diesem entlastenden
Faktor von Kooperation in der schulischen Praxis aufgrund fehlender personeller
Ausstattung nicht Rechnung getragen wird. Dies wird im direkten weiteren Ver-
lauf der Diskussion bestétigt und verstarkt:

., Man hat //Cf: wie das so wird.// irgendwie Angst allein (.) allein gelassen
zu werden //Cf: genau// oder? “ (GD1_KHI 150517 1030, Absatz 80)

Die Situation, mit der man allein gelassen wird, erschlief8t sich aus dem Kontext
(im Verlauf Absatz 77-80): Inklusion. Auch wenn Inklusion an dieser Stelle
nicht weiter definiert wird, scheint hiermit eine Herausforderung angesprochen
zu sein, die nur liber geteilte Verantwortung und Aufgabenverteilung in Koope-
rationen geldst werden kann. Dieser angenommene Mehrwert von Kooperation
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wird von den Studierenden aber in Bezug zu einer antizipierten Schulpraxis ge-
setzt, in der diese Kooperation nicht als Selbstverstindlichkeit vorausgesetzt
werden kann. So formulieren sie mit Blick auf die (eigene antizipierte) inklusive
Schulpraxis ,,Bammel* (GD1_KH1 150517 1030, Absatz 79) oder gar ,,Angst,
allein (.) allein gelassen zu werden* (GD1_KH1 150517 1030, Absatz 80).

In die induktive Kategorie Umsetzbarkeit fallen Aussagen, in denen Studierende
die vermutete Umsetzbarkeit von Kooperation in inklusiven Kontexten mit ei-
nem personlichen Bezug bewertend beschreiben. In den Aussagen zeigt sich ten-
denziell eine kritische Einschitzung der Umsetzbarkeit von Kooperation in der
antizipierten Schulpraxis, wobei aber die eigene Bereitschaft zur Umsetzung von
Kooperation betont wird.

,,Ich konnt mir auch vorstellen dass das schon nicht so einfach ist das also
(.) als Lehrer als Team dann zusammen zu arbeiten weil (.) da hat ja dann
jeder auch so seine eigenen Vorstellungen wie das funktionieren soll das
sieht man ja so schon. in ner Klasse wo jetzt kein Kind mit Behinderung ist,
dass die Lehrer sich nicht absprechen konnen oder sich nicht einigen kon-
nen wie das jetzt laufen soll. ich kénnt mir vorstellen dass es (.) dann nicht
einfacher wird. dann da irgendwie zusammen zu arbeiten. ich mein man
muss es natiirlich versuchen, deswegen sind wir ja auch hier, um das dann
zu lernen aber ich kénnt mir vorstellen dass das schon noch mal (.) dann
das nicht erleichtert als Lehrer zusammen zu arbeiten. wenn man sich auf
noch mehr einigen muss was dann vielleicht auch mehr Aufmerksamkeit
dann bedarf.“ (GDI_KHI1 150517 1030, Absatz 38)

Die Herausforderung einer Kooperation von Lehrkraften wird in dieser Aussage
fiir zwei Kontexte aufgebaut: Klassen mit und ohne ein ,,Kind mit Behinderung*
(ebd.). Zunichst einmal zeigt sich hier wieder die Argumentation einer Notwen-
digkeit von Kooperation fiir bestimmte Schiiler*innen(gruppen). Fehlende Ko-
operations- bzw. Absprachebereitschaft wird Lehrkréften allgemein und jenseits
des Auftrags der Beschulung von Kindern mit sonderpiddagogischem Unterstiit-
zungsbedarf in inklusiven Klassen unterstellt. Durch die Anwesenheit von einem
,,Kind mit Behinderung* (ebd.) erhohe sich der Abstimmungsbedarf, ,,wenn man
sich auf noch mehr einigen muss* (ebd.). Ob nun dem Einigungsprozess oder
aber bestimmten Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf
mehr Aufmerksamkeit gewidmet werden muss, bleibt unklar.

In Bezug auf die Umsetzbarkeit von Kooperation scheint eine gewisse Resigna-
tion gegentiber der Praxis vorzuherrschen, was in folgendem Coding zusammen-
fassend festgehalten wird:
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., Dass wir halt auch immer nicht nach der Theorie geguckt haben sondern
halt auch auf die Praxis ganz viel, und dass wir da ziemlich viele Probleme
raus gearbeitet haben, und mogliche Losungsansdtze, (.) aber die nicht im-
mer unbedingt so (.) in der Praxis durchgesetzt werden konnen und wir
sind ja auch zu keinem richtigen Ergebnis im Endeffekt gekommen.
(GD1_KHI1 120517 1100, Absatz 303)

Die Aussage wird zusammenfassend zum Ende der Gruppendiskussion getroffen
und deutet auf das fehlende Ergebnis der vorangegangenen Diskussion und un-
klare Losungsansétze in Hinblick auf Kooperation hin. Undefiniert bleibt jedoch,
was mit ,,7heorie* (ebd.), die in die Diskussion nicht einbezogen wurde, gemeint
ist. Auch der Praxisbezug wird an dieser Stelle nicht konkret expliziert. Innerhalb
der Kategorie Umsetzbarkeit konnen aber in verschiedenen Codings kritische
Aspekte, die mit Kooperation verbunden werden, aufgezeigt werden. Diese As-
pekte reichen von einer (zeitlichen) Belastung (,,das schaffst du zeitlich gar nicht.
//Dm: ja// irgendwann musst du halt auch noch mal schlafen oder vielleicht was
essen oder so ((Studierende lachen))* (GD1 _KHI1 120517 1100, Absatz 126)),
einer unterstellten Verantwortungsdiffusion (,,7eam toll ein anderer macht’s und
ah //Af: weiter schieben,// das hat man halt schnell.*“ (GD1_KH1 150517 1600,
Absatz 162)), iiber Qualititseinbullen im Ergebnis (,,aber vielleicht ist am Ende
das Ergebnis nicht so gut wie als wiirde ich alles alleine machen* (GD1_KH1
150517 1600, Absatz 190)) bis hin zum generellen Scheitern der Kooperation:

,Also klar ist es- macht macht’s Sinn das im Team zu machen, aber es ist
halt total schwierig das umzusetzen und dann lduft es nachher im Nach-

hinein eh wieder auf eine Person ab die quasi alles machen muss, weil es
ja nicht umsetzbar ist.“ (GD1_KHI 120517 1100, Absatz 74)

Auch wird eine gewisse Unsicherheit dem Thema Kooperation gegeniiber bzw.
auch fehlendes Wissen in Bezug auf das Thema von den Studierenden formuliert:

., Weil es ja immer pro und contra Argumente gibt, und wie machen wir’s
Jjetzt wirklich und wie machen wir’s jetzt nicht, und ich glaub es hat schon
gezeigt dass das Thema viel komplexer ist als wir es vielleicht vorher ge-
dacht haben.” (GDI_KHI1 120517 1100, Absatz 303)

In dieser zusammenfassenden Aussage zum Ende einer Diskussion wird zur
Sprache gebracht, dass erst in der diskursiven Auseinandersetzung die Komple-
xitdt des Themas zu Tage tritt. Die Diskussion offenbart damit fiir die Teilneh-
mer*innen, dass keine klare Positionierung, kein argumentativ gefestigtes Wis-
sen um die Thematik Kooperation vorhanden ist.
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In der induktiven Kategorie Kompetenzen, in die Aussagen eingeordnet werden,
die (angenommene) Kompetenzen fiir Kooperation mit personlichem Bezug be-
wertend beschreiben, werden mit Blick auf die zugrundeliegenden Codings zu-
sammenfassend zwei Argumentationslinien deutlich. Auf der einen Seite kreisen
die Aussagen der Studierenden um die Frage, welche zuséitzlichen, personlich
nicht vorhandenen Kompetenzen mogliche Kooperationspartner*innen einbrin-
gen sollten. Auf der anderen Seite werden in diesem Zusammenhang Kompeten-
zen angesprochen, die die Studierenden ihres Erachtens selbst bendtigten oder
noch erwerben miissten.

Studierende formulieren den Wunsch nach einem speziellen personlichen Kom-
petenzerwerb bzw. Kompetenzstand, der dann auch in Teilen eine gewisse Au-
tonomie im Schulalltag sicherstellt:

., Nehmen wir mal inklusive Kinder jetzt //Gf: mhm// dass ich da wirklich
nicht (.) dass ich da sel- alleine nichts tun kann oder selber nichts tun kann.
also dass ich total auf Hilfe angewiesen bin. weil ich hdtte es schon gerne
dass ich nicht ohne Hilfe aber //Gf: hm// dass ich so durch komme dass ich
sagen kann ich brauch nicht jeden Tag 48 Stunden sieben irgendwie ih (@24
Stunden sieben@ ((Studierende lachen)) @Hilfe(@ sondern halt dass ich
das irgendwie auch alleine schaukeln kann. da hatte ich Schiss vor dass ich
dann so unter so nem Druck stehe. (GD1_KHI 150517 1400, Absatz 194)

Inklusion wird wieder an die Anwesenheit bestimmter Schiiler*innen gebunden,
fiir die man alleine nichts tun konne und fiir deren Forderung man auf Hilfe an-
gewiesen sel. ,,[ [/ nklusive Kinder* (ebd.) bediirfen demnach einer speziellen Un-
terstiitzung, die von einer Lehrkraft allein nicht zwangslaufig geleistet werden
kann. Die Lehrkraft steht damit in Abhéngigkeit einer nicht weiter definierten
Unterstiitzungskraft, wobei die konkrete Hilfe bzw. Unterstiitzung durch diese
Person nicht ndher benannt wird. Der Wunsch, der mit der Aussage transportiert
wird, besteht jedoch in einem Erwerb entsprechender eigener Kompetenzen
(,,das irgendwie auch alleine schaukeln* (ebd.)), wodurch eine teilweise Auto-
nomie erreicht bzw. zuriickgewonnen werden konnte.

Ein zusitzlicher Wissens- bzw. Kompetenzbedarf wird von den Studierenden im
Bereich Sonderpddagogik verortet und das eigene Studium als ebendieser Lern-
ort zur Sensibilisierung in diesem Bereich gesehen.

,,Das mein ich ja damit //Ef: genau// also ich glaub jetzt nicht dass wir
fertige Sonderpddagogen aber wird //Ef: nein nein aber man wird auf jeden
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Fall sensibilisiert dafiir// ja auf jeden Fall.“ (GD1_KHI 150517 0830,
Absatz 121)

Studierende gehen davon aus, dass sonderpddagogische Inhalte Teil des eigenen
Studiums sind bzw. sein werden, die sie diesbeziiglich qualifizieren. Diese An-
nahme wird in Kontrast zu Lehrkriaften gesetzt, ,,die jetzt schon ldinger in dem
Beruf arbeiten* (GD1_KHI1 150517 1030, Absatz 8), wobei angenommen
wird, dass diese deshalb nicht auf inklusive Kontexte vorbereitet waren und
dadurch ,,n bisschen mehr iiberfordert (ebd.) sind. Zusammenfassend wird re-
stimiert, ,,dass wir da weniger Probleme mit haben konnten als jetzt Lehrer die
da im Studium gar nicht drauf vorbereitet wurden.* (GD1_KH1 150517 1030,
Absatz 8).

Mit Bezug auf eigene Erfahrungen im Rahmen eines bereits absolvierten Studi-
ums wird sogar ein Kompetenzerwerb in Bezug auf Kooperation und Teamarbeit
im Sinne eines Trainings gefordert:

., Zum Beispiel ich hab vorher schon was studiert, und dhm das war n dua-
les Studium da hatten wir auch richtig Verhaltenstraining, und da hat der
der Dozent uns Theorien gegeben, und gesagt so und so und so, kann man
sich in der und der Situation verhalten, es gibt die und die Moglichkeiten,
und jetzt machen wir Kleingruppen und ihr trainiert das auch mal. //Ef:
ja// //Cf: mhm// dass man praktische Erfahrungen hat dass man schon mal
Situationen hatte die dhnlich sind. man kann nie die realen Situationen hin-
terher haben, aber man ist total unvorbereitet was das Thema dhm (.)
Teamarbeit und dhm die sozialen Kompetenzen spdter //?f: mhm// angeht
find ich.” (GDI_KHI1 150517 1030, Absatz 82)

Einer personlichen aktiven Meinungsbildung sowie einem Wissenserwerb im
Bereich Inklusion bzw. im Bereich der sonderpadagogischen Unterstiitzungsbe-
darfe und der Kooperation werden mit dem Hinweis auf eine widerspriichlich
wahrgenommene Schulpraxis eine hohe Bedeutung beigemessen:

,,Dass man sich selbst erst mal ne Meinung bildet ist das eine, und am
besten natiirlich auf basiertem Grundwissen von mir aus, aber (.) dhm das
gerade eine Thema ist wo eben viele kontroverse Meinungen zusammen
kommen, und wo ich glaube dass man nicht unbedingt die eine non plus
ultra ldeallosung finden kann sondern dass man (.) versuchen muss da in
diesem riesen Pulk an Menschen, Meinungen und Schulen //?f: *mhm°®//
irgendwie das Beste fiir sich und fiir seine Klasse rauszuholen.* (GDI _
KHI 150517 0830, Absatz 170)
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Welche speziellen Kompetenzen und welches Wissen nun in Bezug auf Inklu-
sion bzw. Sonderpiddagogik und die damit verbundene Kooperation von den Stu-
dierenden aufgerufen werden, wird {iber den zweiten Diskussionsstrang deutlich,
der der Frage nach den Kompetenzen moglicher Kooperationspartner*innen
nachgeht.

,Dm: Auf jeden Fall muss der mehr Pddagogik gemacht haben //Cf: ja//
als n () Gym-Ges-Lehrer //Cf: als dass was wir jetzt machen ((lacht)). “
(GD1_KHI1 120517 1100, Absatz 159)

Daneben wird ein weiterer Bereich der Unterstiitzung aufgeworfen und begriindet:

., @die Pflege zum Beispiel@ " (...) also ich wiisste nicht wie ich das ma-
chen sollte und deswegen das muss da auf jeden Fall da jemand da sein. *
(GDI _KHI1 120517 1100, Absatz 163)

Wihrend die Aussagen der Studierenden weiter oben von einer sonderpiddagogi-
schen Qualifizierung innerhalb des eigenen Studiums ausgehen, werden die ver-
muteten Kompetenzen, die fiir spezielle Schiiler*innen (mit sonderpiddagogi-
schem Unterstiitzungsbedarf) benotigt werden (,,mehr Pddagogik* (GD1_KHI1
120517 1100, Absatz 159)), an dieser Stelle in Bezug zum tradierten schulform-
bezogenen Lehramtsstudium gesetzt und dartiber im Rahmen des eigenen Studi-
ums nicht als Studieninhalt verortet. Aufgrund der fehlenden Kompetenzen bzw.
des vermuteten fehlenden Kompetenzautbaus innerhalb des eigenen Studiums
(,Pflege* (GD1_KH1 120517 1100, Absatz 163)) wird auch an dieser Stelle
auf den ,jemand* (ebd.) verwiesen, der diese Liicke dann ausfiillen muss und
damit die Notwendigkeit von Kooperation begriindet.

Die Codings mit einem personlichen Erfahrungsbezug in dieser Kategorie ergén-
zen diese Perspektive auf additive sonderpddagogische Kompetenzen, die iiber
die Erfahrungen der Mutter als Lehrerin belegt werden:

,,Und viele Lehrer die jetzt aber die haben iiberhaupt nichts dazu gemacht
haben vielleicht mal ein zwei Fortbildungen gemacht, und ich glaub da ist
es schon wichtig dass man da im Team arbeitet weil sie ja wirklich keine
Ahnung haben, also bei meiner Mama ist das so deswegen krieg ich da
relativ viel mit, und 6hm (.) ja ich glaub auch dass wenn man da nicht so
geschult drin ist, 6hm dass man dann auch gar nicht weif3 wie man richtig
mit den Kindern vielleicht umgehen soll, und wie man es schafft dass man
sowohl das behinderte oder die behinderten Kinder fordert, als auch
gleichzeitig nicht vergisst sich den anderen zuzuwenden? “ (GD1_KHI _
120517 1100, Absatz 5)
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Uber den Erfahrungskontext der Mutter als Lehrkraft in einem inklusiven Kon-
text wird die Notwendigkeit der Kooperation begriindet. Kooperation wird dem-
nach notwendig, da Lehrkréfte ,,wirklich keine Ahnung haben* (ebd.) und ,,da
nicht so geschult* (ebd.) sind im Umgang mit der als different wahrgenommenen
Gruppe der ,,behinderten Kinder* (ebd.). Diese Differenzkonstruktion auf der
Ebene der Schiiler*innen erweist sich dabei zentral fiir die Kooperation im Un-
terricht: Es fehlen Kompetenzen sowohl zum Umgang mit den als different
wahrgenommenen Schiiler*innen als auch in der Verteilung der Zuwendung und
Forderung fiir Schiiler*innen mit und ohne dieses Differenzmerkmal. Eine Lo-
sung wird dabei in einer grundsitzlichen Qualifizierung und Kooperation der
Akteur*innen gesehen: ,.da find ich da muss da miissen Lehrgdnge her. da muss
noch mehr viel mehr auch (.) Lehrerteambildung her.* (GD1_KHI1 150517
1400, Absatz 102)

Die Kooperation wird aber nicht ausschlieBlich in einer Addition sonderpadago-
gischer Kompetenzen gesehen, sondern dariiber hinaus auf individuelle Stiarken
und Schwichen der Kooperationspartner bezogen:

,,Im Team kann’s ja auch schon mal sein dass (.) also (.) man hat ja selber
Stdrken und Schwiichen. und () die einen haben nen Draht zu nem ganz be-
stimmten (.) Typ von Schiiler sag ich jetzt mal, also eher die (.) lauten frechen
faulen, aber die trotzdem irgendwie noch gute Leistung bringen. oder dann
die ruhigen, die an die man zum Beispiel selber nicht so ran kommt oder so.
dahm (') [...] und dhm (.) da find ich zum Beispiel in so nem Team hat man
halt die Méglichkeit, dass die eigenen Schwdchen vielleicht die Stdrken des
Jjeweils anderen sind.“ (GDI_KHI1 150517 0830, Absatz 40)

Im Kontrast zu den oben aufgefiihrten Codings, die fiir eine additive sonderpa-
dagogische Kompetenz plddieren, wird eine Kompetenzzuschreibung und die
damit verbundene Arbeitsteilung entlang starrer Kategorisierungen der Schii-
ler*innengruppen mit sonderpiddagogischem Unterstiitzungsbedarf an dieser
Stelle aufgeldst. Auch wenn hier neue, nicht weiter definierte Kategorien aufge-
rufen werden, scheint die Idee von Kooperation offener und weniger fokussiert
auf den (vermuteten) Professionshintergrund der Akteur*innen zu sein.

In die induktive Kategorie Perspektiven von Akteuren fallen Aussagen, die die
(vermuteten) Perspektiven von unterschiedlichen Akteur*innen in der Koopera-
tion bewertend beschreiben. So wie Inklusion von den Studierenden in den bis-
herigen Ausfiihrungen als Anwesenheit von Schiiler*innen mit sonderpddagogi-
schem Unterstiitzungsbedarf in Regelschulen und -klassen beschrieben wird,
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zeigt sich zusammenfassend in dieser Kategorie, dass fiir die in diesem Zusam-
menhang angedachten Akteur*innen und damit moglichen Kooperationspart-
ner*innen zunichst unterschiedliche Perspektiven auf Schule und Schiiler*innen
entworfen werden. Kooperation soll dabei als gegenseitiger Wissens- und Kom-
petenztransfer der Akteur*innen mit unterschiedlicher Perspektive dienen:

,, Gut aber das wird wahrscheinlich ordentlich Zeit bringen. je hdufiger
man vielleicht mit so (.) //Cf: ja gut (.) ja// Sonderpddagogen zusammen
arbei- also da freu ich mich schon drauf. einfach so ne andere Perspektive
und andere Inspirationen zu bekommen, dass man auch weif3 ich kann das
eigentlich alleine nicht schaffen, weil ich //Cf: ja gut// einfach nicht dafiir
ausgebildet bin, und durch diese Zusammenarbeit, da seh ich auch so die
Chance drin, dass man sich dann gegenseitig so n bisschen was beibringt,
und dann tiber Zeit dann halt auch da wirklich reinwdchst. man kann das
von vornherein wahrscheinlich iiberhaupt nicht konnen, //Cf: mhm// aber
das Ding dass das so'n Prozess ist, den auch die ganzen Schulen. die stehen
Jetzt so am Anfang das muss jetzt einfach so n paar Jahre mal laufen und
immer wieder verbessert werden und (.) ja deswegen denk ich mal das ist
wird schwierig, aber (.) naja mit der richtigen Hilfe und wenn man sich
gegenseitig dhm ja wirklich (.) helfen kann, dass das dann doch funktionie-
ren konnte.“ (GDI_KHI 150517 1400, Absatz 195)

Bemerkenswert erscheinen in dieser Aussage sowohl die formulierte Gegensei-
tigkeit des Lernprozesses (fiir Regelschullehrkrifte und Sonderpadagog®innen)
und die eigene, stark positiv besetzte Perspektive auf diese antizipierte Koope-
ration in der schulischen Praxis. Verbunden damit wird an anderer Stelle die
Vorstellung, dass man ,,seine eigenen dhm (.) Ziele oder Vorstellungen (.) dhm
unterordnet unter die Zielsetzungen des Teams.“ (GD1 _KH1 150517 1600,
Absatz 211). Kooperation wird hier als Prozess der gegenseitigen Perspek-
tiviibernahme und Inspiration der Akteur*innen angesehen, um sich in die mit
Inklusion bzw. in die mit der Anwesenheit von Schiiler*innen mit sonderpida-
gogischem Unterstiitzungsbedarf verbundenen Aufgaben einzufinden. Koopera-
tion wird damit als Motor fiir Schulentwicklungsprozesse umrissen.

In der Reflexion personlicher schulisch-kooperativer Erfahrungen treten diese
Perspektiven dagegen eher als Differenzmerkmal der Professionen und weniger
als Moglichkeit gegenseitiger Perspektiviibernahme und Inspiration fiir die un-
terrichtliche Arbeit zu Tage:

., Es kommt immer so auch auf n bisschen so auf die Personlichkeiten an
glaub ich. //Af: mh// und (.) so das klingt vielleicht hart, aber ich hab erst
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tiberlegt Sonderpddagogik zu studieren, und ich hab mich dagegen ent-
schieden, weil ich fiir mich gedacht habe, nach diesem einen Jahr, dass mir
das intellektuell zu wenig ist. also (.) mir war das zu viel (.) erziehen, als
zu unterrichten. und ich kenn auch Lehrer da die das eben genau so sagen.
dass das so ist, und das ist nicht schlimm und ich finde wenn man sagt ich
méchte Sonderpddagogik ich find das toll auch was die Leute da machen,
ich find das super, aber das ist eben nicht das was ich immer machen also
was ich mein Leben lang machen wollen wiirde, und (.) so das ist glaub ich
dann was wo man wo der Fachlehrer manchmal sagt so nein, der Stoff, und
das muss fertig werden, und so weiter, und der Sonderpddagoge sagt aber
(.) nee wir haben jetzt hier gerad n Problem, das lduft jetzt hier irgendwie
nicht, wir miissen vielleicht erst mal andere Dinge kldren und //?f: mhm//
dass so so der Fokus manchmal vielleicht woanders liegt. //Af: °ja°// in
dieser Teamarbeit. aber das sind ja Sachen die man kldren kann.” (GD1 _
KHI 150517 1600, Absatz 158)

Die an anderer Stelle diskutierten unterschiedlichen Perspektiven und die Not-
wendigkeit der Perspektiviibernahme der einzelnen Akteur*innen in einer Klasse
mit inklusivem Anspruch wird an dieser Stelle liber die personlichen Erfahrungen
an einer Forderschule reflektiert. Deutlich tritt in dieser Argumentation eine per-
sonen- bzw. rollenbezogene Zuordnung in unterschiedlichen Perspektiven (,,Son-
derpddagoge* und ,,Fachlehrer (ebd.)) hervor. Die Perspektiven werden iiber
klare Rollen und Aufgaben in der Zusammenarbeit verortet. Eine deutliche Pra-
ferenz fiir die personliche berufliche Perspektive ist in der Aussage erkennbar.

Die Entwicklung einer gemeinsamen Perspektive bzw. Aufgabenverantwortung
wird an anderer Stelle dagegen (hier aber ohne konkreten Erfahrungsbezug) als
das zentrale Ziel der Kooperation postuliert:

., Dass halt einfach jeder auch sagt okay. das ist alles (.) es ist alles meine
Aufgabe. also wenn ich wenn ich nen akuten Notstand sehe, dass da (.) sich
Jjeder fiir zustdndig fiihlt. und nicht //Cf: ja// ja und nicht jeder das einfach
auf den anderen schiebt. //Af: mhm// war nicht meine Aufgabe ((lacht)).
(GD1_KHI 150517 1600, Absatz 163)

Schon in diesem Coding deutet sich eine personliche Wahrnehmung der unter-
schiedlichen Bereitschaft der Akteur*innen zur Kooperation an, welches in den
folgenden Codings konkreter gefasst wird.

In der induktiven Kategorie Bereitschaft wird die eigene Bereitschaft zur Ko-
operation von den Studierenden selbst als ausgepriagt beschrieben, die Bereit-
schaft von Lehrkriften im Allgemeinen jedoch eher kritisch eingeschétzt.
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,» Wo ich manchmal n bisschen Angst vor hab wenn ich Lehrer werde und
auch dann das Thema Inklusion wichtig ist dass ich auch auf Lehrer Lehrer
treffe die da gar kein Interesse dran haben, //?f: °ja®// und dass dann die
Zusammenarbeit natiirlich auch schwierig ist also wenn ich jetzt zum Bei-
spiel sag ich find das ganz wichtig, und ich bin da auch engagiert, da ist
aber ein anderer Lehrer der sagt nee dh ich mach hier mein Fach und das
war's, da dh (.) was ich ja eben schon mal gesagt hab da ist dann glaub ich
auch die Ausbildung der Lehrer ganz wichtig dass alle dafiir sensibilisiert
sin- werden, und dass auch alle irgendwie an einem Strang ziehen. wenn
da irgendwie fiinf engagierte Lehrer sind, aber der Rest interessiert sich
nicht dafiir, dann kann das glaub ich auch nicht funktionieren.” (GDI _
KHI 150517 1400, Absatz 185)

Fehlende Bereitschaft zur Zusammenarbeit wird an einem fiktiven Lehrerkolle-
gium konkretisiert. Dieses Bild eines Kollegiums wird zwischen den Polen en-
gagierter Zusammenarbeit bis zu einer reinen Fachorientierung von Kolleg*in-
nen ohne jede Kooperationsbereitschaft beschrieben. Nicht nur mit Blick auf ein
fiktives Lehrerkollegium, sondern auch mit Bezug auf eigene Erfahrungen in der
Schulpraxis wird ein dhnliches Bild von der Bereitschaft zur Kooperation von
Lehrkriften allgemein beschrieben:

,,Also ich mein ich kenn das halt von (.) den Kolle- also von dem Lehrer-
kollegium sowohl wo ich das Praktikum gemacht hab als auch von meiner
alten Schule, es gibt halt immer Lehrer die sich fiir was Besseres halten.
die dann rum rennen ich hab das Fach und deswegen bin ich besser so-
wieso als alle anderen [...] also dass man (.) gerade im Gymnasium halt
wirklich Leute hat die dann nur so sitzen und ge- sagen ja, aber ich hab ja
extra gymnasiales Lehramt weil ich eben nur die Guten haben wollte, wo
man sich so denkt //Cf: ja::: aber au- wow.// ja super klasse.“ (GDI _KHI
150517 1400, Absatz 188)

Sowohl in den Aussagen mit als auch ohne Erfahrungsbezug wird die zurtickhal-
tende oder ablehnende Haltung gegentiber Kooperation fiir einen Teil der Lehr-
kréfte in der aktuellen Schulpraxis angenommen, von der sich die Studierenden
jedoch distanzieren. Durchgingig wird in den AuBerungen die eigene hohe per-
sonliche Bereitschaft zur Kooperation und auch die Verantwortungsiibernahme
fiir die Gesamtgruppe von den Studierenden betont. Diese liberwiegend hoch
normativ geprigte Setzung der Bereitschaft zur Kooperation durch die Studie-
renden in den Diskussionen wird an einer Stelle jedoch auch kritisch gebrochen:

., Aber schwierig wird’s dann halt in solchen Bereichen wie wenn man als
Team in einer Klasse halt zusammen arbeitet. weil //Em: ja// klar denkt
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man vielleicht ja wenn ich das alles machen wiirde wiird’s viel besser klap-
pen, aber dann muss man auch mal einsehen alleine kann ich’s einfach
nicht. das geht nicht.“ (GD1_KHI1 150517 1600, Absatz 194)

An dieser Stelle werden zwei konkurrierende Perspektiven aufgeworfen. Auf der
einen Seite wird (in den Diskussionsbeitridgen oben) die eigene Bereitschaft zur
Kooperation aufgrund der Anerkennung der Aufgabenkomplexitét in inklusiven
Kontexten formuliert. Auf der anderen Seite zeigt sich hinter der zuletzt aufge-
fiihrten Passage aber auch die Vermutung, dass eine allein verantwortete Aufga-
benbewiltigung ,,besser klappen‘ (ebd.) wiirde. Der personlichen Arbeitsweise
wird das hochste Vertrauen geschenkt, den abstrakten Kooperationspartnern da-
gegen wird wenig Vertrauen entgegengebracht.

Aussagen zur individuellen Ebene der Kooperation mit Bezug auf Lehrkriifte
im_Allgemeinen zum EZ 1

Wihrend die bisherige Darstellung sich auf Aussagen zur individuellen Ebene
mit einem personlichen Bezug bzw. einer personlichen Involviertheit kon-
zentrierten, werden nun solche Aussagen in den Blick genommen, die sich jen-
seits eines personlichen Bezugs auf eine individuelle Ebene der Kooperation fiir
Lehrkrafte im Allgemeinen beziehen. Eine Priifung der hier eingeordneten
Codings in Hinblick auf die bereits bestehende induktive Differenzierung aus der
Kategorie Individuelle Ebene — Personlicher Bezug — ohne Erfahrungsbezug
ergab, dass diese Kategorisierung im Sinne eines deduktiv-induktiven Vorge-
hens fiir die Ebene Lehrkrdfte allgemein libernommen werden kann. Damit
ergibt sich folgende deduktiv-induktive Differenzierung: Notwendigkeit/Mehr-
wert (1), Umsetzbarkeit (2), Kompetenzen (3), Perspektiven von Akteur*innen
(3) und Bereitschaft (10). Auch hier werden schwerpunktméfig zunachst die
Aussagen ohne Erfahrungsbezug aufgefiihrt und durch Aussagen mit Erfah-
rungsbezug erginzt.

Eine Notwendigkeit bzw. ein Mehrwert von Kooperation wird auch mit Blick
auf Lehrkrifte allgemein in der Méglichkeit der individuellen Forderung der ein-
zelnen Schiiler*innen und einer Entlastung der einzelnen Lehrkréfte gesehen.
Begriindet wird dies mit unterschiedlichen Kompetenzen der antizipierten Ko-
operationspartner*innen:

,, Weil alle im Team bringen unterschiedliche dhm (.) Qualitdten mit, und
kennen sich hiermit besser aus, oder damit.” (GDI_KHI1 120517 1100,
Absatz 176)
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Umgekehrt wird aber die Umsetzbarkeit von Kooperation fiir die schulische Pra-
xis auch in diesem allgemeinen Bezug in Frage gestellt:

,,Die Frage ist dann aber ob das Team noch so gut funktioniert weil ich
mein (.) nicht jeder Lehrer ist gleich, und //Af: a- also da// jeder ( ) hat
andere Personlichkeiten und einige Leute kommen vielleicht mit einigen
tiberhaupt nicht klar und //Dm: mhm// dann kann so’n Team ( ) gar nicht
funktionieren.“ (GD1_KHI 120517 1100, Absatz 59)

Begriindet werden die Herausforderungen bzw. Probleme der Umsetzung von
Kooperation mit unterschiedlichen Personlichkeiten, fehlender Wertschitzung
und Akzeptanz der Kooperationspartner*innen. Harmonie wird als eine Grund-
lage fiir gelingende Kooperation gesetzt. Ohne diese Aspekte funktioniere Ko-
operation ,.,genau so wenig, wie wenn man dh dann alleine vollig iiberfordert ist*
(GD1_KH1 150517 0830, Absatz 36)

Die geforderten Kompetenzen fiir (Regelschul-)Lehrkrifte im inklusiven Kon-
text werden als umfassend und kaum bzw. nicht leistbar wahrgenommen:

,,Sonderpddagogen miissen sich ja auch spezialisieren im Studium. die
kénnen ja auch nicht alle //Cf: ja () genau// ne, Bereiche irgendwie //Cf:
Jja// unterrichten und abdecken. also wie sollst du das als //Cf: ja// normaler
Regelschullehrer.“ (GD1_KHI 150517 0830, Absatz 61)

Die Argumentation bewegt sich vor dem Hintergrund der Annahme, dass es fiir
Sonderpddagog*innen aufgrund einer Spezialisierung im Studium abgrenzbare
Kompetenzbereiche in einer inklusiven schulischen Praxis gibt. Fiir Regelschul-
lehrkréafte wird dagegen befiirchtet, dass sich diese in einer inklusiven schuli-
schen Praxis umfassenden Anforderungen ausgeliefert sehen. Diese umfassen-
den Anforderungen werden jedoch als nicht leistbar zuriickgewiesen. Die Kom-
petenzdiskussion fiir Lehrkréfte wird fiir den Fachunterricht mit Bezug auf eine
gleichberechtigte Kooperation weiter ausgefiihrt und differenziert:

., Cf: Ja gut ich sag jetzt mal ne gleichberechtigte Person, ich mein dhm (.)
wenn du jetzt dhm einen Fachlehrer hast, und der andere kennt sich in dem
Fach nicht aus, dann dann geht das da dann sind die ja gar nicht richtig
gleichberechtigt. das ist richtig schwierig find ich.

Af: Naja gleichberechtigt //Cf: Ja gut mir ging’s jetzt nicht ums Fachwis-
sen. sondern mir ging’s mehr so// eben. das heifst ja nicht unbedingt dass
man das gleiche den gleichen Wissensstand hat.

‘

Cf: Mir ging’s mehr so //Af: so// um den um Umgang mit den Schiilern.
(GD1 _KHI1 150517 1600, Absatz 132—134)
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Die Studierenden nehmen an dieser Stelle einen differenzierten Blick auf unter-
richtliche Kooperation unterschiedlicher Akteur*innen ein. Sie unterscheiden
ein mogliches Kompetenzgefille in Bezug auf das Unterrichtsfach und die damit
verbundene (fehlende) Fachlichkeit kooperierender Akteur*innen. Sie pladieren
jedoch fiir eine Gleichberechtigung der Kooperationspartner*innen im Umgang
mit den Schiiler*innen, trotz eines moglichen fachlichen Kompetenzgefilles in
Bezug auf das Unterrichtsfach.

Fiir Lehrkriafte wird insgesamt die Annahme formuliert, dass diese sehr unter-
schiedliche, teils divergierende Perspektiven vertreten konnen, die sich auf mog-
liche Kooperationskonstellationen auswirken:

,,Man hat immer Leute dabei die konnen (.) besser mit Situationen umge-
hen und manche schlechter und manche sind ganz von ihrer Meinung tiber-
zeugt, //Df: ja// und vielleicht ist das genau die Herausforderung ja auf die
man halt schwer eingehen kann, aber die’s dann auch (.) zu tiberwinden
gilt.“ (GD1_KHI1 150517 1030, Absatz 72)

Diese unterschiedlichen Perspektiven stellen demnach eine Herausforderung in
der Kooperation dar, die es zu bearbeiten und zu ,,iiberwinden* (ebd.) gilt. Dabei
wird einer Ubereinstimmung in den Perspektiven der Kooperationspartner*in-
nen vor den Schiiler*innen eine hohe Bedeutung beigemessen:

., Es muss halt auch fiir alle () sein// //Df: ja genau// vor den Kindern,

(.) °sollte das gekldrt sein oder® //?f: mhm// (.) °klar sein.®” (GD1 _KHI
150517 1600, Absatz 145).

Innerhalb der Kooperation sei die Diskussion ,,wichtig in nem Team* (ebd.), fiir
eine ,,Aufenwirkung* (ebd.) vor den Schiiler*innen sollte jedoch eine Perspek-
tive geklart sein.

Ein weiterer interessanter Aspekt zeigt sich in den angenommenen Perspektiven
und der angenommenen Aufgabenverteilung der Akteur*innen innerhalb der
Kooperation in der inklusiven Klasse, die beispielsweise in folgender Aussage
zum Tragen kommt:

., Und das ist ja auch wieder diese Teambildung. wenn ein Lehrer sagt (.)
mei- das Kind hat sonst was. ne, da kann man als Eltern sich schon denken
okay, der Lehrer ist sowieso immer n bisschen komisch, aber wenn man
wirklich so'n ganzes Dreier-Team hat zum Beispiel. oder Vierer-Team, je
nachdem wie grof3 die Klasse ist. was regelmdpig jeweils in der Klasse ist.
der auch in verschiedenen Unterrichtsstunden die Kinder begleitet hat, in
verschiedenen Situationen die Kinder halt jeweils gesehen hat, wenn die
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dann alle wirklich sagen so von wegen vielleicht lassen wir das Kind noch-
mal testen dann muss man sich dann aber auch als Eltern wirklich iiberle-
gen und vielleicht auch darauf einlassen weil man sich so denkt //Cf: ja//
okay, das sind halt nicht nur die Lehrer die mein Kind auch bewerten, und
die vielleicht einfach keinen Bock haben mit dem Kind zu arbeiten, sondern
auch die die quasi nur als Unterstiitzung in der //Cf: ja// in der dh im Un-
terricht dabei sind und eben nicht also (.) denen es halt irgendwie nicht
irgendwie leichter geht wenn er nicht da ist //Cf: ja// oder wenn er da ist.
(GD1_KHI1 150517 1400, Absatz 169)

Neben der wieder deutlich werdenden Forderung nach einer einheitlichen ,Au-
enwirkung’ eines Teams und gemeinsamen Perspektive der Kooperations-
partner*innen auf die Schiiler*innen zeigt sich zudem in dieser Aussage, welche
Aufgabenverantwortung den unterschiedlichen Akteur*innen in einer Koopera-
tion im inklusiven Kontext zugesprochen wird. Da ist zum einen die Perspektive
der Lehrkrifte, die ,,n bisschen komisch (ebd.) sein kann, die Schiiler*innen
,wbewerten* (ebd.) und ,,vielleicht einfach keinen Bock haben mit dem Kind zu
arbeiten* (ebd.). Auf der anderen Seite gibt es ,,die (ebd.), als Akteur*innen
nicht weiter benannten Krifte, die ,,nur als Unterstiitzung [...] im Unterricht da-
bei sind* (ebd.) und denen es ,,nicht irgendwie leichter geht wenn er nicht da ist
[...] oder wenn er da ist* (ebd.), womit wohl Schiiler*innen mit sonderpadago-
gischem Unterstiitzungsbedarf gemeint sein werden. Die Kooperation der Ak-
teur*innen wird in diesem Fall wiederum als additive, vermutlich sonderpida-
gogische Zusatzaufgabe personenbezogen fiir bestimmte Schiiler*innen, die Un-
terstiitzung in einem zielgleichen und gleichschrittigen Unterricht benétigen,
umrissen und definiert.

Die diskursive Auseinandersetzung der Studierenden mit der vermuteten Bereit-
schaft von Lehrkraften zur Kooperation wird durch zwei Schwerpunkte geprigt.
Zum einen duflern die Studierenden eine eher zuriickhaltende Einschiatzung zur
Kooperationsbereitschaft von Lehrkriften in der aktuellen Schulpraxis, zum an-
deren wird die generelle Relevanz einer hohen Bereitschaft zur Kooperation von
Lehrkriften betont.

Kritisch blicken die Studierenden auf die Kooperationsbereitschaft von Lehr-
kriften in der aktuellen Schulpraxis:

,Und (.) wie viel mochte sich der Lehrer dh in seinen Unterricht blicken

lassen also das ist ja noch- normalerweise steht man da immer alleine,

Leute die’s gewohnt sind da seit 30 Jahren alleine vorne zu stehen miissen
sich auf einmal in ihren Unterricht gucken lassen, das méchte ja dann auch
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vielleicht nicht je- jeder. also ich glaube da kann dann auch schnell so ne
Ego-Debatte driiber entstehen.“ (GDI1 _KHI 120517 1100, Absatz 16)

Die Unterrichtstatigkeit von Lehrkriften wird in alleiniger Verantwortung be-
schrieben, Lehrkréifte halten IHREN Unterricht. Kooperation wird als ein von
auflen aufgezwungenes ,Miissen’ verhandelt. Es wird vermutet, dass Lehrkrifte
dieses ,,Reingucken lassen* (vgl. GD1_KH1 120517 1100, Absatz 50) durch
die Einbindung weiterer Akteur*innen nicht wiinschen. Verbunden wird die Ar-
gumentation mit der Liange der Berufstitigkeit von Lehrkréften. Die Studieren-
den gehen davon aus, dass ,,vor allem die Lehrer dafiir sensibilisiert werden
miissen, dh immer wieder neu sensibilisiert sensibilisiert werden miissen was da
passiert also auch wenn man jetzt schon seit 40 Jahren im Amt ist als Lehrer
muss man da noch neu sensibilisiert werden* (GD1_KHI1 150517 1400, Absatz
175) und Engagement und Motivation dabei eine entscheidende Rolle spielen
(GD1_KH1 150517 1600, Absatz 27; vgl. auch GD1_KHI1 150517 1600, Ab-
satz 198).

Der zweite Schwerpunkt der Diskussionen zur Kooperationsbereitschaft fokus-
siert mit einem hohen normativen Duktus in den Aussagen der Studierenden die
Notwendigkeit einer hohen Bereitschaft der Lehrkrifte zur Zusammenarbeit
(vgl. z.B. GD1_KHI1 150517 1030, Absatz 73—75; GD1_KH1 150517 1400,
Absatz 175; GD1_KH1 150517 1600, Absatz 173). Die Akteur*innen diirften
HWhicht alle einzeln kimpfen* (GD1 _KH1 150517 1600, Absatz 144), sondern
missten ,,alle so irgendwie am gleichen Strang ziehen* (GD1 _KHI1 150517
1600, Absatz 143), wobei es wichtiger sei, ,,dass da alle irgendwie zusammen (.)
gut klar kommen und gut arbeiten um weiterzukommen, als dass man als einzige

Person seinen Willen dann durchsetzt* (GD1_KHI1 150517 1600, Absatz 184).

Die Aussagen zur individuellen Ebene der Kooperation bezogen auf Lehrkrifte
allgemein mit Erfahrungsbezug bestitigen die bereits dargestellte kritische Ein-
schiatzung der Umsetzbarkeit und auch Bereitschaft von Lehrkréften zur Koope-
ration. Die Referenzen werden dabei in Erfahrungen aullerhalb bzw. vor dem
Studium gesucht. Hier spielen sowohl die eigene Schulzeit als auch weitere Er-
fahrungen wie ein freiwilliges soziales Jahr und andere Formate eine Rolle.

,Das hat man ja auch bei uns an dieser einen Klasse halt gesehen, ich
glaub das war halt auch die erste Klasse da gab’s halt Startschwierigkeiten
es gab halt dieses Team, aber (.) dhm ich war jetzt lange halt nicht mehr
an meiner alten Schule ich weifs auch nicht wie'’s jetzt aussieht, aber ich
weif3 dass es da halt auch viele geteilte Meinungen zu gab und ich weif3
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halt nicht, oder ich kann mir nicht vorstellen, dass dhm (.) in einer Klasse
also ich glaub auch dass das man das nur im Team schafft, auf jeden ein-
zugehen, und jede Bediirfnisse halt irgendwie individuell dass man denen
halt gerecht wird.“ (GD1_KHI1 150517 0830, Absatz 93)

Berichtet wird von einer Klasse mit einer verstiarkt wahrgenommenen Heteroge-
nitdt der Schiilerschaft, auf deren einzelne Bediirfnisse ein ,,7eam (ebd.) nach
Einschétzung der Studentin eingehen sollte. Aus dem Kontext ldsst sich erschlie-
Ben, dass von einer Klasse berichtet wird, in der auch Schiiler*innen mit sonder-
padagogischem Unterstiitzungsbedarf unterrichtet werden. Die Aussage macht
deutlich, dass es sich lediglich um eine einzelne Klasse an der Schule handelt,
die diese Zusammensetzung aufweist und fiir diese Klasse ,,Startschwierigkei-
ten* (ebd.) ausgemacht werden konnten. In dieser Klasse ,,gab es halt dieses
Team* (ebd.), womit zumindest durch den Teambegriff der Anspruch nach Ko-
operation formuliert wird. Auch wenn darauf hingewiesen wird, dass man die
aktuelle Lage an der Schule nicht kenne, wird fiir die Vergangenheit festgestellt,
»dass es da halt auch viele geteilte Meinungen zu gab* (ebd.). Unklar bleibt, ob
es geteilte Meinungen zu einer inklusiven Beschulung allgemein oder aber kon-
kreter zur Kooperation gab. Exemplarisch zeigt dieses Coding die kritische Ein-
schiatzung der Bereitschaft von Lehrkriften zur Kooperation in der bisher erfah-
renen Schulpraxis. Studierende haben dabei z.B. ,,genau eine spezielle Lehrerin
von mir vor Augen® (GD1_KH1 150517 1400, Absatz 129) oder beziehen sich
auf eigene Erfahrungen ,,wie man das vielleicht von friiher kennt. also bei dlteren
Lehrern ist das ja immer so dass sie viel allein also (.) dhm ja allein den Weg
gehen und so was. und jetzt dhm () dh nicht so bereit sind.“ (GD1_KHI
150517 1030, Absatz 128). Die wahrgenommene fehlende Bereitschaft wird an
anderer Stelle flir viele Lehrkrifte formuliert und konkretisiert:

., Weil es gibt also ich kenne viele Lehrer so die sagen nee pff joa (.) ist jetzt
nicht so mein Bier quasi, und dhm aber du konntest ja das und das machen
und dann tschiiss. und dh also das muss halt auch kontrolliert werden. dass
da auch was passiert wenn’s Probleme gibt. und das halt auch konse-
quent.” (GDI_KHI 150517 1030, Absatz 51)

Neben der dargestellten fehlenden Bereitschaft wird eine Kontrolle der Koope-
ration von Lehrkréften eingefordert. Bei Problemen solle ,,konsequent (ebd.)
etwas passieren. Diese Kontrollinstanz und ihre moglichen Konsequenzen wer-
den in der Diskussion nicht ndher definiert. Auch an anderer Stelle wird in Bezug
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auf eine konkrete Lehrkraft der Wunsch nach einer Verpflichtung zur Koopera-
tion formuliert, verbunden mit der Vorstellung einer Veranderung der Situation:

,,Und wenn ich mir dann vorstelle dass die in so nem Team mitarbeiten
miisste, also ich glaub das wiird halt auch was wandeln bei denen. auf je-
den Fall. und dann wiird's halt vielleicht auch besser funktionieren."
(GD1_KHI1 150517 1400, Absatz 129)

Auch in dieser Argumentationslinie werden in der Gesamtschau immer wieder
das Alter bzw. die Lange der Berufstatigkeit von Lehrkriften als Bedingungs-
faktor fiir eine Kooperationsbereitschaft angenommen (GD1_KH1 150517
1030, Absatz 70), wobei die Bereitschaft zur Kooperation bei den ,,dlteren Leh-
rern (GD1_KH1 150517 1030, Absatz 128) kritisch eingeschétzt wird.

8.1.1.2 Uberzeugungen von Studierenden zur individuellen Ebene der
Kooperation

Die Aussagen der Studierenden zum Erhebungszeitpunkt 1 auf einer individuel-
len Ebene sind von einer generellen Uberzeugung geprigt, dass Kooperation in
inklusiven Kontexten notwendig ist'® '”. Die Begriindung der Notwendigkeit
bleibt unklar oder aber wird an anderen Stellen {iber die Anwesenheit bestimmter
Schiiler*innen oder Schiiler*innengruppen'®, die verstarkter Aufmerksamkeit
bediirfen'” verhandelt. Diese Argumentationslinie spielt nicht nur auf die indivi-
duelle Ebene der Kooperation, sondern, wie noch zu zeigen sein wird, auf allen
Ebenen der Kooperation eine Rolle und kann als allgemeine, libergreifende
Uberzeugung gewertet werden. Ein weiteres, immer wiederkehrendes Argumen-
tationsmuster in der Auseinandersetzung mit der Notwendigkeit von Koopera-
tion kann darin erkannt werden, dass argumentiert wird, dass Lehrkrifte alleine
iiberfordert sind und inklusive Kontexte nur in Kooperation bzw. Teamar-
beit bewiiltigt werden konnen?’. Auch wenn die sich hieriiber erdffnende Uber-

16 Die Belege fiir die jeweils aufgefiihrten Uberzeugungsmuster werden zugunsten einer

besseren Lesbarkeit in Fullnoten gesetzt.

7 Vgl. GD1_KH1 120517 1100, Absatz 308; GD1 KHI1 150517 1600, Absatz 144;
GD1 KH1 150517 1600, Absatz 143; GD1_KH1 150517 1600, Absatz 184.

8 Vgl. z.B. GD1_KH1 150517 0830, Absatz 11.
9 Vgl. z.B. GD1_KH1 150517 0830, Absatz 13.

20 Vgl.zB.GD1_KHI 120517 1100, Absatz 308; GD1_KHI 150517 1600, Absatz 212;
GD1 KHI 150517 1400, Absatz 194; GD1_KHI 150517 1400, Absatz 169.
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zeugung von Lehramtsstudierenden zumindest teilweise iiber den Einstiegsim-
puls der Diskussion selber provoziert wurde, zeigt sich ein generelles Muster der
Uberzeugung nicht nur auf der individuellen Ebene der Kooperation: die Anwe-
senheit von bestimmten Schiiler*innen (mit erhohtem Aufmerksamkeitsbe-
darf) fiihrt fiir eine Lehrkraft alleine zur Uberforderung und kann nur
durch Kooperation bewiltigt werden.”!

Die Notwendigkeit von Kooperation, die hiufig an die Anwesenheit bestimmter
Schiiler*innen mit erhohtem Aufmerksamkeitsbedarf gekoppelt wird, wird an
anderer Stelle schulformspezifisch unterschieden: wihrend sie fiir die Grund-
schule zwingend notwendig erscheint, wird Kooperation fiir die weiterfiihrende
Schule, spezifiziert fiir das Gymnasium, relativiert?2. Dahinter kann die Uberzeu-
gung von Studierenden vermutet werden, dass die oben beschriebenen Schii-
ler*innen, die eine Kooperation verschiedener Akteur*innen notwendig erschei-
nen lassen, in dieser Schulform nicht zu finden sind. Dies muss jedoch im wei-
teren Verlauf empirisch weiter abgesichert werden.

Den weiteren Akteur*innen im Unterricht bzw. den mdéglichen Kooperations-
partner*innen, die nur vage benannt werden konnen, werden (teilweise) die Auf-
gabenbereiche Pidagogik und Pflege zugesprochen, die der eigenen (antizipier-
ten) Rolle als Lehrkraft teils abgesprochen werden®. Es wird diesbeziiglich von
den Studierenden angenommen, dass fiir spezielle Schiiler*innen bestimmte
Kompetenzen benotigt werden, iiber die Lehrkrifte in der aktuellen Schul-
praxis nicht verfiigen, da dies nicht Teil ihres Studiums war. Besagte Lehrkréfte
sind deshalb darauf nicht vorbereitet und {iberfordert**. Die Studierenden sind
hingegen davon iiberzeugt, dass sie selbst im Verlauf ihres Studiums (in Teilen)
auf inklusive Kontexte vorbereitet werden®.

In der diskursiven Auseinandersetzung der Studierenden in Hinblick auf die in-
dividuelle Ebene der Kooperation wird ihre Uberzeugung deutlich, dass Lehr-

21 ygl. zB. GD1_KHI 150517 0830, Absatz 11; GDI_KHI 150517 0830, Absatz 13;
GD1 _KHI 120517 1100, Absatz 163; GD1_KH1 120517 1100, Absatz 5; GD1_KHI _
150517 _1400, Absatz 195; GD1_KH1 150517 1400, Absatz 169.

2 ygl. GD1_KHI 150517 0830, Absatz 11.

2 ygl.zB.GDI_KHI1 120517 1100, Absatz 159; GD1_KH1 120517 1100, Absatz 163.
24 ygl. GD1_KHI 150517 1030, Absatz 8; GD1_KH1 120517 1100, Absatz 5.

5 ygl. GD1_KHI 150517 0830, Absatz 121.
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krifte in der aktuellen Schulpraxis wenig oder keine Bereitschaft zur Ko-
operation zeigen’® und eine erfolgreiche Umsetzung von Kooperation an
zeitlichen Ressourcen, Verantwortungsdiffusion oder aber Qualitiitseinbu-
Ben scheitert’’. Diese Uberzeugung wird sowohl allgemein fiir das Schulsystem
in Hinblick auf eine kollegiale Kooperation unter Lehrkriaften formuliert als auch
fiir die (fehlende) Kooperation in inklusiven Kontexten spezifiziert und durch
einzelne Erfahrungsberichte unterstiitzt?®. Dabei wird auch das Alter der Lehr-
krifte bzw. die Lange der Tatigkeit in der Schulpraxis als Begriindung fiir
die Uberzeugung einer fehlenden Kooperationsbereitschaft angefiihrt?.
Uberwiegend greifen die Studierenden in diesem Punkt vermutlich auch auf bil-
dungswissenschaftliches Wissen oder aber eigene schulische Erfahrungen als
Schiiler*in zuriick. Insgesamt konnen diese als allgemein anerkannte, typische
Uberzeugungen in Bezug auf Kooperation, wenn nicht gar stereotype Uberzeu-
gungen zur schulischen Kooperation gewertet werden.

Im Gegensatz zu einer angenommenen Zuriickhaltung oder fehlenden Bereit-
schaft von Lehrkriften zur Kooperation in der aktuellen Schulpraxis vertreten die
Studierenden die Uberzeugung, dass sie selbst (als Teil der Gruppe der Studie-
renden) eine hohe Bereitschaft zur Kooperation zeigen®° und durch Koopera-
tion ein gegenseitiger Lernprozess und eine Perspektiviibernahme in Gang gesetzt
werden kann®!. Einer antizipierten eigenen Kooperationspraxis in einem inklusi-
ven Kontext wird eine entlastende Wirkung zugesprochen®? bzw. auch ein Aus-
gleich von Starken und Schwéchen?® der verschiedenen Akteur*innen.

2% ygl. GD1_KHI1 150517 1030, Absatz 38; GD1 KHI1 150517 1400, Absatz 185;
GD1 KHI 150517 1400, Absatz 188; GD1 KHI1 120517 1100, Absatz 59; GDI
KH1_120517 1100, Absatz 16.

27 ygl. GD1_KHI1 120517 1100, Absatz 126; GD1_KHI 150517 1600, Absatz 162;
GD1_KH1_150517_1600, Absatz 190.

2 ygl. GD1_KHI 150517 0830, Absatz 93.

2 ygl. GD1_KHI 150517 1030, Absatz 70; GD1_KH1 150517 1030, Absatz 128.
30 ygl. GD1_KHI 150517 1030, Absatz 77; GD1_KH1 150517 1600, Absatz 211.
31 ygl. GD1_KHI 150517 1400, Absatz 195.

2 ygl. GD1_KHI 150517 1030, Absatz 79.

3 ygl. GD1_KHI 150517 0830, Absatz 40; GD1_KH1 120517 1100, Absatz 176.
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8.1.2 Interaktionelle Ebene der Kooperation zum EZ 1

In die Hauptkategorie ,,interaktionelle Ebene* fallen Aussagen zur Interaktion,
zu Kommunikationsprozessen und zu den Kooperationsbeziehungen (z.B. Aus-
tausch, Synchronisation, arbeitsteilige Kooperation und Ko-Konstruktion (vgl.
Liitje-Klose und Urban, 2014) zwischen den beteiligten Akteur*innen in der Ko-
operation fiir inklusive Kontexte. Die fiir das Gesamtmaterial induktiv-deduktiv
angewandten Differenzierungen Persénlicher Bezug bzw. Lehrkrdfte allgemein
und auch mit Erfahrungsbezug bzw. ohne Erfahrungsbezug werden auch auf der
interaktionellen Ebene angewandt.

8.1.2.1 Aussagen von Studierenden zur interaktionellen Ebene der Kooperation
zum EZ1

Ahnlich wie auf der individuellen Ebene zeigt die Auswertung der rein quantita-
tiven Verteilung der Codings zur interaktionellen Ebene der Kooperation zum
EZ 1 nur wenige Codings mit einer personlichen Involviertheit bzw. mit einem
Bezug auf eigene Erfahrungen an.

Kategorie Anzahl
Personlicher Bezug

- Mit Erfahrungsbezug 3

- Ohne Erfahrungsbezug 3
Lehrkréfte allgemein

- Mit Erfahrungsbezug )

- Ohne Erfahrungsbezug 31

Tabelle 8: Quantitative Verteilung der Codings zur interaktionellen Ebene der Kooperation zum EZ 1

Die angefiihrte Verteilung lasst vermuten, dass die Studierenden zu diesem Zeit-
punkt kaum bzw. gar nicht iiber personliche Erfahrungen in Bezug auf Koopera-
tion verfiigen. Von Bedeutung fiir die Analyse sind aber auch diese nicht erfah-
rungsbasierten, moglicherweise eher vagen Aussagen, die eine Perspektive auf
dahinterliegende Uberzeugungen zu diesem Zeitpunkt im Studium ermdglichen.

Die folgende Darstellung der Aussagen auf der interaktionellen Ebene kon-
zentriert sich deshalb zunéchst auf die Kategorie Lehrkrdfte allgemein — ohne
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Erfahrungsbezug. Ausgewidhlte Codings aus den Kategorien personlicher Be-
zug — mit Erfahrungsbezug und Lehrkrdfte allgemein — mit Erfahrungsbezug
werden fiir ein umfassendes Bild dieser Ebene einbezogen. Der Einbezug dieser
Codings wird explizit im Verlauf des Textes genannt.

Aussagen zur interaktionellen Ebene der Kooperation mit Bezug auf Lehr-
kriifte im Allgemeinen zum EZ 1

Die Sub-Sub-Ebene Interaktionelle Ebene — Lehrkrdfte allgemein — ohne Erfah-
rungsbezug umfasst 33 Codings, die {iber ein induktives Verfahren weiter diffe-
renziert werden konnten. Herausgearbeitet wurden iiber dariiber folgende Kate-
gorien: Wissenstransfer/Perspektiverweiterung (9) und Austausch/Koordination/
Organisation (22).

In die induktive Kategorie Wissenstransfer/Perspektiverweiterung werden Aus-
sagen kodiert, die eine Interkation von Akteur*innen in einem inklusiven Kon-
text als Wissenstransfer bzw. Perspektiverweiterung beschreiben und bewerten.
Eine Einordnung in die Kategorie erfolgt insbesondere unter dem Aspekt, dass
die Interaktion als einseitiger Wissenstransfer einer Expertin/eines Experten zu
einem Laien beschrieben wird. So kommt eine Studentin in der diskursiven Aus-
einandersetzung mit dem Eingangsimpuls zu folgender Aussage, die gleichzeitig
ein typisches Argumentationsmuster widerspiegelt, welches auch in weiteren
Codings dieser Kategorie angefiihrt wird:

,,Da ist dh die Arbeit im Team, (.) von grofier Bedeutung, und dhm dass
man da (.) auch verschiedene dhm (.) Berufe hat, Sonderpddagogen, Sozi-
alarbeiter, dh Schulpsychologe, (.) und so weiter. die dann (.) halt einem
Lehrer, oder halt auch mal andersrum, dh in gewissen Situationen auch dh
(.) helfen kann. (.) weil so’n Sonderpdda- oder so’n so’n Sozialarbeiter hat
bestimmt auch Tipps wie der Zus- wie man den dh Zusammenhalt in einer
Klasse oder in einer bestimmten Gruppe wo es mal Auseinandersetzungen
gibt éh stirken kann, als jetzt dh () nen normaler Lehrer. () ja.” (GDI _
KHI 150517 1030, Absatz 9)

In einem nicht nidher bestimmten ,,da* (ebd.), das aus dem Kontext der Diskus-
sion als inklusiver Kontext interpretiert werden kann, ist demnach die Arbeit in
einem ,,7eam‘ (ebd.) von Bedeutung. In diesem Team werden neben Lehrkréften
,verschiedene (...) Berufe* (ebd.) relevant — aufgezéhlt werden hier ,,Sonderpd-
dagogen, Sozialarbeiter, dh Schulpsychologe* (ebd.), die ,,einem Lehrer (...) hel-
fen* (ebd.) und ,,bestimmt auch Tipps* (ebd.) geben. Auch wenn mit dem ergén-
zenden Hinweis eine gewisse Gegenseitigkeit angedacht wird (,,oder halt auch
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mal andersrum‘ (ebd.)), wird die Idee von Kooperation hier eher im Sinne einer
Unterstiitzung durch Expert*innen entwickelt. In diesem Zusammenhang zeigt
sich gerade in der Konkretisierung der besonderen Unterstiitzung ein interessan-
ter Aspekt: den aufgezihlten, zusitzlichen Berufsgruppen fiir inklusive Kontexte
wird eine Expertise im Bereich ,,Zusammenhalt in einer Klasse (...) wo es mal
Auseinandersetzungen gibt* (ebd.) unterstellt und damit (Regelschul-)Lehrkraf-
ten umgekehrt eine Kompetenz in diesem Bereich implizit aberkannt. Fiir einen
nicht ndher definierten inklusiven Kontext wird an dieser Stelle die Notwendig-
keit der Unterstiitzung in der sozialen Ausgestaltung der Klassensituation gese-
hen. Erwdhnenswert bleibt an dieser Stelle die Formulierung einer angedachten
Gegenseitigkeit in der Hilfe und Unterstiitzung, die in weiteren Codings in dieser
Kategorie allerdings nicht formuliert wird. Weitere Codings zeigen ansonsten
aber ein dhnliches Muster, wie gerade aufgefiihrt: es werden unterschiedliche
Berufsgruppen als Kooperationspartner*innen aufgefiihrt, die Expertise fiir be-
stimmte Aufgaben in inklusive Kontexte einbringen und damit Lehrkrafte unter-
stiitzen bzw. fiir Absprachen zur Verfligung stehen. Diese Kooperation wird
iiberwiegend als Team bzw. Teamarbeit bezeichnet. Als relevante Berufsgruppen
im Rahmen einer so definierten Kooperation fiir inklusive Kontexte werden
Arzt*innen (vgl. zB. GD1_KHI1 120517 1100, Absatz 45), Therapeut*innen
(vgl. z.B. GD1_KHI1 120517 1100, Absatz 47; GD1_KH1 120517 1100, Ab-
satz 48), Psycholog*innen (vgl. z.B. GD1_KH1 120517 1100, Absatz 260-261)
und auch Sozialpddagog™*innen (vgl. z.B. GD1_KHI1 120517 1100, Absatz 45)
benannt. Nur in einem Coding werden Sonderpadaog*innen genannt (GD1_KHI1
150517 1030, Absatz 9). Es liberwiegen Nennungen von medizinisch-therapeuti-
schen Berufsgruppen. Die Kooperation zwischen Lehrkriften und den genannten
Berufsgruppen wird als einseitiger Wissenstransfer beschrieben:

,,Da kann also so’n Therapeut der kennt den betreffenden Schiiler dann ja
vermutlich auch viel besser, und der kann ja nach auch mal zum Lehrer zu-
drauf zugehen und sagen ja hier der (.) der kann nicht so gut stundenlang
still sitzen und Texte lernen, der brauch auch mal irgendwie zwischendurch
n bisschen (.) was aktiveres, dann hat der Lehrer da schon mal den Ansatz-
punkt einfach direkt was er da direkt machen kann, weil dann muss er das
nicht fiir sich selber noch rausfinden. wenn der daneben steht und das ja
eigentlich alles schon weif3.“ (GDI_KHI 120517 1100, Absatz 48)

Daneben werden weitere Berufsgruppen fiir die hier dargestellte Kooperation in
inklusiven Kontexten in der diskursiven Auseinandersetzung der Studierenden
eher nebulos als ,,/nklusionsteam®, , Inklusionsmenschen* (GD1_KHI1 120517
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1100, Absatz 96) oder Inklusionshelfer*innen (GD1 _KHI1 120517 1100, Ab-
satz 97-99) beschrieben. Auch vor diesem Hintergrund wird die Kooperation als
einseitiger Wissenstransfer beschrieben, in dem der Experte ,,Konzepte dhm (.)
vorlegt die die Lehrer dann machen miissen* (GD1_KH1 120517 1100, Absatz
96). Die Ausgestaltung der Kooperation wird dabei weiter konkretisiert:

,, Wenn man irgendwie sagt dass man dhm ein Biiro oder irgendwie irgend-
was einrichtet, wo die Methoden schon so vorliegen, und da halt immer
einer von diesen Inklusionsmenschen sitzt, und dhm (.) pro Fach immer so
so (.) mogliche (.) Aufgaben oder (.) Methoden so was (.) so quasi so nen
so nen Ordner immer gibt, dass man sich da was raussuchen kann. [...]
und, dass dhm alle Lehrer irgendwie sich ein mal im Monat einen Termin
mit diesen (.) Inklusionsleuten machen, dass die das noch mal irgendwie
erkldrt bekommen, und irgendwie dann so’n Konzept selbst zusammen (.)
stellen fiir diesen einen oder fiir die mehr- fiir die Schiiler, (.) und das dann
halt irgendwie (.) monatlich sich so ja okay, was hat das Kind jetzt schon
(.) was kann es besser, was kann es wieder schlechter, was- worauf miissen
wir jetzt achten, was fiir Methoden passen da irgendwie so dass man sich
irgendwie //Dm: mhm// ne Stunde zusammen setzt oder so.” (GDI _KHI
120517 1100, Absatz 96)

Fiir ,,diesen einen oder fiir die mehr- fiir die Schiiler* (ebd.) stellen demnach
Expert*innen auBlerhalb des Unterrichts Konzepte zusammen, die dann von
Lehrkréften in einem allein verantworteten Unterricht ausgefiihrt werden. Ko-
operation wird somit als auBerunterrichtlicher Wissenstransfer (in Bezug auf
Aufgaben und Methoden) fiir unterrichtliche Herausforderungen, die durch die
Anwesenheit ,,bestimmter® Schiiler*innen entstehen, gestaltet. Der Unterricht
selbst wird dagegen in alleiniger Verantwortung der Lehrkraft beschrieben.

In die induktive Kategorie Austausch/Koordination/Organisation werden Aus-
sagen kodiert, die eine Interaktion von Akteur*innen im inklusiven Kontext als
gegenseitigen Austausch oder als Koordination der anfallenden Aufgaben be-
schreiben. Im Gegensatz zur Kategorie Wissenstransfer/Perspektiverweiterung
wird die Interaktion hier nicht hierarchisch (vom Experten zum Laien), sondern
als ein gleichberechtigter Austausch der Akteur*innen, als ,,Kommunikation auf
Augenhéhe (GD1_KH1 150517 1030, Absatz 129) beschrieben. Zentral wer-
den hier die Entwicklung bzw. Aufrechterhaltung einer gemeinsamen, einheitli-
chen Position in der Kooperation gesehen:

,Das ist das was du dann vorhin schon gesagt hast dass man sich eben
regelmdflig zusammen setzen muss, besprechen muss wie geht man vor,
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weil ansonsten hat man halt total schnell diese Uneinigkeit irgendwie. ge-
rade wenn man auch mit mehreren gleichberechtigten Personen Lehrern
irgendwie da ist, der eine sieht das so, der andere wiirde es wieder anders
machen, dass man sich da irgendwie auf jeden Fall einigt weil es auch fiir
die Kinder super wichtig ist. weil die ja //Af: ja// //Bf: ja// ganz schnell
raushaben //Df: ja// was die wo sagen miissen //Af: ja// //Bf: ja klar// damit
sie irgendwie zu ihrem Vorteil und zu ihrem Recht kommen. “ (GD1 KHI
150517 1600, Absatz 124)

Als Grundlage und Zielperspektive der Kooperation wird hier die Einigkeit der
Kooperationspartner*innen im Vorgehen gegeniiber den Schiiler*innen definiert
(vgl. auch GD1_KH1 150517 1600, Absatz 200). Demnach miissen die Ak-
teur*innen eine ,,Einheit (GD1_KH1 150517 1600, Absatz 210) bilden, da
man im Unterricht ,,als Team funktionieren muss* (ebd.). Uneinigkeiten in der
Kooperation diirfen ,,nicht vor den Kindern ausdiskutiert (GD1_KHI1 150517
1600, Absatz 200) werden, eine Einigung ist ,.fiir die Kinder super wichtig*
(GD1_KHI1 150517 1600, Absatz 124) und ermdglicht ,.die Autoritdt des an-
deren zu wahren* (GD1_KHI1 150517 1600, Absatz 200).

Diese Einigkeit bzw. die ,,klare Linie* (GD1 _KH1 150517 1030, Absatz 50)
der Kooperationspartner*innen wird auch in Aussagen der Kategorie mit Erfah-
rungsbezug zum Ausdruck gebracht. Hier wird die erlebte RegelmiBigkeit des
Austausches betont:

., Da hab ich auf jeden Fall erlebt dass dhm da es auch wichtig ist dass man
sich mindestens einmal in der Woche innerhalb dieses kleinen Teams zu-
sammen setzt und dhm auch (.) dhm ja (.) aktuelle Probleme vielleicht auch
bespricht, dhm und dhm (.) ja Vorgehensweisen bei bestimmten Kindern
also dass da wirklich n regelmdfiger Austausch ist.“ (GD1_KHI1 150517
1030, Absatz 50)

Daneben lassen sich in den Aussagen der Studierenden (hier wieder in der Kate-
gorie ohne Erfahrungsbezug) weitere Zielperspektiven erkennen: die Interaktion
der Akteur*innen wird als Austausch tliber die Leistungen bzw. iiber Probleme
von Schiiler*innen im Unterricht (vgl. GD1_KHI1 150517 1030, Absatz 67,
GD1_KHI1 150517 1400, Absatz 200; GD1_KH1 150517 1400, Absatz 201),
als Moglichkeit, alle Schiiler*innen im Blick zu behalten (vgl. GD1_KHI _
150517 1600, Absatz 44) oder als Notwendigkeit zur Wahrung eines roten Fa-
dens der Forderung (vgl. GD1 KHI1 150517 1030, Absatz 7; GD1 _KHI
150517 1030, Absatz 65; GD1_KH1 150517 1030, Absatz 67) umrissen.
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Die Begriindung fiir eine Notwendigkeit des Austausches und der Koordination
unter den schulischen Akteur*innen finden die Studierenden in einer allgemein
wahrgenommenen Heterogenitét der Schiilerschaft:

., Weil du immer vor neue Herausforderungen gestellt wirst. weil jeder
Schiiler anders ist, jede Klasse, jeder Moment, und deshalb dhm sollte man
sich generell absprechen. nicht nur in inklusiven Kontexten.” (GDI_KHI
150517 1030, Absatz 3)

Nichts desto trotz wird gerade inklusiven Kontexten eine besondere Notwendigkeit
fiir einen regelméfBigen Austausch unterstellt, ,,weil das auch alles neu ist fiir alle*
(GD1_KH1 150517 1030, Absatz 4). Dem Austausch und der Abstimmung un-

tereinander wird besonders hier eine entscheidende Wirkung zugesprochen:

., Erfolg hat man glaub ich bei Inklusion hauptsdchlich wenn man es wirk-
lich dann auch umsetzt und schafft sich abzustimmen.” (GDI KHI
150517 1030, Absatz 49).

Wenn Austausch und Koordination der Akteur*innen in der Schule generell als
wichtig angesehen werden, gilt dies fiir die Studierenden im besonderen Malle
fur inklusive Kontexte, da diese neue Herausforderungen darstellen und nur
durch Austausch und Abstimmung geldst werden konnen.

Einerseits wird die Notwendigkeit der Interaktion durch die Studierenden immer
wieder betont, andererseits werden auch kritische Faktoren angesprochen. Kri-
tisch werden erstens die bendtigten (zeitlichen) Ressourcen betrachtet:

,Ja fiir mich wdr das dann einfach dass man halt dhm (.) das (.) ja wie
gesagt ich find’s halt sowieso schwierig, das mit dem Team umzusetzen
aber- weil es miisste ja von vornherein ein Austausch stattfinden, wie un-
terrichten wir das, wie erkldren wir das, was machen wir, also (.) dass man
sich halt immer zu zweit abspricht. (.) dhm ((rduspert sich)) sodass halt der
andere zumindest weif3 was dran kommt, wie’s dran kommt und wie’s zu
erkldren ist und wie’s erkldrt wird, was fiir Materialien genutzt werden und
alles mégliche und sich damit halt auch genau so auskennt, aber (.) ja (.)
wer hat denn schon Bock sich irgendwie immer mit jemandem Zweiten zu
treffen also quasi ja heute dhm (.) am Morgen haben wir wieder die Stunde,
dann komm doch heute mal abends so zu mir, nachdem ich meine ganzen
Klausuren durch geguckt hab, und hier noch mal was gearbeitet hab und
die anderen Fdcher vorbereitet hab, dann treffen wir uns noch mal drei
Stunden und arbei- bereiten das und das vor so (.) ich weifs nicht, ich stell
mir das sehr schwierig vor.” (GDI_KHI 120517 1100, Absatz 82)
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Mit einer Kooperation in inklusiven Kontexten wird hier die Notwendigkeit ei-
nes umfassenden Abstimmungsbedarfs als zusdtzlicher Arbeitsaufwand zur ver-
muteten Tatigkeit als Lehrkraft (,,nachdem ich meine ganzen Klausuren durch
geguckt hab, und hier noch mal was gearbeitet hab und die anderen Fécher vor-
bereitet hab* (ebd.)) verbunden, der kaum leistbar erscheint.

Neben dem Blick auf zeitliche Ressourcen wird zweitens auf die Komplexitét
schulischer Interaktionsprozesse geschaut:

, Dass es quasi immer in den Klassen so’n so’n kleines Team gibt, aber
dann (.) aus allen anderen noch so’n riesen Team, wo wo dann quasi //Dm:
ja// alle wieder miteinander (.) in Kontakt treten miissen und da glaub ich
das () ist schwierig.“ (GDI_KHI 120517 1100, Absatz 60).

Die so beschriebenen komplexen Strukturen und der damit verbundene Koopera-
tionsbedarf auf unterschiedlichen Ebenen werden zusammenfassend als ,,schwie-
rig* (ebd.) bewertet. Daneben stellen drittens mogliche Missverstdndnisse inner-
halb von Interaktionen einen weiteren kritischen Aspekt in der Umsetzung von
Kooperation fiir Studierende dar (GD1_KH1 150517 1030, Absatz 69).

In Codings mit Erfahrungsbezug wird der Blick auf die Interaktion nochmals
differenzierter dargestellt. Aus eigenen (negativen) Kooperationserfahrungen
wird deutlich, dass es ,,eigentlich so so einfache Dinge wie Kommunikation oder
Vertrauen oder irgendwie Ehrlichkeit, dhm (.) so grundsdtzliche Dinge irgend-
wie ne, im Umgang miteinander* (GD1_KHI1 150517 0830, Absatz 47) sind,
die eine gelungene Kooperation ausmachen. Eigene Erfahrungen fiithren hier zu
der Erkenntnis, dass fiir eine gelingende Interaktion Grundbedingungen wie Ver-
trauen und Ehrlichkeit innerhalb von Kooperationen erfiillt werden miissen. Aus
eigenen Erfahrungen wird eine Notwendigkeit fiir gelingende Interaktionen ge-
schlossen:

,,Dass dhm da immer zwischendurch kommuniziert wird was passiert, was
//Cf: ja// dh was ist heute vorgefallen, oder (.) dhm was gibt’s jetzt fiir (.)
fiir Abmachungen mit einzelnen Kindern, und das ist halt dann in der
Klasse setzt sich halt das Team einmal die Woche zusammen und (.) die
dhm sprechen einfach genau ab was ist was ist passiert und ja wie kénnen
wir weiter verfahren.“ (GDI_KHI 150517 1600, Absatz 21)

Zusammenfassend fallt auf, dass die Studierenden in ihren Aussagen zur Inter-
aktion bis auf eine Ausnahme (GD1_KH1 150517 1600, Absatz 142 — hier wird
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die Interaktion zwischen Integrationskriaften und Lehrkriaften beschrieben) ledig-
lich die Profession der Lehrkraft benennen bzw. umgekehrt weitere Professionen
bzw. mogliche Kooperationspartner*innen nicht spezifisch benannt werden und
lediglich vom ,,Team* (z.B. GD1_KHI1 120517 1100, Absatz 82) oder von der
Abstimmung ,,mit anderen‘ (z.B. GD1_KHI1 150517 1030, Absatz 7) gespro-
chen wird.

8.1.2.2 Uberzeugungen von Studierenden zur interaktionellen Ebene

Auch auf der interaktionellen Ebene zeigen Studierende zum EZ 1 die Uberzeu-
gung, dass eine Interaktion bzw. Kooperation fiir inklusive Kontexte generell
notwendig* ist. Diese grundsitzliche Uberzeugung lésst sich in zwei Perspekti-
ven differenzieren:

Zum einen sind Studierende davon iiberzeugt, dass Kooperation mit unterschied-
lichen, auch medizinisch-therapeutischen Berufsgruppen aufgrund der (neuen,
zusatzlichen) Anwesenheit von einzelnen, nicht ndher bestimmten Schiiler*in-
nen erforderlich ist*. Die Studierenden beziehen sich in ihren Aussagen auf eine
Gruppe von Schiiler*innen, fiir die im Rahmen des allgemeinen Schulsystems
eine besondere Expertise notwendig zu sein scheint, die aber nicht nidher defi-
niert wird. Die Interaktion von Lehrkridften mit den weiteren Berufsgruppen wird
als Wissenstransfer von einer Expertin/einem Experten zur Lehrkraft gesehen.
Expert*innen instruieren nach Uberzeugung von Studierenden Lehrkrifte in Be-
zug auf Aufgaben und Methoden fiir bestimmte Schiiler*innen, (weitgehend) au-
Berhalb des Unterrichts*. Die Verantwortung fiir den Unterricht selbst verbleibt
in der Doméne der Lehrkratft.

Auf der anderen Seite wird in weiteren Aussagen der Studierenden die Uber-
zeugung deutlich, dass eine Interaktion verschiedener Akteur*innen im in-
klusiven Kontext dem Austausch und der Koordination der anstehenden

3 ygl. GD1_KHI 150517 1030, Absatz 4; GD1_KH1 150517 1030, Absatz 4).

35 Vgl. GD1_KHI1_150517_1030, Absatz 9; GD1_KH1 120517 1100, Absatz 45; GD1_
KH1 120517 1100, Absatz 47; GD1 KHI 120517 1100, Absatz 48; GD1 KHI
120517 1100, Absatz 260-261; GD1_KHI 120517 1100, Absatz 45; GD1_KHI
150517_1030, Absatz 9.

3¢ Vgl. GD1_KHI1 120517 _1100, Absatz 48; GD1_KH1 120517_1100, Absatz 96; GD1 _
KHI1 120517 1100, Absatz 97-99GD1 _KH1 120517 1100, Absatz 96.
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Aufgaben dient’’. Dieser Austausch und diese Koordination haben gleichbe-
rechtigt und auf Augenhohe abzulaufen. In dieser Argumentationslinie wird zu-
dem die Uberzeugung von Studierenden erkennbar, dass die Interaktion zwi-
schen den Akteur*innen auf Herstellung von Einigkeit, zumindest in der
AuBlenwirkung fiir Schiiler*innen, ausgerichtet sein soll**.

Hinsichtlich der Umsetzung von Kooperation auf der interaktionellen Ebene for-
mulieren die Studierenden kritische Aspekte. Hier werden Uberzeugungsmuster
erkennbar, dass der zusétzliche Abstimmungsbedarf zwischen den Akteur*in-
nen aufgrund fehlender zeitlicher Ressourcen, komplexer schulischer Struk-
turen und der Gefahr kommunikativer Missverstindnisse schwierig bzw.
nicht durchfiihrbar erscheint®.

8.1.3 Sachbezogene Ebene der Kooperation zum EZ 1

In die Hauptkategorie sachbezogene Ebene fallen Aussagen zur Binnenstruktur
des Unterrichts und des schulischen Unterstiitzungsangebots, innerhalb derer das
Sachproblem des produktiven Umgangs mit der Heterogenitét der Lerngruppe und
auch der Heterogenitit des Fachpersonals bewiltigt wird bzw. werden soll (Liitje-
Klose & Urban, 2014). Die fiir das Gesamtmaterial induktiv-deduktiv angewand-
ten Differenzierungen Personlicher Bezug bzw. Lehrkrdfte allgemein und auch
mit Erfahrungsbezug bzw. ohne Erfahrungsbezug werden auch auf der sachbezo-
genen Ebene angewandt.

8.1.3.1 Aussagen von Studierenden zur sachbezogenen Ebene der Kooperation
zum EZ1

Der in einem ersten Schritt vorgenommene Blick auf die quantitative Verteilung
der Codings zur sachbezogenen Ebene der Kooperation zum EZ1 zeigt ebenfalls
die fiir die bereits analysierten Ebenen feststellbare Konzentration der Aussagen
in Kategorien ohne einen Bezug auf personliche Erfahrungen. In den Aussagen
auf der sachbezogenen Ebene wird noch deutlicher als in den bisher dargestellten

7 Vgl.GD1_KHI1 150517 1030, Absatz 50; GD1_KH1 150517 1030, Absatz 129; GD1_
KH1 150517 _1600, Absatz 124; GD1_KH1_150517_1600, Absatz 21.

3 ygl. GD1_KHI 150517 1600, Absatz 124; GD1 KHI1 150517 1600, Absatz 200;
GD1_KHI1 _150517_1600, Absatz 210; GD1_KH1 150517 1600, Absatz 200.

3 Vgl. GD1_KHI 120517 1100, Absatz 82; GD1_KHI 120517 1100, Absatz 60; GD1 _
KH1 150517 _1030, Absatz 69; GD1_KHI 150517 0830, Absatz 47.
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Ebenen, kaum ein personlicher Bezug, sondern fast ausschlielich ein Bezug auf
Lehrkréfte allgemein formuliert.

Kategorie Anzahl
Personlicher Bezug

- Mit Erfahrungsbezug 3

- Ohne Erfahrungsbezug 3
Lehrkréfte allgemein

- Mit Erfahrungsbezug 6

- Ohne Erfahrungsbezug 26

Tabelle 9: Quantitative Verteilung der Codings zur sachbezogenen Ebene der Kooperation zum EZ 1

Die nun folgende Darstellung der Aussagen auf dieser Ebene konzentriert sich
mit Blick auf die quantitative Verteilung der Aussagen zunéchst auf die Katego-
rie Lehrkrdfte allgemein — ohne Erfahrungsbezug. Auch hier werden Codings
der Kategorie Lehrkrdfte allgemein — mit Erfahrungsbezug sowie der Kategorie
Personlicher Bezug in die Darstellung einbezogen, um ein umfassendes Bild der
erhobenen Daten gewéhrleisten zu kénnen.

Aussagen zur sachbezogenen Ebene der Kooperation mit Bezug auf Lehr-
kriifte im Allgemeinen zum EZ1

Die Sub-Sub-Kategorie Sachbezogene Ebene — Lehrkrdfie allgemein — ohne Er-
fahrungsbezug umfasst insgesamt 26 Codings. Diese konnten induktiv weiter
differenziert werden und in folgende Sub-Sub-Sub-Kategorien eingeteilt wer-
den: Notwendigkeit (5), Umgang mit ,, Forderkindern *“ und den ,, Anderen * (4),
Rollen und Zustindigkeiten (18).

Aussagen, die eine vermutete Notwendigkeit unterrichtlicher Kooperation ver-
schiedener Akteur*innen beschreiben, werden in die induktive Kategorie Not-
wendigkeit eingeordnet. In der Auseinandersetzung mit Umsetzungsmoglichkei-
ten inklusiver Bildung im Klassenraum wird von den Studierenden eine Notwen-
digkeit in der Anwesenheit mindestens einer weiteren Person neben der Lehr-
kraft in der Klasse gesehen:

,, Und wenn man das innerhalb des Kollegiums machst klar man redet dann
dariiber, man versucht Tipps zu holen, und dh irgendwelche Sachen mit (.)
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umzusetzen, aber ich find halt trotzdem dass die Umsetzung als (.) Einzel-
person als also als eine Lehrerin oder Lehrer immer noch dann sehr
schwierig. (.) //?f: mhm// klar Tipps holen kann man sich immer, und be-
stimmt auch gerne, aber die Umsetzung da da muss halt auch irgendwie
dhm noch ne zweite Person vielleicht sogar noch ne dritte Person je nach-
dem was das fiir ne Klasse ist, welche Probleme es in dieser Klasse gibt,
dh noch dazu geholt werden. “ (GD1 _KHI1 150517 1030, Absatz 47)

Die Zahl der weiteren Akteur*innen wird an ,,Probleme* (ebd.) in der Klasse ge-
kniipft, die nicht ndher spezifiziert werden. Die demnach fiir eine Umsetzung in-
klusiver Bildung notwendige Anwesenheit weiterer Personen wird damit begriin-
det, dass ,,zu viele andere Aufgaben schon anfangen, anfallen, sodass du’s halt in
dem Moment alleine vielleicht nicht immer schaffst“ (GD1_KHI1 150517 1030,
Absatz 7). Die weiteren Personen bleiben in dieser Argumentation im Gegensatz
zur Person der Lehrkraft allerdings undefiniert. Auf der einen Seite addieren Stu-
dierende die bendtigten Personen in einer Klasse anhand der potenziell wahr-
nehmbaren Individualitiat der Schiiler*innen in der Klasse auf:

,»Man brduchte ja eigentlich fiir jedes individuelle Kind wenn man das jetzt
nicht nur auf I-Kinder bezieht, einen personlichen Betreuer aber dann hat
das ganze System dahinter ja nichts mehr mit //?f: dann sind die Rdume zu
klein// Schule zu tun.“ (GDI_KHI1 150517 0830, Absatz 93)

Der hier diskutierten 1:1-Betreuungssituation wird jedoch der schulische Cha-
rakter abgesprochen. Die AuBerung lisst vermuten, dass eine normative Vorstel-
lung eines unterrichtlichen und schulischen Systems bei den Studierenden vor-
liegt. Ableitbar aus der Aussage ist eine Normalvorstellung von Unterricht, in
der eine Lehrkraft fiir das Lernen einer Gruppe von Schiiler*innen zusténdig ist.
Auf der anderen Seite wird in einer Aussage bereits ein differenzierterer Blick
auf eine heterogene Schiilerschaft und einen entsprechenden unterrichtlichen
Umgang hiermit sichtbar:

,Ich glaub das hat auch hat auch héingt auch viel damit zusammen dass
dh in ner inklusiven Klasse nicht alle Kinder gleich schnell lernen kénnen.
das heifst es funktioniert einfach nicht wenn nur ein Lehrer vorne steht, und
den Kindern alles erzdihlt und die schon ruhig haltet hal- hdlt, dhm weil
halt jeder Schiiler andere Bediirfnisse hat und deswegen braucht man ent-
sprechend auch (.) mehrere Lehrkrdfte um halt dhm (.) allen Schiilern ge-
recht zu werden. “ (GDI_KHI1 150517 1600, Absatz 6)
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Die hier erkennbare Perspektive geht iiber die oben genannte Perspektive hinaus,
die ,,einen Betreuer* (GD1_KHI1 150517 0830, Absatz 93) fiir ,,jedes individu-
elle Kind*“ (ebd.) aufaddiert. Ausgangspunkt und Argumentationsgrundlage fiir
die Anwesenheit mehrerer Personen im Unterricht sind hier ein unterschiedliches
Lerntempo sowie unterschiedliche Bediirfnisse von Schiiler*innen in inklusiven
Klassen, denen Lehrkrifte bzw. weitere Akteur*innen gerecht werden sollten.
Hieriiber wird das Bild der Lehrkraft, die ,,vorne steht, und den Kindern alles er-
zdhlt und die schon ruhig [...] hdlt“ (ebd.), in Frage gestellt. Die mit dem Coding
erkennbare Anerkennung der heterogenen Bediirfnisse von Schiiler*innen einer
Lerngruppe fiihrt die Studentin zur Notwendigkeit der Anwesenheit mehrerer
Lehrkrifte, um allen Schiiler*innen gerecht zu werden. Diese Perspektive bildet
zum EZ 1 jedoch eine Ausnahme.

Insgesamt wird in allen Codings dieser Kategorie deutlich, dass die Studierenden
ithre Perspektive auf die Notwendigkeit der Anwesenheit weiterer Akteur*innen
im Unterricht richten. Dies geschieht vor dem Hintergrund der Annahme, dass
eine Aufgabenvielfalt bzw. auch die unterschiedlichen Lerntempi einer als hete-
rogen wahrgenommenen Schiilerschaft dies erfordert. Eine {iber die Anwesen-
heit hinausgehende Kooperation der fiir den Unterricht in heterogenen Gruppen
geforderten Akteur*innen bzw. die Ausgestaltung eben dieser wird jedoch nicht
thematisiert.

In die induktive Kategorie Umgang mit ,, Forderkindern“ und den ,,Anderen*
fallen Aussagen, die eine unterrichtliche Kooperation von Lehrkriften und wei-
teren Akteur*innen als speziellen Umgang mit Schiiler*innen mit sonderpida-
gogischem Unterstiitzungsbedarf in Abgrenzung zur Gesamtlerngruppe be-
schreiben.

Die Aussagen in dieser Kategorie begriinden einen zusitzlichen Personalbedarf
bzw. auch eine Kooperation im Unterricht {iber die Anwesenheit von Schiiler*in-
nen mit ,,Behinderung® (z.B. GD1_KH1 150517 1030, Absatz 5), ,,mit solchen
Problemen* (GD1_KH1 120517 1100, Absatz 198) bzw. iiber ,,s0 sozial-emo-
tionale (.) Geschichten* (GD1 _KHI1 150517 1600, Absatz 14). Dabei wird die-
ser so beschriebene Merkmalsraum in Kontrast zu einer (teilweise auch als hete-
rogen wahrgenommenen) Gesamtlerngruppe gestellt:

., Also ich mein die unterschiedlichen Bediirfnisse hat man ja auch in der
Regelsch- //?f: %ja®// also //?f: ja// die hat man auch generell sowieso im-
mer. aber es kommt ja die zusdtzliche wie da auch steht vermehrt andere
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Schwierigkeiten hinzu, dass (.) man dann ja auch noch (.) unterschiedliche
Grade an dhm sag ich mal Be-hinderung oder Beeintrdchtigung hat von
den Kindern und je nachdem wie stark die dann noch ausgeprdgt sind, ist
ja weifs ich nicht wenn man dann (.) ne Regelklasse und ich will sag mal
einen dhm (.) mit Forderschwerpunkt Lernen, dabei hat, oder (.) so auf den
muss man ja dann nochmal wieder extra (.) reagieren. oder anders reagie-
ren und ich weifs nicht ob das eine Person dann alleine schaffen konnte (.)
wenn gleichzeitig noch 20 andere Kinder im Klassenraum sind.* (GDI
KHI 150517 1600, Absatz 7)

Eine Beeintrichtigung oder Behinderung wird als individuelles Personenmerk-
mal einzelner Schiiler*innen definiert, auf das die Lehrkraft ,,extra (.) reagieren*
(ebd.) muss. Behinderung bzw. ein sonderpadagogischer Unterstiitzungsbedarf
wird so innerhalb einer ,,Regelklasse* (ebd.) zu einer personenbezogenen Diffe-
renzkategorie. Ausgegangen wird hier von einer ,,Regelklasse* (ebd.), von ,,20*
(ebd.) Schiiler*innen im Klassenraum (ebd.), die implizit als homogene Gruppe
dargestellt werden. Weitere Schiiler*innen, die unter das formulierte Differenz-
merkmal Behinderung fallen, bediirfen demnach spezieller Aufmerksamkeit und
machen somit auch die Anwesenheit weiterer Personen im Unterricht notwendig.
Diese Perspektive wird auch durchgéngig in den Aussagen mit Erfahrungsbezug
vertreten. Hier berichten Studierende im Rahmen von Praktikums- bzw. Berufs-
erfahrungen auflerhalb des Studiums von der Begleitung von Schiiler*innen mit
wDyskalkulie® und ,,LRS*“ (GD1_KHI1 150517 1400, Absatz 4), da eine Unter-
richtung dieser Schiiler*innen durch die Lehrkraft alleine nicht geleistet werden
konnte. In den Beschreibungen der im Rahmen der bisherigen Praxiserfahrungen
erlebten Heterogenitit in den Klassen tritt diese Perspektive in Bezug auf Schii-
ler*innen zutage, die spezieller Aufmerksamkeit bediirfen (vgl. z.B. GD1_KHI1 _
150517 1400, Absatz 11). Naher beschrieben werden diese als different wahr-
genommenen Schiiler*innen in Form nicht-personalisierter Zuschreibungen wie
z.B. ,,sozial-emotionale (.) Geschichten* (GD1_KHI1 150517 1600, Absatz 14)
oder aber als nicht ndher definierte bzw. benannte Einzelperson, die ,,das dh Ar-
beitsklima stort (GD1 _KH1 120517 1100, Absatz 198) die ,,einem als Lehrer
schon schnell mal dh (.) alles zerschiefsen kann den ganzen Unterricht //2f: ja//
den man so geplant hat* (GD1_KHI1 150517 1600, Absatz 14) oder aber als
.Leute die Autismus haben oder so [...] die irgendwie (.) es in den Kopp kriegen
dass die (.) jetzt gerade mal nicht am Unterricht teilnehmen wollen und so oder
jetzt mal irgendwie da Scheif machen miissen dann (.)* (GD1_KH1 150517
1600, Absatz 14—15). Umschrieben bzw. den Beschreibungen hinterlegt wird ein

210



Bild eines zielgleichen, gleichschrittigen Unterrichts, der durch eine Lehrkraft
geplant und strukturiert wird und durch das (als abweichend definierte) Verhal-
ten einzelner Schiiler*innen gefdahrdet wird. Die Nichtpassung zwischen (gleich-
schrittigem) Unterricht und Verhalten einzelner Schiiler*innen (,,irgendwie da
Scheify machen miissen* (ebd.)) wird iiber die Notwendigkeit der Anwesenheit
weiterer Akeur*innen gelost. Eine solche Normalvorstellung eines zielgleichen,
gleichschrittigen Unterrichts, verbunden mit der personenbezogenen Diffe-
renzwahrnehmung einzelner Schiiler*innen, bildet damit die Argumentations-
grundlage fiir die Anwesenheit weiterer Personen bzw. die Notwendigkeit einer
Kooperation, die in Form &uflerer Differenzierung konkretisiert wird:

., Aber hier wiird ich tatsdchlich auf das Team zuriick kommen, dhm auf
dem den Heilpddagogen oder (.) ich weif3 gar nicht wie diese ganzen For-
men heifsen, aber jemanden der halt so mit solchen Problemen dhm explizit
umgehen kann, dhm dass ich den dhm aus der Klasse dh (.) raus schicken
kann.” (GDI_KHI 120517 1100, Absatz 198)

Ein Umgang mit Schiiler*innen, die durch ihr Verhalten den Unterricht storen,
wird in die Expertise weiterer Berufsgruppen (hier z.B. ,,Heilpddagogen‘ (ebd.))
gestellt, die Lehrkrafte werden der Aussage zufolge so von einer Verantwortung
fiir die Schiiler*innen entlastet. Ein addquater Umgang mit diesem abweichen-
den Verhalten von Schiiler*innen wird dabei auBlerhalb des eigentlichen Unter-
richts gesehen (vgl. GD1_KHI1 120517 1100, Absatz 198).

An anderer Stelle wird beziiglich des Umgangs mit Schiiler*innen mit ,,Behin-
derung® (GD1_KHI1 150517 1030, Absatz 5) eine interessante Zielperspektive
durch die Studierenden entworfen:

,Also klar ich mein normalerweise kannst du in ner Klasse einen Lehrer
vorne stehen haben und dh der regelt das dann. aber je nachdem dhm wie
schwer jetzt auch die Behinderung ist, dhm kann das natiirlich sein dass es
halt dhm vermehrt noch irgendwie Aufmerksamkeit braucht und da muss
man natii- also (.) so wie das jetzt hier geschildert ist kann man natiirlich
auch schnell darauf schlieffen dass es sich halt darum handelt dhm dass
man versucht halt auch eventuell mit zwei Lehrern (.) dh (.) da zu agieren,
das gibt’s natiirlich auch aber (.) natiirlich ist glaub ich bei Inklusion auch
das Ziel also moglichst jetzt nen normalen Rahmen zu schaffen, dhm (.) in
dem halt auch dhm Kinder jetzt mit Behinderung ganz normal teilnehmen
kénnen. (.) und dann vielleicht dass das Ziel von Inklusion dann auch im
Prinzip ist dass man halt (.) versucht Kinder jetzt ganz normal in die Schule

zu integrieren und dann das auch moglichst irgendwann mit einer Lehr-
person dhm ja schaffen kann.“ (GD1_KHI1 150517 1030, Absatz 5)
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Die Zielperspektive von Inklusion wird als Schaffung eines ,,normalen‘ (ebd.)
Rahmens gesehen. Normalitdt wird dariiber definiert, dass ,,Kinder jetzt mit Be-
hinderung ganz normal teilnehmen* (ebd.) am Unterricht. Implizit mittranspor-
tiert wird hieriiber das Bild von Unterricht als zielgleicher und gleichschrittiger
Prozess. Eine Integration ,,ganz normal in die Schule* (ebd.) soll dann ,,mog-
lichst irgendwann mit einer Lehrperson‘ (ebd.) zu schaffen sein. Der normale
Rahmen (vgl. ebd.) von Unterricht ist durch die Anwesenheit einer Lehrkraft de-
finiert, zwei Lehrkriafte im Unterricht stellen im Umkehrschluss eine un-normale,
besondere Situation dar, die nicht dauerhaft verfolgt werden sollte. Der Aussage
folgend sollen deshalb perspektivisch Schiiler*innen mit Behinderung ,,normal
teilnehmen konnen‘ (ebd.), damit der Unterricht durch eine einzelne Lehrkraft
bewiltigt werden kann.

In die induktive Kategorie Rollen und Zustindigkeiten werden Aussagen ko-
diert, die (unterschiedliche) Rollen oder Zustindigkeiten in der unterrichtlichen
Kooperation fiir einzelne Akteur*innen oder Berufsgruppen beschreiben. Wie
bereits festgestellt wurde, beziehen sich die Studierenden im EZ 1 nicht bzw.
sehr begrenzt auf eigene Erfahrungen. Die in der Kategorie Umgang mit ,, For-
derkindern “ und den ,, Anderen *“ dargestellte Differenzkonstruktion entlang des
sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfs von Schiiler*innen wird vergleich-
bar auch in dieser Kategorie aufgenommen. Wéhrend in einem iiberwiegenden
Teil der Codings Sonderpddagog*innen als zusétzliche Kréfte und Kooperati-
onspartner im Unterricht diskutiert werden, werden die zusitzlichen Krifte da-
neben aber auch unspezifischer als ,,Oberbegriff Pddagogen* (GD1_KHI
150517 1400, Absatz 177), als ,,Bezugsperson* (GD1_KH1 150517 1600, Ab-
satz 119; GD1_KHI1 120517 1100, Absatz 62), als ,,Therapeut“ (GD1_KHI1
120517 1100, Absatz 50) benannt.

Als grundsétzliches Muster 1dsst sich — wie bereits in anderen Kategorien — auch
in dieser Kategorie eine Normalvorstellung von Unterricht ausmachen:

., Also ich glaub schon dass erst also vorne gibt’s quasi den normalen Leh-
rer, zumindest in meiner (.) romantischen (.) (@Lehrerphantasie(@ ((Stu-
dierende lachen)) und der unterrichtet dann ganz normal und dann dh
gibt’s vielleicht irgendwelche Aufgaben die dann so Sch- Stillaufgaben wie
heifien die auch, wie auch immer die heutzutage heifsen, und dhm dass dann
halt da noch n Lehrer ist um (.) also der eine kiimmert halt quasi um die
anderen die dann noch Fragen haben, und dhm (.) dass halt noch n zweiter
Lehrer ist genau fiir das Kind das dann darauf achtet, dass dh (.) die Kinder
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im inklusiven () Kontext @(.)@ dh dass die auch auf jeden Fall mit kom-
men und dass die nicht n bisschen iibergangen werden (.) aber dass halt
gleichzeitig die anderen Kinder nicht iibergangen werden. dass da so’n
Gleichgewicht herrscht.” (GDI1 _KHI 120517 1100, Absatz 12)

Deutlich zu Tage tritt in dieser Aussage eine zunéchst nicht ndher bestimmte
Normalvorstellung sowohl von Lehrkréften und ihren Aufgaben als auch von
Unterricht als zielgleichem und gleichschrittigem Prozess, die von der Person
selbst als ,,romantische/...] Lehrerphantasie* (ebd.) bezeichnet wird. Demnach
gibt es den ,,normalen Lehrer' (ebd.), der ,,ganz normal* (ebd.) unterrichtet und
sich bei ,,Stillaufgaben* (ebd.) um ,die anderen die dann noch Fragen haben*
(ebd.) kiimmert. Daneben ist ein ,,zweiter Lehrer (ebd.) fiir ,,die Kinder im in-
klusiven Kontext* (ebd.) verantwortlich. Auch hier wird wieder implizit das Bild
einer weitgehend homogenen Lerngruppe aufgeworfen, in der die Heterogenitét
hochstens darin besteht, dass einzelne Schiiler*innen ,,dann noch Fragen haben*
(ebd.). Eine so beschriebene Heterogenitit der Lerngruppe kann demnach aber
noch von einer Lehrkraft bewéltigt werden. Die Anwesenheit einer zweiten
Lehrkraft wird iiber ,,die Kinder im inklusiven Kontext (ebd.) begriindet. Auch
wenn nicht explizit so geduflert, kann mit Bezug auf den Diskussionskontext da-
von ausgegangen werden, dass es sich hier um Schiiler*innen mit sonderpéda-
gogischem Unterstlitzungsbedarf handelt. In der studentischen Aussage wird da-
von ausgegangen, dass diese Schiiler*innen verstiarkter Aufmerksamkeit bediir-
fen und es nicht ausreicht, als Lehrkraft lediglich autkommende Fragen zu be-
antworten, wie dies innerhalb der Normalvorstellung von Unterricht fiir Schii-
ler*innen allgemein angenommen wird. Die gedankliche Teilung der Lern-
gruppe geschieht iiber den unterstellten Mehrbedarf an Aufmerksamkeit fiir
Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf. Dies wird {iber
die weitere Argumentationslinie, dass beide in der Argumentation aufgeworfe-
nen Schiiler*innengruppen ,,nicht iibergangen* (ebd.) werden diirfen und ein
,,Gleichgewicht (ebd.) zwischen den beiden Gruppen herrschen soll, nochmal
gestarkt. Dieses ,,Gleichgewicht* (ebd.), dieser Ausgleich der Bediirfnisse soll
tiber die Anwesenheit mehrerer Lehrpersonen gewéhrleistet werden. Die Koope-
rationstétigkeit deutet sich dabei lediglich in einer parallelen Anwesenheit und
getrennten Zustindigkeit fiir unterschiedliche Gruppen an.

In der Auseinandersetzung mit den zugesprochenen Rollen und Zustandigkeiten
der einzelnen Akteur*innen (hier vor allem Regelschullehrkréafte und Sonderpé-
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dagog*innen) werden sich die Studierenden der Herausforderungen einer unter-
richtlichen Kooperation, die iiber eine reine Anwesenheit mehrerer Personen im
Unterricht hinausgeht, durchaus bewusst:

., Es ist schwierig glaub ich. also es ich glaube dass es funktionieren kann,
aber dass es dass man dass diese (.) dass man glaub ich teilweise unter-
schiedliche Prioritdten verfolgt. so. also der Fach- das sind halt so so Zu-
standigkeiten die irgendwie gekldrt werden miissen ne, was macht der Son-
derpddagoge da, jetzt, wolfiir ist der zustindig, was macht der Fachlehrer.
weil so (.) normal ist ja eigentlich dass der Fachlehrer (.) so den Unterricht
anleitet. ne, dass der (.) eben sagt was zu tun ist, da- das Thema bespricht,
Aufgaben verteilt und so weiter, und der Sonderpddagoge (.) so der macht
Jja auch Fachunterricht wenn er irgendwie (.) also der kann das ja auch,
und da ist halt so die Frage wie macht man das. wie teilt man sich das auf.
in Arbeitsphasen, so oder (.) dass dann trotzdem beide da irgendwie gucken
und auch helfen oder so, oder (.) das ist halt schwierig. klar jetzt kann man
sagen wenn man jemanden da also nen Schiiler dabei hat der irgendwie
besonders auffillig ist oder so, der irgendwie vielleicht besondere Unter-
stiitzung braucht, dass man sich speziell dann um den kiimmert, aber (.)
meistens ist es ja auch nicht nur ein Kind, so das ist halt schon glaub ich
schwierig. das zu kldren. so die Zustandigkeiten.” (GD1_KHI 150517
1600, Absatz 150)

Mogliche unterschiedliche Perspektiven bzw. ,,Prioritdten‘ (ebd.) der beiden Ak-
teursgruppen Lehrkraft und Sonderpadagog*in werden an dieser Stelle der Dis-
kussion zunédchst aufgeworfen und an einer Vorstellung von Unterricht gebrochen
(,,normal ist ja eigentlich dass der Fachlehrer (.) so den Unterricht anleitet*
(ebd.)). Auch hier kommt wieder eine nicht ndher definierte Normalvorstellung
von Unterricht zum Tragen, in der eine einzelne Lehrkraft den Unterricht leitet.
Sonderpidagog*innen werden neben den Regelschullehrkréften aber auch als po-
tenzielle Fachlehrkrifte erkannt. Eine Schwierigkeit wird nun in der Aufteilung
der Unterrichtsverantwortung gesehen (vgl. auch GD1_KHI1 150517 1600, Ab-
satz 153—154). Die mogliche Losung fiir die Frage der Aufteilung der Zustandig-
keit bzw. Verantwortung im Unterricht wird in der bereits in anderen Zusammen-
hiangen festgestellten Differenzkonstruktion innerhalb der Klasse gesehen: den
,;normalen‘ Schiiler*innen auf der einen Seite und den Schiiler*innen, die auffal-
len bzw. die besondere Unterstlitzung brauchen auf der anderen Seite. Die Zu-
standigkeit fiir diese zweite Gruppe der abweichenden Schiiler*innen wird an die-
ser Stelle aber nicht automatisch bei Sonderpddagog*innen gesehen, sondern in
einen (als schwierig erachteten) Klarungsprozess zwischen den Akteur*innen ge-
stellt.
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Neben dem hier aufgeworfenen Klarungsprozess werden die Rolle und die Zu-
standigkeit der Sonderpadagog*innen in weiteren diskursiven Auseinanderset-
zungen unterschiedlich eingeschitzt. So wird iiber eine Beschreibung der Auf-
gaben ein wechselndes Betitigungsfeld fiir Sonderpadag*innen erkennbar:

., Ich finde man kann jetzt nicht pauschal sagen der Sonderpddagoge muss
die ganze Zeit im Unterricht dabei sein, //Em: mhm// sondern es gibt ja
auch verschiedene Moglichkeiten wie er mit den Kindern arbeiten kann. er
kann sich drei vier Kinder aus der Klasse nehmen, in nen anderen Raum
gehen, die da vielleicht fordern. er kann mit der ganzen Klasse was zusam-
men machen, um den (.) um die Klassengemeinschaft //Dm: ja da brauchst
du aber auch immer so viele Raumlichkeiten// zu stirken.” (GDI _KHI
120517 1100, Absatz 281-285)

Die Rolle und Zustiandigkeit der Sonderpadagog*innen wird als Unterstiitzung
(,,im Unterricht dabei sein‘ (ebd.)), als Erginzung des eigentlichen Unterrichts
(,,drei vier Kinder aus der Klasse nehmen‘ (ebd.)) bzw. fiir Fragen des sozialen
Miteinanders (,,um die Klassengemeinschaft zu stdirken* (ebd.)) definiert (vgl.
auch GD1_KHI1 120517 1100, Absatz 296). Zudem werden sie definiert als
,,Leute die so die anderen Situationen halt auch mitbekommen und die anderen
Situationen halt auch anders beleuchten konnen weil sie anders ausgebildet wur-
den.* (GD1_KHI1 150517 1400, Absatz 177). Diese unterstiitzende und unter-
richtsergidnzende Perspektive auf die Rolle der Sonderpadagog™innen wird auch
in Aussagen mit Erfahrungsbezug formuliert (vgl. z.B. GD1 KH1 150517
1030, Absatz 16; GD1_KH1 150517 1400, Absatz 56-58).

In der Auseinandersetzung mit den Rollen und Zusténdigkeiten wird der Wunsch
nach einem Ausgleich bzw. einer Ergédnzung der durch die Bedingungen der Un-
terrichtssituation benétigten Kompetenzen fiir Lehrkréfte geduBert:

,Da find ich zum Beispiel in so nem Team hat man halt die Méglichkeit,
dass die eigenen Schwdchen vielleicht die Stdrken des jeweils anderen sind.
und dass sich dann jeder so seinen (.) //Df: wie so’n Puzzle// Bereich auch
raussuchen kann, genau, sodass es sich so gut ergdnzt dass die Lehrer da-
mit gut zurecht kommen, dass die Klasse funktioniert, dass man sich im
Idealplan dh im Idealfall an den Lehrplan halten kann, im (.) Zeit- dh Ma-
nagement, und (.) ja. die Idealvorstellung ist dass es fiir alle (.) perfekt lduft
((lacht)).” (GDI1_KHI 150517 0830, Absatz 40)

Unterschiedliche Perspektiven und Kompetenzen der Kooperationspartner*in-
nen werden hier positiv als Chance der Zusammenarbeit gewertet. Andererseits
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werden eine klare Rollenzuweisung und abgegrenzte Zustandigkeiten der koope-
rierenden Personen, die mit duBerer Differenzierung verbunden sind, in anderen
Codings auch kritisch eingeschitzt und bilden damit eine Gegenfigur zum gerade
aufgezeigten studentischen Verstdndnis:

., Und Ink- Inklusion funktioniert halt auch dann gut, wenn wirklich jedes
Kind quasi sich individuell entfalten kann. (.) und ich weif3 nicht also ich
finde (.) man muss dann halt auch im Team gucken dass man das verniinftig
aufbaut und dass man halt dann eben nicht dann (.) ich sag mal diese eine
blode Lehrerin hat die halt immer draufSen sitzt. wo man und wo die Kinder
dann auch keinen Bock haben rauszugehen weil sie wissen ja dann sitz ich
wieder bei der. und //Cf: mhm// ist halt auch komisch.” (GDI KHI
150517 1400, Absatz 103)

Eine so beschriebene Rollenstruktur und getrennte Zustiandigkeit einzelner Ak-
teur*innen wird daneben nicht nur in Bezug auf eine damit verbundene duBere
Differenzierung, sondern auch in der moglicherweise verstiarkten Aufmerksam-
keit fiir bestimmte Schiiler*innen und einer damit verbundenen Ungleichbehand-
lung kritisch eingeschétzt:

,,»Man sollte glaub ich weg von dem Ansatz dass diese Person die dabei ist
nur fiir diese (.) eine oder fiir die (.) paar (.) Personen die die Hilfe beno-
tigen da ist, dass man sagt die ist fiir die gesamte Klasse da. (.) wohl im
Hinterkopf dass diese gewisse Person oder wenn auch nur die eine Person
die Hilfe ofter in Anspruch nehmen, aber dass man halt nicht sagt die ist
nur fiir den da, dann sagt keiner (.) der hat wieder da den Vorteil weil der
da seine Person hat, dass die Person halt fiir alle da ist.” (GDI _KHI
120517 1100, Absatz 69)

Hervorzuheben ist an dieser Stelle, dass zwar erkannt wird, dass die mit einer
professionsbezogenen Rollenverteilungen verbundene Aufmerksamkeit fiir be-
stimmte Schiiler*innen mit einer Ungleichbehandlung verbunden ist, diese Un-
gleichbehandlung jedoch, anders als im theoretischen Diskurs um die Etikettie-
rungsproblematik, als ,,Vorteil* (ebd.) fiir die Schiiler*innen gewertet wird, die
diese Aufmerksamkeit bekommen. Diese vermutete Besserstellung einzelner
Schiiler*innen wird hier unter einem schulischen Gleichheitsgrundsatz kritisch
eingeordnet.

8.1.3.2 Uberzeugungen von Studierenden zur sachbezogenen Ebene

In den Aussagen zur sachbezogenen Ebene der Kooperation, also zur Binnen-
struktur eines inklusiven Unterrichts, kann iiber nahezu alle Codings hinweg eine
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Normalvorstellung von Unterricht als zielgleicher und gleichschrittiger Un-
terrichtsprozess fiir eine (weitgehend) homogene Lerngruppe nachgewiesen
werden. Aus diesen Beschreibungen des formellen Unterrichtsprozesses kann
die gemeinsame Uberzeugung der Studierenden zum Unterricht erkannt werden:
ein ,,normaler* Unterricht als zielgleicher und gleichschrittiger Prozess fiir
eine homogene Lerngruppe kann von einer Lehrkraft verantwortet und durchge-
fiihrt werden, inklusive Kontexte zeichnen sich dagegen durch eine unterschied-
lich beschriebene Heterogenitit der Lerngruppe aus und weichen somit von die-
ser Normalvorstellung von Unterricht ab und die Lehrkraft bendtigt deshalb (zu-
nichst einmal bzw. libergangsweise) Unterstiitzung®. Spezifiziert wird diese
Uberzeugung der Studierenden dadurch, dass bestimmte Schiiler*innen, die iiber
eine ,,Behinderung*“‘!, iiber ihr ,,Verhalten“*’, iiber ihr abweichendes Lern-
tempo* oder durch das Label ,,inklusiver Kontext“* definiert werden, eben die-
ser Normalvorstellung von Unterricht nicht gerecht werden konnen bzw.
aufgrund der thnen individuell zugeschriebenen Merkmale verstarkter Aufmerk-
samkeit in der studentischen Vorstellung eines ,,normalen‘ Unterrichts bediirfen.
Uberwiegend sind Studierende davon iiberzeugt, dass diese Aufmerksamkeit
fiir bestimmte Schiiler*innen durch Sonderpidagog*innen bzw. allgemei-
ner durch zusitzliche Akteur*innen im Unterricht gewihrleistet werden
soll**, wobei die Aushandlung der Zustédndigkeiten im Unterricht auch in einen
Aushandlungsprozess zwischen den Akteur*innen gestellt wird*.

In Hinblick auf die Rolle und Zustandigkeit von Sonderpadagog*innen sind die
Studierenden liberwiegend davon iliberzeugt, dass sich diese additiven Unter-
stiitzungsangebote der Sonderpidagog*innen jenseits des ,,normalen“ Un-
terrichts sowohl in dullerer Differenzierung fiir bestimmte Schiiler*innen

40 Vgl. GD1_KHI1_150517_1600, Absatz 6; GD1_KH1 150517_1030, Absatz 5; GDI1 _
KH1 120517 1100, Absatz 12; GD1_KH1 150517 1600, Absatz 150.

41 ygl. GD1_KHI 150517 1030, Absatz 5; GD1_KH1 150517 1600, Absatz 7.

2 Vgl.GD1_KH1 150517_1600, Absatz 14; GD1_KH1 120517 1100, Absatz 198; GD1
KH1 150517 1600, Absatz 14-15.

4 Vgl. GD1_KH1 150517 1600, Absatz 6.
4 vVgl. GD1_KHI1 150517 0830, Absatz 93; GD1_KHI1 120517 1100, Absatz 12.

4 Vgl. GD1_KHI1 150517 1030, Absatz 7; GD1_KH1 150517 0830, Absatz 93; GD1
KHI1 120517 1100, Absatz 198.

4 ygl. GD1_KHI 150517 1600, Absatz 150.
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als auch im sozialen Bereich fiir die Gesamtlerngruppe vollziehen*’. Ande-
rerseits zeigt sich in Bezug auf diese Rollenstruktur und abgegrenzte Zustandig-
keit einzelner Akteur*innen moglicherweise ein Uberzeugungsmuster bei Stu-
dierenden, dass dies zu einer Ungleichbehandlung der Schiiler*innen in der
Klasse* bzw. auch zu Exklusion einzelner Schiiler*innen fiihrt¥. Dieses Muster
deutet sich allerdings nur an und muss durch mdgliche weitere Fundstellen in
anderen Kategorien empirisch weiter gefestigt werden.

Die Uberzeugung der Studierenden, dass die unterrichtlichen Herausforderun-
gen, die durch die wahrgenommene Heterogenitdt der Lerngruppe bzw. durch
die Anwesenheit der different wahrgenommenen Gruppe der Schiiler*innen mit
sonderpadagogischem Unterstilitzungsbedarf iiber die Anwesenheit weiterer Per-
sonen im Unterricht bearbeitet werden konnen®, deutet gleichzeitig darauf hin,
dass intensivere Formen der Kooperation von den Studierenden zu diesem Erhe-
bungszeitpunkt nicht eingebracht werden. In den Aussagen wird die Uberzeu-
gung deutlich, dass die Herausforderungen, die iiber die Anwesenheit der als dif-
ferent wahrgenommenen Schiiler*innen an einen zielgleichen, gleichschrittigen
Unterricht gestellt werden, iiber die Anwesenheit weiterer Akteur*innen im Un-
terricht fiir ebendiese Schiiler*innen(gruppe) bearbeitet werden und Unterricht
dariiber ,,normalisiert” werden kann. Dabei zeigt sich in der Aussage, dass diese
Normalisierung auf lange Sicht von einer einzelnen Lehrkraft geleistet werden
soll*!, ein mogliches weiteres Uberzeugungsmuster, das jedoch zunichst weiter
belegt werden muss.

8.1.4 Institutionelle Ebene der Kooperation zum EZ1

In die Hauptkategorie institutionelle Ebene fallen Aussagen zu institutionellen
Rahmenbedingungen und Strukturen fiir die Kooperation in inklusiven Kontex-
ten. Die fiir das Gesamtmaterial induktiv-deduktiv angewandten Differenzierun-

7 Vgl.GD1_KHI1 120517 1100, Absatz 281-285; GD1_KH1 120517 1100, Absatz 296;
GD1_KH1_150517_1400, Absatz 177.

4 vgl. GD1_KHI 120517 1100, Absatz 69.
¥ Vgl. GD1_KHI 150517 1400, Absatz 103.
0 Vgl. GD1_KHI 120517 1100, Absatz 12.
I Vgl. GD1_KHI 150517 1030, Absatz 5.
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gen Personlicher Bezug bzw. Lehrkrdfte allgemein und auch mit Erfahrungsbe-
zug bzw. ohne Erfahrungsbezug werden auch auf der institutionellen Ebene an-
gewandt.

8.1.4.1 Aussagen von Studierenden zur institutionellen Ebene der Kooperation
zum EZ 1

Der in einem ersten Schritt vorgenommene Blick auf die quantitative Verteilung
der Codings zur institutionellen Ebene der Kooperation zum EZ1 zeigt ebenfalls
die fiir die bereits analysierten Ebenen feststellbare Konzentration der Aussagen
in Kategorien ohne einen Bezug auf personliche Erfahrungen. In den Aussagen
auf der institutionellen Ebene wird ebenfalls kaum ein personlicher Bezug, son-
dern fast ausschlielich ein Bezug auf Lehrkrifte allgemein formuliert.

Kategorie Anzahl
Personlicher Bezug

- Mit Erfahrungsbezug 3

- Ohne Erfahrungsbezug )
Lehrkréfte allgemein

- Mit Erfahrungsbezug 0

- Ohne Erfahrungsbezug 20

Tabelle 10: Quantitative Verteilung der Codings zur institutionellen Ebene der Kooperation zum EZ 1

Die nun folgende Darstellung der Aussagen auf dieser Ebene konzentriert sich
mit Blick auf die quantitative Verteilung der Aussagen zunéchst auf die Kategorie
Lehrkrifte allgemein — ohne Erfahrungsbezug. Daneben werden auch auf dieser
Ebene Codings der Sub-Kategorie Personlicher Bezug in die Darstellung einbe-
zogen, um ein umfassendes Bild der erhobenen Daten gewihrleisten zu konnen.

Aussagen zur institutionellen Ebene der Kooperation mit Bezug auf Lehr-
kriifte im Allgemeinen zum EZ1

Die Sub-Sub-Ebene Institutionelle Ebene — Lehrkrdfte allgemein — ohne Erfah-
rungsbezug umfasst insgesamt 20 Codings. Diese konnten induktiv weiter diffe-
renziert werden und in folgende Sub-Sub-Sub-Kategorien eingeteilt werden: Res-
source Zeit (3), Ressource Personal (7) und Strukturen/Rahmenbedingungen (9).
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Unter der Kategorie Ressource Zeit diskutieren die Studierenden vermutete feh-
lende zeitliche Ressourcen von Lehrkréften fiir die Aufgabe der Kooperation im
Schul- bzw. Arbeitsalltag:

., Und ich konnt mir auch vorstellen dass das zeitlich gar nicht hinhaut.
//Bf: ja// //?f: ja und dann-// weil das kann ja alles nicht wéihr- in der Schul-
zeit passieren, sondern muss dann hal- da muss ja noch der Lehrer irgend-
wie den Unterricht vorbereiten, und irgendwann ist es halt auch mal Nacht
ne, //?f> °hm ja®/ //Dm: ja// @also@, (.) weifs ich nicht.” (GDI_KHI
120517 1100, Absatz 61)

Eine mogliche Kooperation der Akteur*innen wird hier als zusétzliche, additive
Aufgabe von Lehrkriften neben zentral gesetzten Lehrer*innentitigkeiten, wie
dem Unterrichten und auch Unterrichtsvorbereitung gestellt. Kooperation ge-
schieht demnach ,,nicht wdhr- in der Schulzeit* (ebd.), sondern in zusitzlichen
Zeitfenstern. Diese zusitzlichen Zeitfenster werden als stark begrenzt dargestellt
(,,und irgendwann ist es halt auch mal Nacht* (ebd.)). Weiterhin wird argumen-
tiert, dass eine Lehrkraft ,.gar nicht die Moglichkeit hat wihrend des Alltags,
weil einfach alle ihre unterschiedlichen Wege gehen [ ...] weil einfach alle immer
andere Termine haben* (GD1_KHI1 150517 1030, Absatz 52) und damit Ko-
operation aufgrund fehlender Zeitressourcen nicht gelingen kann. Kooperation
erscheint damit als kaum oder nicht umsetzbare Aufgabe in den aktuell wahrge-
nommenen institutionellen und organisatorischen Rahmenbedingungen (,,/ch
glaub was du meinst ist dass das Umfeld gar nicht geschaffen wird.* (GDI1 _
KH1 150517 1030, Absatz 52)). Mit einem personlichen Bezug werden in Hin-
blick auf die Ressource Zeit jedoch normative Forderungen an die institutionel-
len Rahmungen fiir die Kooperation in inklusiven Kontexten gesetzt:

. Aber da find ich’s ganz wichtig sich einfach die Zeit dafiir zu nehmen.
also das dhm diese (.) dh Treffen dann einfach fest gemacht werden. allein

also f- unter den Lehrern, so innerhalb von Klassenkonferenzen oder so
was.“ (GD1_KHI1 150517 1030, Absatz 39)

Der institutionellen Ebene wird dabei ein Entwicklungspotenzial in der Ausge-
staltung ebendieser notwendigen zeitlichen Ressourcen flir inklusive Kontexte
eingerdumt:

,, Aber dass es auch einfach Zeit braucht. //?f: mhm// und dass man auch

dem Ganzen diese Zeit geben muss, weil es ja eben so viele Baustellen gibt
[...] wo’s irgendwie noch hakt wenn man jetzt so an inklusive Schulen
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denkt, und dass es Zeit braucht das umzusetzen.” (GDI1 KHI 150517
1600, Absatz 214)

Von den Studierenden gesehen wird an dieser Stelle, dass es durch den eingelei-
teten schulstrukturellen Transformationsprozess in Richtung inklusiver Bildung
in der Institution Schule ,,viele Baustellen gibt [...] wo's irgendwie noch hakt*
(ebd.) und die Institution damit vor vielfiltigen Herausforderungen steht. Insti-
tutionelle Strukturen der Schule werden als verdnderbar wahrgenommen, wobei
Verdnderungsprozesse Zeit benotigten.

Neben (fehlenden) zeitlichen Ressourcen werden von den Studierenden perso-
nelle Ressourcen in den Blick genommen, wobei eine Diskrepanz zwischen An-
spruch und Wirklichkeit der Kooperation in inklusiven Kontexten gesehen wird:

L Ahm das ist halt einfach noch so so zwei Welten ne, wie’s wie man sich
das vorstellt, und wie es funktionieren sollte, und wie das eben aufgrund
von Geldmangel und Personen damit ne, hingen ja etliche Sachen zusam-
men, eben nicht funktioniert.” (GD1_KHI 150517 0830, Absatz 174)

Auch das Personal wird neben der Zeit als limitierender Faktor diskutiert, wenn
»das wichtigste aber auch das schwierigste ist dass man (.) genug Leute irgend-
wie hat die s- dann auch genug Zeit aufbringen kénnen um sich mit (.) den Schii-
lern® (GD1_KHI1 150517 1600, Absatz 112) auseinanderzusetzen. Daneben
wird dem Schulsystem ,,Geldmangel (ebd.) unterstellt, der ebenfalls zur wahr-
genommenen Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit fiihrt.

Die Verantwortung fiir die fehlenden personellen Ressourcen wird dabei in Tei-
len der Bildungsadministration zugeschrieben:

, Also erst mal brauchen miissen glaub ich Stellen frei gegeben werden,
weil die Schulen kénnen ja nicht sagen okay, wir hdtten jetzt gerne dann
nochmal so drei Sonderpddagogen, und Integrationshelfer fiir Einzelne
Schiiler hdtten wir auch gerne, (.) das funktioniert halt so einfach nicht.
sondern (.) es miissen ja erst mal Stellen frei gegeben werden, so, von oben,
(.) dass man iiberhaupt solche Teams dann irgendwie einrichten kann.
(GD1_KHI 150517 1600, Absatz 113)

In Bezug auf das fehlende Personal wird der Bildungsadministration dariiber hin-
aus auch ein Sparzwang unterstellt (vgl. GD1_KHI1 120517 1100, Absatz 85).

In anderen Aussagen lésst sich ein klarer Anspruch an Kooperation fiir inklusive
Kontexte erkennen. Als nicht ausreichend wird der temporére Einsatz der Lehr-
kraft fiir Sonderpiddagogik gesehen, die ,,sich um diese ganzen Kinder kiimmern,
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soll, der dann mal ein Stunde da ist, und dann mal eine Stunde in ner anderen
Klasse, und es hilft halt immer nur tempordr weil man keine Konstante hat.*
(GD1_KHI1 150517 1600, Absatz 22). Demgegeniiber werden auf einer insti-
tutionell-strukturellen Ebene klare Bedingungen fiir Kooperation gesetzt:

,» Wenn man so was macht, dann muss man’s richtig machen, und dann (.)
muss man halt gucken, wiirde ich sagen, dass es feste Teams gibt. also dass
man sagt okay wir haben jetzt hier n paar Klassen wo inklusive unterrichtet
wird, es muss ja auch nicht an einer Schule in jeder Klasse irgendwie (.)
sein, aber dass man eben sagt wir haben hier Klassen wo das so ist, und
dann brauchen wir (.) da und da den Sonderpddagogen (.) und klar viel-
leicht auch in einigen Stunden mehr, und in anderen weniger, aber nicht
nur mal irgendwie zwei oder drei Stunden in der Woche.” (GDI KHI
150517 1600, Absatz 113)

Die Umsetzung inklusiver Bildung wird auf der institutionellen Ebene an , feste
Teams* (ebd.) gebunden (vgl. auch GD1_KH1 150517 1600, Absatz 22). Diese
festen Teams werden in personeller Hinsicht als zusétzliche (moglichst durchge-
hende) Anwesenheit einer Lehrkraft fiir Sonderpddagogik neben der (Fach-)Lehr-
kraft fiir Klassen, in denen ,.inklusive unterrichtet wird* (ebd.), definiert. Nicht
ndher umrissen und definiert wird dagegen, wodurch sich ein inklusives Unter-
richten genauer auszeichnet. Aus dem Kontext geschlossen kann davon ausge-
gangen werden, dass hier eine erhoht wahrgenommene Heterogenitéit aufgrund
der Anwesenheit von Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Unterstiitzungs-
bedarf gemeint ist, die im Unterricht Beachtung finden soll.

Die Strukturen und Rahmenbedingungen fiir Kooperation, wie sie bereits in
Bezug auf Zeit und Personal spezifiziert wurden, nehmen auf einer allgemeinen
Ebene einen weiteren Schwerpunkt in den diskursiven Auseinandersetzungen
der Studierenden ein. Diese Auseinandersetzung bewegt sich hauptsachlich um
die zentrale Frage der Anwesenheit und Positionierung der Lehrkraft fiir Sonder-
padagogik im Unterricht:

., Genau auch ja, da sind wir wieder bei unserer Frage, dh ist der jetzt in

der Klasse oder nicht weil dann ist die Frage wie ist das denn in der Praxis

wirklich, weil ist dann der Sonderpddagoge immer fiir diese eine Klasse

zustindig? oder hat der mehrere Klassen, wie oft ist der dann im Unter-
richt, wie oft ist er nicht im Unterricht, ist der iiberhaupt im Unterricht,

Dm: Ich glaube momentan hetzen die (.) rum wie (.) blod.

Cf: Ja eben und dann ist ja die Frage wie viel bringt das tiberhaupt noch.
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Dm: Joa. die Frage ist auch inwiefern therapiert man irgendwann tot.“
(GD1_KHI1 120517 1100, Absatz 275-278)

Die Studierenden diskutieren in diesem Coding den allgemein schulischen und
spezifisch unterrichtlichen Einsatz von Lehrkriften fiir Sonderpddagogik. Er-
kennbar wird in diesem Abschnitt die Unklarheit bzw. auch Unwissenheit iiber
die tatsdchlichen Einsatzstrukturen von Sonderpddagog*innen in der schulischen
Praxis, wobei die Studierenden es negativ bewerten, wenn Lehrkrifte fiir Son-
derpddagogik zwischen unterschiedlichen Klassen ,,hetzen* (ebd.). Erwdhnens-
wert bleibt dariiber hinaus die Einordung der Arbeit der Lehrkraft fiir Sonderpé-
dagogik als Therapie in diesem Abschnitt. Insgesamt wird erkennbar, dass es
Studierenden zu diesem Zeitpunkt an fachlichem Wissen hinsichtlich der Profes-
sion Sonderpadagogik mangelt.

In weiteren Aussagen wird die Intensitit der Zusammenarbeit in den schulischen
Rahmenbedingungen diskutiert. Konkretisiert wird dies in der Frage, ob ,,man
von nem Team von festen Leuten die sich dann einmal die Woche treffen und (.)
irgendwie tiber die ndchste (.) Woche diskutieren wie’s jetzt mit dem Kind weiter
geht* ausgehen kann ,,oder ob das iiberhaupt so’'n schwammiges //Cf: ich glaub
einfach Meinungen abholen// Zusammenarbeiten also //Cf: ja das hditte ich jetzt
(.) also// von Leuten ist* (GD1_KH1 150517 0830, Absatz 127). Deutlich er-
kennbar zeigt sich diesbeziiglich auch in weiteren Codings eine positive Konno-
tation der Studierenden hinsichtlich einer verbindlichen Kooperation mit festen
Kooperationspartner*innen (GD1_KH1 150517 1600, Absatz 114; GD1_KHI _
150517 0830, Absatz 138). Diese formulierte Verbindlichkeit in der Kooperation
wird an die Anwesenheit von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Unter-
stiitzungsbedarf gekniipft.

,,Ja aber eher im Sinne Sonderpdda- also das mach ich jetzt klassenabhdn-
gig ne, wenn jetzt n Sonderpddagoge eher an der Schule eingestellt ist, also
//Cf: ja gut dann ist es eh dann ist es was anderes// je nach Unterricht halt
(.) beziehungsweise nach Klasse verschieden, (.) was du da fiir Kinder drin
sitzen hast, (.) wenn du jetzt sag ich mal n neues Kind in die Klasse kriegst
und der braucht auf jeden Fall sonderpddagogische Unterstiitzung, ist es
ja klar dass du dann nen Sonderpddagogen dann vielleicht (.) da mit ein-
setzt.”“ (GDI_KHI 120517 1100, Absatz 274)

Umgekehrt wird aber auch aufgeworfen, dass man ,,nicht aus jeder Klasse ne
Inklusionsklasse machen* (GD1_KHI1 120517 1100, Absatz 246) miisse. In-
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klusion bzw. die ,,/nklusionsklasse* (ebd.) wird an dieser Stelle nicht ndher de-
finiert. Es kann aber davon ausgegangen werden, dass die Studierenden hiermit
die Anwesenheit von Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Unterstiitzungs-
bedarf in einer Klasse umschreiben, wie dies an anderen Stellen der Diskussion
bereits mehrfach konkretisiert wurde.

8.1.4.2 Uberzeugungen von Studierenden zur institutionellen Ebene

Ein immer wiederkehrendes Muster in den Aussagen der Studierenden auf einer
institutionellen Ebene der Kooperation lésst sich in der Auseinandersetzung mit
den institutionell vorgegebenen bzw. als fehlend eingeschétzten Zeitressourcen
erkennen. Dahinter lisst sich die Uberzeugung von Studierenden erkennen, dass
die fiir Kooperation benotigten Zeitressourcen auf einer institutionellen
Ebene nicht oder nur sehr begrenzt zur Verfiigung gestellt werden>>. Dem-
gegeniiber formulieren die Studierenden die Uberzeugung, dass Zeitkontin-
gente fiir die Einrichtung und Entwicklung ebendieser Kooperationsstruk-
turen fiir die Lehrkrifte notwendig sind>’. Unter dem Aspekt der Zeit wird als
weitere Uberzeugung erkennbar, dass die Institution Schule als Ganzes fiir den
mit Inklusion verbundenen Transformationsprozess und der damit verbundenen
Kooperation insgesamt Zeit benotigt.

Neben der (fehlenden) Zeit spielen auf der institutionellen Ebene personelle Res-
sourcen eine Rolle in den Diskursen der Studierenden. Hier zeigt sich die Uber-
zeugung, dass das fiir die Umsetzung von Inklusion benotigte Personal von
institutioneller Seite aktuell nicht zur Verfiigung steht bzw. aus finanziellen
Griinden nicht zur Verfiigung gestellt wird*>*. Die Studierenden formulieren
demgegeniiber die Notwendigkeit der Erweiterung bzw. des Ausbaus der perso-
nellen Ressourcen®. In Hinblick auf die Ausgestaltung institutioneller Struktu-
ren wird die Uberzeugung erkennbar, dass Kooperationen als feste und ver-
bindliche Teamstrukturen zu etablieren sind, ohne dass diese so benannten

2. Vgl. GD1_KHI1 120517 1100, Absatz 61; GD1_KHI1 150517 1030, Absatz 52.
53 Vgl. GD1 _KHI1 150517 1030, Absatz 39.

4 Vgl. GD1_KH1 150517 0830, Absatz 174; GD1 KH1 150517 1600, Absatz 112;
GD1 _KHI1 120517 1100, Absatz 85.

S Vgl. GDI_KHI 150517 1600, Absatz 113.
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Teamstrukturen niher definiert werden¢. Trotz einer in den Aussagen erkennba-
ren Unsicherheit in Bezug auf die tatsdchlichen Strukturen des Einsatzes von
Sonderpddagog*innen und der damit verbundenen Kooperation wird in mehre-
ren Aussagen der Studierenden die Uberzeugung deutlich, dass ein hiufiger
Wechsel der Sonderpidagog*in zwischen verschiedenen Klassen und Grup-
pen negativ zu bewerten ist”’.

Mit den Hinweisen, dass der Einsatz einer Sonderpdadagog*in bzw. die Zusam-
menarbeit mit dieser/diesem von der Anwesenheit einer Schiiler*in mit sonder-
padagogischem Unterstiitzungsbedarf abhéngig ist®®, bzw. auch der Aussage,
dass man ,nicht aus jeder Klasse ne Inklusionsklasse machen* (GD1_KHI1
120517 _1100, Absatz 246) konne> deutet sich fiir die institutionelle Ebene eine
Uberzeugung der Studierenden an, dass ebendiese Institution Schule nur be-
dingt — in Abhéngigkeit von der Anwesenheit von Schiiler*innen(gruppen)
mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf — Verinderungen allge-
mein bzw. in Hinblick auf Kooperation unterworfen ist. Dies bedarf aller-
dings einer weiteren empirischen Klarung.

In den Aussagen bzw. in den an dieser Stelle bereits extrahierten Uberzeugungen
zur institutionellen Ebene der Kooperation zeigt sich nochmals zusammenfas-
send eine Diskrepanz zwischen der (angenommenen) institutionellen Schulpra-
xis und den normativen Anspriichen, die die Studierenden vor dem Hintergrund
des bildungspolitisch angestofSenen Transformationsprozesses in Richtung In-
klusion an die Institution Schule richten.

8.1.5 Zusammenfassende Perspektive auf EZ 1

Zusammenfassend zeigen die ermittelten Uberzeugungsmuster zum EZ 1 eine
durch die Studierenden formulierte hohe Notwendigkeit von Kooperation fiir in-
klusive Kontexte. Diese stark normativ geprigte Uberzeugung der Studierenden
ist in allen Kategorien, die die Ebenen der Kooperation betreffen, nachweisbar.

6 ygl. GD1_KHI1 150517 0830, Absatz 127; GD1 KHI1 150517 0830, Absatz 138;
GD1_KHI1 150517 1600, Absatz 113; GD1_KHI 150517 1600, Absatz 114; GD1_
KH1 150517 1600, Absatz 22.

7 Vgl. GD1_KHI 120517 1100, Absatz 275-278.
8 Vgl. GD1_KHI 120517 1100, Absatz 274.
9 Vgl. GD1_KHI 150517 1600, Absatz 113.
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Auch wenn an vielen Stellen der direkte bzw. auch indirekte Bezug zum Ein-
stiegsimpuls ausgemacht werden kann und damit auch kritisch angemerkt wer-
den muss, dass die Studierenden sich hier moglicherweise auch an einem von
auBlen gesetzten Thema abarbeiten, ohne hierzu bereits spezifisch fachliches
Wissen oder aber Erfahrungen erworben zu haben, so zeigt sich in den Aussagen
diesbeziiglich nichts desto trotz ein fiir die Gruppe der Studierenden iibergrei-
fendes Uberzeugungsmuster in Hinblick auf die Notwendigkeit von Koopera-
tion. Demgegeniiber wird lediglich in der noch dazustellenden Kategorie Alter-
nativen zur Kooperation zum EZ 1 (vgl. Kapitel 8.4%) eine gegenteilige Perspek-
tive einzelner Studierenden erkennbar, dass die Herausforderungen, die sich in
der Unterrichtung einer heterogenen Lerngruppe ergeben, durch eine Lehrperson
alleine bewiltigt werden kdnnten bzw. miissten. Zudem wird an dieser Stelle die
Perspektive erkennbar, dass einzelne Studierende davon ausgehen, dass sie selbst
die entsprechenden Kompetenzen zum alleinigen Umgang mit einer hetero-
genen Lerngruppe im Rahmen des Studiums erwerben wiirden und deshalb
weniger auf Kooperation angewiesen seien. Wahrend die gerade dargestellte stu-
dentische Perspektive Kooperation eher zu vermeiden scheint, l1dsst sich in vielen
anderen Aussagen zum EZ 1 ein explizit formulierter Anspruch hinsichtlich Ko-
operation an das eigene Studium und die eigene Professionalisierung ausmachen.
Diese nachweisbare Perspektive auf die eigene Professionalisierung wird iiber
den von den Studierenden antizipierten personlichen Kompetenzerwerb nicht
nur in Bezug auf sonderpiddagogische Unterstiitzungsbedarfe, sondern ganz ex-
plizit auch in Bezug auf Kooperation im Studium formuliert. Sie gehen davon
aus, dass Kooperation ein zentrales Thema im Studium sein wird und formu-
lieren diesbeziiglich grofle Offenheit. Demgegeniiber schétzen sie im Kontrast
zur eigenen Uberzeugung die Kompetenzen und die Bereitschaft von Lehr-
kriften in der aktuellen Schulpraxis sowohl in Bezug auf Inklusion als auch
in Bezug auf Kooperation als gering ein.

In den Aussagen in simtlichen Hauptkategorien zum EZ 1 wird ein gemeinsames
Uberzeugungsmuster von Studierenden zum Unterricht im Allgemeinen deut-
lich, welches ein Hintergrundmuster fiir die Auseinandersetzung mit dem Thema
Kooperation bzw. allgemeiner auch mit Inklusion bildet. Unterricht wird

60 An dieser Stelle wird aus Griinden einer strukturierten und nachvollziechbaren Gesamt-

darstellung der Ergebnisse zum EZ 1 bereits auf (erginzende) Daten verwiesen, die im
Rahmen der Arbeit erst im weiteren Verlauf (Kapitel 8.4 und 8.5) differenziert dargestellt
und analysiert werden.
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durchgehend in allen Kategorien zum EZ 1 als zielgleicher und gleichschrit-
tiger Prozess fiir eine weitgehend homogen wahrgenommene Lerngruppe expli-
zit beschrieben bzw. deutet sich diese Perspektive implizit in den Aussagen der
Studierenden an. Haufig wird hier ein Bezug zur eigenen Schulzeit als Schii-
ler*in gesucht, wie in der Hauptkategorie Referenzen (Kapitel 8.5) noch zu zei-
gen sein wird.

Die formulierte Uberzeugung einer Notwendigkeit von Kooperation verschie-
dener Akteur*innen wird dann iiber die Anwesenheit bestimmter Schiiler®in-
nen(gruppen) begriindet, die einen erhohten Bedarf an Aufmerksamkeit bediirfen
bzw. einer Normalvorstellung von Unterricht als zielgleichem und gleichschrit-
tigem Prozess nicht gerecht werden konnen. Umgekehrt gehen Studierende zum
EZ 1 davon aus, dass eine Kooperation unterschiedlicher Akteur*innen obsolet
ist, wenn sich keine Schiiler*innen in der Lerngruppe befinden, die der Normal-
vorstellung von Unterricht nicht gerecht werden konnen. Eine Beschreibung der
wahrgenommenen Heterogenitét in Lerngruppen beschrinkt sich in den Aussa-
gen der Studierenden auf die Darstellung von Schiiler*innen(gruppen) mit er-
hohtem Bedarf an Unterstiitzung oder Aufmerksamkeit in Kontrast zu einer ho-
mogen dargestellten, nicht weiter differenzierten Lerngruppe. In den vagen Be-
schreibungen dieser von einer (homogenen) Gesamtgruppe abweichenden Schii-
ler*innen wird zudem deutlich, dass Studierenden zum diesem Zeitpunkt in vie-
len Féllen explizites Wissen und Vokabular fiir einzelne Dimensionen von He-
terogenitit zur Benennung und Beschreibung schulischer und unterrichtlicher
Herausforderungen in inklusiven Kontexten fehlt und neben iiberwiegend vagen
Umschreibungen schulischer Kategorien sonderpidagogischen Unterstiitzungs-
bedarfs andere alltagssprachliche Umschreibungen genutzt werden.

Dabei wird die auf unterschiedlichen Ebenen (interaktionell, sachbezogen, insti-
tutionell) von Studierenden geforderte Kooperation von verschiedenen Ak-
teur*innen, die haufig auch explizit als Kooperation oder gar Teamarbeit benannt
wird, in den Beschreibungen der konkreten Ausgestaltungen implizit eher als
zusitzliche bzw. parallele Anwesenheit bestimmter Akteur*innen fiir eine Bear-
beitung der zusitzlich anfallenden Aufgaben, die im Zusammenhang mit der ab-
weichenden Schiiler*innen(gruppen) entstehen, umrissen. Die von den Studie-
renden als Kooperation bzw. Teamarbeit formulierte Titigkeit zeigt sich
demnach eher in einer parallelen Anwesenheit mehrerer Akteur*innen im
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Unterricht fiir eine als heterogen wahrgenommene Lerngruppe. Die fiir inklu-
sive Kontexte zusitzlich eingeforderten Akteur*innen werden als Ex-
pert*innen fiir ebendiese abweichenden Schiiler*innen angesehen und sollen
die Lehrkrafte von ebendiesen Schiiler*innen entlasten, da Lehrkriafte selber
nicht liber die diesbeziiglich notwendigen Kompetenzen verfiigen. Dartiber hin-
aus werden auch Uberzeugungsmuster erkennbar, dass die zusitzlichen Ak-
teur*innen als Expert*innen fiir die abweichenden Schiiler*innen die Lehrkréfte
in Hinblick auf den Umgang mit ebendiesen Schiiler*innen instruieren. Auch ein
so verstandener Wissenstransfer von Expert*innen zum Laien wird von den
Studierenden als Kooperation bzw. Teamarbeit verstanden. In der Diskussion auf
interaktioneller Ebene wird diesbeziiglich ein ergdnzendes bzw. in Teilen auch
konkurrierendes Muster der Uberzeugung deutlich, dass die Interaktion der un-
terschiedlichen Akteur*innen ,,auf Augenhohe‘ geschehen solle und der Herstel-
lung von Einigkeit den Schiiler*innen gegentiber diene.

Im Versuch einer Einordnung der aktuellen schulischen Bedingungen sehen die
Studierenden im Gegensatz zu den dargestellten eigenen Uberzeugungen einer
Notwendigkeit von Kooperation unter der bereits beschriebenen stark normati-
ven Ausrichtung, dass in den aktuellen Schulstrukturen Ressourcen fiir Ko-
operation in Bezug auf Zeit und auch Personal fehlen. Dies wird mit Verweis
auf Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit oder mit Verweis auf Personen, die
aktuell im Schulsystem arbeiten, belegt.

Zentrale Uberzeugungsmuster zur Kooperation von Studierenden zum EZ 1

Individuelle Ebene

In inklusiven Kontexten ist Kooperation notwendig.

Lehramtsstudierende erwerben im Studium Kompetenzen, die sie fiir den alleinigen Um-
gang mit heterogenen Lerngruppen bzw. Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Unter-

stiitzungsbedarf, aber auch fiir Kooperation qualifizieren.

Die Kompetenzen und die Bereitschaft von Lehrkriften zur Umsetzung von Inklusion und

Kooperation in der aktuellen Schulpraxis sind gering ausgeprigt oder nicht vorhanden.
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Zentrale Uberzeugungsmuster zur Kooperation von Studierenden zum EZ 1

Interaktionelle Ebene

Zusitzliche Akteur*innen sind Expert*innen fiir die von den allgemeinen Unterrichtszielen
abweichenden Schiiler*innen und instruieren die (Fach-)Lehrkrifte in Hinblick auf den Um-

gang mit ebendiesen Schiiler*innen bzw. entlasten die Lehrkréfte von diesen Schiiler*innen.

Die Interaktion der unterschiedlichen Akteur*innen soll auf Augenhohe geschehen und be-

darf der Herstellung von Einigkeit den Schiiler*innen gegeniiber.

Sachbezogene Ebene

Unterricht ist ein zielgleicher, gleichschrittiger Prozess fiir eine weitgehend homogene

Gruppe.

Die Kooperation von verschiedenen Akteur*innen im Unterricht wird notwendig, wenn
Schiiler*innen anwesend sind, die der Vorstellung von Unterricht als zielgleichem, gleich-

schrittigen Prozess nicht gerecht werden.

Die weiteren Akteur*innen neben der (Fach-)Lehrkraft im Unterricht sind die Expert*innen
fiir die Schiiler*innen, die dem zielgleichen, gleichschrittigen Unterricht nicht gerecht wer-
den und entlasten die (Fach-)Lehrkréifte von diesen Schiiler*innen (auch) durch &ulere Dif-

ferenzierung (getrennte Verantwortung)

Institutionelle Ebene

In den aktuellen Schulstrukturen fehlen zeitliche und personelle Ressourcen zur Kooperation.

Tabelle 11: Ubersicht zentraler Uberzeugungsmuster von Studierenden zur Kooperation zum EZ 1

8.2 Darstellung und Analyse der Ergebnisse zum
Erhebungszeitpunkt 2 (EZ 2)

Die bereits fiir EZ1 beschriebenen induktiv-deduktiven Differenzierungen per-
sonlicher Bezug bzw. Lehrkrdfte allgemein und mit Erfahrungsbezug bzw. ohne
Erfahrungsbezug sowie die Unterscheidung zwischen bewerteten und neutralen
Aussagen werden auch fiir den vorliegenden zweiten Erhebungszeitpunkt (EZ2)
angewandt. Eine weitere Differenzierung unterhalb dieser Ebenen wird dann
wiederum induktiv aus dem Material heraus vorgenommen. Die Entscheidung
tiber diese weitere Differenzierung wird vor dem Hintergrund der Quantitit der
Codings in einzelnen Sub-Sub-Kategorien begriindet. Grundsitzliches Kriterium
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einer weiteren Differenzierung ist die Anzahl von zehn oder mehr Codings in
einer Sub-Sub-Kategorie.

Fiir EZ 2 kann iiberblicksartig festgestellt werden, dass die Studierenden in ihren
Aussagen zur erlebten Schul- und Unterrichtspraxis im Praktikum an vielen Stel-
len eine gleichzeitige Anwesenheit unterschiedlicher Akteur*innen im Unter-
richt beschreiben und diese Anwesenheit weiterer Akteur*innen auch als Not-
wendigkeit fiir die Unterstiitzung einer heterogenen Lerngruppe bewerten. Uber
diese Beschreibung einer gleichzeitigen Anwesenheit im Sinne von parallellau-
fenden Unterstiitzungsleistungen fiir Teile einer Lerngruppe bzw. einzelne Schii-
ler*innen durch die Akteur*innen werden in den Aussagen nur an wenigen Stel-
len weitergehende oder intensivere Kooperationstitigkeiten zwischen den Ak-
teur*innen beschrieben. Die Beschreibung ebendieser parallelen Unterstiit-
zungsleistungen wird im Sinne einer Ko-Aktivitdt unterschiedlicher Akteur*in-
nen als Form von Kooperation gewertet (vgl. z.B. Liitje-Klose und Urban, 2014)
und entsprechend kodiert, was im Folgenden differenzierter dargestellt werden
soll.

8.2.1 Individuelle Ebene der Kooperation zum EZ 2

In die Hauptkategorie der individuellen Ebene fallen der Definition nach Aussa-
gen zur individuellen Bereitschaft und zu Kompetenzen von Akteur*innen fiir
die Kooperation in inklusiven Kontexten.

8.2.1.1 Aussagen von Studierenden zur individuellen Ebene der Kooperation
zum EZ 2

Die rein quantitative Auszdhlung der Codings zur individuellen Ebene der Ko-
operation zum EZ 2 zeigt, dass sich die Studierenden in ithren Aussagen auf kon-
krete eigene Erfahrungen zumeist aus der durchlaufenen Praxisphase beziehen.
Mit 17 Codings mit einem personlichen Bezug (zu 10 Codings mit Bezug auf
Lehrkréfte allgemein) kann auflerdem festgehalten werden, dass zu einem hohen
Anteil von Erfahrungen mit einem personlichen Bezug berichtet wird und sich
damit im Vergleich zum EZ 1 ein gegenteiliges Bild ergibt, denn hier zeigte die
iberwiegende Anzahl der Codings keinen personlichen Bezug und keinen Er-
fahrungsbezug.
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Kategorie Anzahl

Personlicher Bezug

- Mit Erfahrungsbezug 17

- Ohne Erfahrungsbezug 3

Lehrkrifte allgemein

- Mit Erfahrungsbezug 10

- Ohne Erfahrungsbezug 3

Tabelle 12: Quantitative Verteilung der Codings zur individuellen Ebene der Kooperation zum EZ 2

Die Darstellung der Ergebnisse auf der individuellen Ebene der Kooperation er-
folgt nun iiber die beiden Sub-Sub-Kategorien des Erfahrungsbezugs jeweils un-
terhalb der Sub-Kategorien des personlichen Bezugs bzw. von Lehrkréften all-
gemein. Zunédchst werden die Codings mit personlichem Bezug und anschlie-
end die Codings mit Bezug auf Lehrkréfte aligemein dargestellt. Aussagen ohne
einen Erfahrungsbezug auf beiden Ebenen (personlicher Bezug und Lehrkrifte
allgemein) werden mit einem expliziten Verweis auf die Kategoriezuordnung in
die Darstellung integriert.

Aussagen zur individuellen Ebene der Kooperation mit personlichem Bezug
czum EZ 2

Die Sub-Sub-Sub-Kategorie Individuelle Ebene — personlicher Bezug — mit Er-
fahrungsbezug — bewertet umfasst insgesamt 17 Codings. Diese konnten induk-
tiv weiter differenziert werden und finden sich in folgenden inkuktiven Katego-
rien wieder: Reflexion der Kooperation (14) und Kompetenz(entwicklung) fiir
Kooperation (3).

Definitorisch fallen in die induktive Kategorie Reflexion der Kooperation Aussa-
gen zur Bewertung und Einschitzung der personlichen Erfahrungen von Koope-
ration in den absolvierten Praxisphasen. Mit Blick auf ihr Praktikum schétzen die
Studierenden dabei die erlebte bzw. fiir das Schulsystem geforderte Kooperation
unter dem Eindruck personlicher Erfahrungen ein. Dabei haben Studierende ,,ge-
merkt dass n Team sein muss* (GD2_KH1 131017 1400, Absatz 4), ,.genau ge-
sehen was du gesagt hast, dass es wichtig ware im Team zu arbeiten* (GD2 _KHI1
131017 _1400, Absatz 5). In folgendem Coding gleicher inhaltlicher Ausrichtung
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kann das Verhalten der Diskussionsteilnehmer*innen (Kichern und Lachen) als
kommunikativer Konsens diesbeziiglich gewertet werden:

., Es funktioniert nicht ohne Team. ((Teilnehmerlnnen kichern)) Af: @Muss
ich jetzt hier weiter erkliren? @ ((TeilnehmerInnen lachen)) ja es funktioniert

wirklich nicht ohne Team. also wenn ich jetzt so aus meiner Klasse die ich
begleitet habe so sprechen kann.” (GD2_KHI 191017 1600, Absatz 3-5).

Auch in weiteren Diskussionspassagen wird diese positive Konnotation von und
Forderung nach Kooperation in inklusiven Kontexten deutlich formuliert (vgl.
GD2 KHI 191017 1600, Absatz 119; GD2 KHI1 131017 1400, Absatz 14)
bzw. konsensuell bestitigt (vgl. GD2 KH1 191017 1600, Absatz 80).

In anderen Codings wird stirker eine eigene Entwicklung in der personlichen
Perspektive auf Kooperation fiir inklusive Kontexte verdeutlicht (vgl. auch
GD2 KHI1 131017 _1400, Absatz 4):

,,Also ich kann dem Zitat jetzt nur hundertprozentig zustimmen, dass das
wirklich @nur im Team funktioniert@, ich hab dhm tatsdchlich vor meinem
Praktikum dhm () das ganze Thema Inklusion vielleicht n bisschen unter-
schdtzt, vielleicht aus- auch aus nem anderen Blick gesehen, dhm da ich
dachte okay vielleicht hat man dann ein Kind was n (.) Unterstiitzungsbe-
darfhat. ich hab's glaub ich n bisschen auf meine eigene Schulzeit bezogen
und auf meine Schulform in der es (.) in der ob oder bei der vieles gut lief,
und dhm dachte ja das ist ja als- simpel wenn da einmal noch einer mit drin
sitzt ne Forderkraft dann passt das.” (GD2 _KHI1 131017 1400, Absatz 4)

Die uneingeschrinkte Zustimmung (,,sundertprozentig* (ebd.)) wird mit Ver-
weis auf die Erfahrungen im Praktikum eingeordnet. Dabei wird mit dem Hin-
weis auf die eigene Perspektive vor dem Praktikum (,,vielleicht n bisschen un-
terschdtzt* (ebd.)) ein Lern- bzw. Entwicklungsprozess in Bezug auf die person-
liche Einschétzung einer Notwendigkeit von Kooperation in inklusiven Kontex-
ten formuliert. Die Formulierung dieses personlichen Perspektivwechsels l1asst
einen Riickschluss auf vorherige, dem Praktikum vorgelagerte Perspektivbeziige
und Argumentationsmuster zu: die Einordung des theoretischen Themas Inklu-
sion bzw. auch der spezifischen Thematik Kooperation in den biographischen
Erfahrungshorizont der eigenen Schulzeit. Wahrend die Herausforderung Ko-
operation vor den Erfahrungen im Praktikum dariiber konkretisiert wird, dass
,hoch einer mit drin sitzt ne Forderkraft* (ebd.), wird tiber die Praktikumserfah-
rungen argumentiert, ,,dass das wirklich @nur im Team funktioniert@* (ebd.).
Damit werden zwei (teils gegensdtzliche) Horizonte aufgebaut. Unter einem,
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sich aus den Erfahrungen der eigenen Schulzeit als Schiiler*in generierenden
Horizont vor dem Praktikum wird Kooperation als Anwesenheit einer ,,Férder-
kraft“ (ebd.) im Unterricht eingeordnet. Auch die damit zu Tage tretende impli-
zite Vorstellung von Unterricht speist sich vermutlich aus den biographischen
Vorerfahrungen als Schiiler*in. Die Beschreibung der Erfahrungen im Prakti-
kum dagegen deutet auf einen verdnderten Horizont in Bezug auf die Notwen-
digkeit von Kooperation hin. Auch wenn der Begriff ,,Team‘ (ebd.) hier als di-
rekter Bezug zum Einstiegsimpuls gewertet werden muss und nicht unbedingt
als eine qualitative Stufung der Kooperation, deutet sich nichtsdestotrotz eine
qualitative Stufung in der Argumentation an, in der die reine Anwesenheit einer
wForderkraft (ebd.) in der Klasse nicht ausreicht, sondern iiber die Formulie-
rung ,,Team‘ (ebd.) implizit auch ein Anspruch an Interaktion und Koordination
transportiert wird.

Daneben wird auch die eigene Rolle als Praktikant*in in Bezug auf (fehlende)
Kooperation eingeordnet und auf der individuellen Ebene reflektiert (vgl. dazu
auch GD2 KH1 020218 1400, Absatz 34):

,,Deswegen hat mir das auch irgendwie auch n bisschen gefehlt so dieses
dhm (.) ja dhm vielleicht also von ihr aus dann so (.) wie man mich mit
einbeziehen konnte. also ich mein klar wenn sie irgendwie so Frontalun-
terricht macht oder so was ist das schwierig. aber dhm (.) ich mein man
hat dann ja halt eben diese zusdtzliche Person noch dabei. wenn man merkt
dass man irgendwie auch n bisschen so (.) iiberfordert ist vielleicht so ganz
leicht was ich jetzt mal so behaupte, dhm ((Studierende lachen vorsichtig))
dann dhm (.) i- ja also das halt nicht zu nutzen das dh find ich halt total
schade und dann halt voll langweilig fiir mich ne.” (GD2_KHI 020218
1400, Absatz 30)

Mit der hier geduBerten kritischen Reflexion der Unterrichtserfahrungen in der
Praxisphase merkt die Studentin eine von ihr wahrgenommene Uberforderung
bei der Lehrperson in Bezug auf den Unterricht an und kritisiert den fehlenden
Einbezug der eigenen Person als mogliche Unterstiitzung in diesen Situationen.
Die von der Lehrperson gewéhlte Unterrichtsform des Frontalunterrichts fiir eine
als heterogen beschriebene Lerngruppe wird somit als Hemmnis fiir Kooperation
erkannt. Unklar in der AuBerung bleibt die Ursache der wahrgenommenen Uber-
forderung der Lehrkraft. Diese kann nur aus dem Zusammenhang geschlossen
werden und als Uberforderung mit den umfassenden Anforderungen im Unterricht,
die durch die heterogenen Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen entstehen, in-
terpretiert werden.
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An anderer Stelle wir dagegen die Ursache der Uberforderungen konkret benannt
und dient an dieser Stelle als weiterer Beleg fiir den aufgebauten Begriindungs-
zusammenhang der Uberforderung:

., Aber so hat jeder Schiiler irgendwas gehabt. der eine nimmt Ritalin, der
eine haut wieder ab, dhm ich weif3 nicht das sind tausend Sachen die da
auch- jemanden zukommen, wie soll das eine Person das alleine stemmen.
Unmaoglich.” (GD2_KHI1 131017 1400, Absatz 15)

Die individuellen Bediirfnisse und Voraussetzungen der Schiiler*innen werden
als Herausforderung dargestellt und als Ursache der (teils wahrgenommenen)
Uberforderung fiir eine Lehrperson gesehen (,,unmdéglich* (ebd.)). Diese Per-
spektive zeigt Parallelen zu bereits nachgewiesenen Perspektiven aus EZ 1.

Weitere Erfahrungen als Praktikant*in in Bezug auf die unterschiedlichen Per-
sonlichkeiten und Perspektiven der Kooperationspartner*innen in einem Klas-
senteam werden dagegen positiv gewertet und als notwendig eingestuft:

,,Im Endeffekt arbeite ich jetzt auch weiter an der Schule da als dhm Kraft,
in der Klasse auch, dhm weil ich n halt echt n gutes Verhdltnis zu den Kin-
der aufgebaut hab, (.) und dazu auch nochmal jeder (.) jedes Teammitglied
hat auch nochmal ne andere Bindung zu den Kindern (...) aber man
schliefst die doch so schnell ins Herz, und das sagen auch meine Lehrer mit
denen ich da zusammen gearbeitet hab, und deswegen find ich's wichtig da

verschiedene Personlichkeiten auch im Team zu haben das hab ich ganz
doll gemerkt.” (GD2 KHI 131017 1400, Absatz 15)

Neben der positiven Wertung der beschriebenen unterschiedlichen Perspektiven
der kooperierenden Lehrkrafte wird mit Riickgriff auf personliche Praktikums-
erfahrungen auch das Engagement der einzelnen Akteur*innen fiir die koopera-
tive Arbeit in einem Klassenteam herausgestellt, da ,,ein engagiertes Team mei-
ner Meinung nach funktioniert (GD2 _KHI1 131017 1400, Absatz 145)

Die an vielen Stellen formulierten Einschitzungen einer Notwendigkeit von Ko-
operation, die sowohl iiber positive als auch negative personliche Erfahrungen
in der Praxisphase argumentiert werden, werden andererseits an der Beschrei-
bung einer vorgefundenen bzw. vermuteten schulischen Wirklichkeit und damit
verbundenen fehlenden Ressourcen gebrochen:

,, Team Kooperation, was ich sehr gut finde. weil es hat in den meisten Fl-

len @ja auch gut geklappt@ bei mir an der Schule, dhm (.) aber wenn ich

da jetzt so hinblicke, dann muss ich leider ehrlich sagen dass mir das dann
glaub ich auch nicht so viel in der Hinsicht gebracht hat. weil das ja jetzt
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auch schon sehr auf’s Team dann auch ausgerichtet war und so, dhm (.)
wenn’s n Team geben wird dann wdr das natiirlich schén, und dann wiirde
ich auf jeden Fall darauf zuriickgreifen wollen, weil das unglaublich hilf-
reich war und ich dann ja auch gesehen hab wie das bei der einen war, wo
die ja nicht im Team gearbeitet haben, und mir (@das auch total leid tat,
die dann da so zu sehen(@ und dhm aber ich halt quasi immer noch so das
Gefiihl hab diesen Realitdts- (.) Blick vor allem in den lindlichen Gebieten
@wo ich dann lande@, ((TeilnehmerInnen lachen zustimmend)) @da muss
man dann einfach so sagen@ wo dann halt einfach so keine Sonderpdda-
gogen da sind.“ (GD2 _KHI 191017 1600, Absatz 78)

Die als positiv eingeschétzten Erfahrungen von Kooperation in der absolvierten
Praxisphase werden in diesem Argumentationsverlauf einer gegensitzlich wahr-
genommenen schulischen Realitdt gegentibergestellt, in der ,.keine Sonderpdda-
gogen da sind* (ebd.). Die Erfahrung von (gelingender) Kooperation in inklusi-
ven Kontexten im Praktikum wird an dieser Stelle als irrelevant fiir die eigene
Professionalisierung eingeordnet, da vermutet wird, dass Kooperation aufgrund
fehlender Ressourcen in der antizipierten schulischen Praxis nicht vorzufinden
sein wird.

Eine kritische Einschitzung der Reichweite von Kooperation wird auch ohne ei-
nen direkten Erfahrungsbezug geduflert:

, Aber auch wenn du als Team zusammenarbeitest, das ist super wichtig.
und das ist Grundvoraussetzung //Af: ja aber wenn () ja ja.// dafiir dass es
gut klappt, aber selbst als super gutes Team kannst du nicht immer allen
gerecht werden.“ (GD2_KHI 131017 1400, Absatz 28)

Zwar bildet Kooperation demnach die ,,Grundvoraussetzung (...) dafiir dass es
gut klappt“ (ebd.), sie konne das hier formulierte Ziel ,,allen gerecht (ebd.) zu
werden aber nicht umfassend erreichen. Zusammenfassend werden in einer kri-
tischen Perspektive der Studierenden auf Kooperation damit fehlende personelle
Ressourcen im Schulsystem generell bzw. ungeniigende personelle Ressourcen,
um allen Schiiler*innen gerecht zu werden, angemahnt.

In die induktive Kategorie Kompetenz(entwicklung) fiir Kooperation fallen
Codings, die die eigene Kompetenz bzw. die Entwicklung von Kompetenzen
fiir Kooperation in der Praxisphase bzw. auch im Studium zum Thema haben.
Dabei wird das Erleben von Selbstwirksamkeit innerhalb des Praktikums (vgl.
GD2 KHI1 131017 1400, Absatz 15) bzw. auch die eigene Kooperationskom-
petenz (vgl. GD2 KH1 191017 1600, Absatz 121) dargestellt. Explizit wird
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mit Riickgriff auf die Erfahrungen in der Praxisphase die eigene Professionali-
sierung thematisiert:

., Ich glaube dass man von vornherein, wahrscheinlich auch schon im Stu-
dium, lernt viel mehr zu kooperieren, und sich halt auch auf andere Leute
einldsst, und nicht so autoritdir seinen Unterricht da durchziehen mochte,
und ich hab das halt auch gesehen wie bereichernd das im Grunde genom-
men fiir die Lehrer war im Team zu arbeiten, auch mal n bisschen dhm was
abgeben zu konnen an Aufgaben, nicht immer die ganze Aufmerksamkeit
auf sich selbst dann zu haben, und ich denke dass das fiir uns im Studium
denk ich auch noch ganz wichtig wird, dass wir da von vornherein was mit
Kooperation machen, weil das wirklich ich seh das als Zukunft des Lehrer-
berufs, dass halt immer mehrere Lehrer da sind, und von daher ist das fiir
mich auch n ganz wichtiges Thema. und da hoff ich einfach dass man da
noch mehr Seminare zu belegen kann, einfach damit das dann funktioniert.
dass man dann nicht auf einmal im Referendariat anfangen muss zu tiber-
legen ja wie mach ich das denn jetzt. ich hab’s ja eigentlich nie gelernt.
(GD2 _KHI1 191017 1600, Absatz 77)

Vor dem Hintergrund des positiven Erlebens der Kooperation zwischen Lehr-
kriften in der Praxisphase wird die Relevanz des Themas Kooperation fiir das
eigene Studium abgeleitet. Dabei wird aus dem Besuch thematisch einschlégiger
Seminare im Studium ein Kompetenzerwerb in Bezug auf Kooperation fiir eine
zukiinftige, kooperative Schulpraxis abgeleitet. Kooperation im Lehrer*innen-
beruf scheint damit in einem vorgelagerten Studium erlernbar.

Aussagen zur individuellen Ebene der Kooperation mit Bezug auf Lehrkriifte
im Allgemeinen zum EZ 2

In den Aussagen der Sub-Sub-Kategorie individuelle Ebene — Lehrkrdfte allge-
mein — mit Erfahrungsbezug lisst sich zusammenfassend feststellen, dass die
Studierenden sich ausschlieBlich mit der (fehlenden) Bereitschaft von Regel-
schullehrkréiften und Sonderpddagog*innen zur Kooperation in inklusiven Kon-
texten auseinandersetzen und weitere mogliche Akteur*innen damit keine Be-
achtung finden. Eine generelle Bereitschaft zur Kooperation wird von den Stu-
dierenden positiv konnotiert:

,»Da wurde jetzt aber eben auch n Forderplan geschrieben, weil die da ja
eben auch diese Férderpline schreiben fiir die entsprechenden Schiiler,
und da hab ich gedacht das ist eigentlich auch so'n Vorteil von so nem
Team. wenn man so multiprofessionell unterwegs sein kann, weil man eben
die Moglichkeit hat, so personell, dass man dann eben vielleicht auch mal
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(.) nochmal anders Sachen sieht und wahrnimmt als es vielleicht der Fach-
lehrer dann tut. weil ich glaube schon dass Sonderpddagogen fiir manche
Dinge einfach nen viel geschulteren und auch nen anderen Blick haben. je
nachdem was sie so fiir nen Schwe- Forderschwerpunkt auch studiert ha-
ben.” (GD2 KHI 010218 1600, Absatz 34)

Die unterschiedlichen Perspektiven der Akteur*innen und der Austausch hier-
tiber werden als Gewinn der Kooperation bzw. Teamarbeit (,,7eam* (ebd.)) an-
gesehen. Diese positive Einschitzung von Kooperation wird durch weitere
Codings (teils implizit) gestdrkt (z.B. GD2 KH1 191017 1800, Absatz 97;
GD2 KH1 131017 1400, Absatz 16) und gleichzeitig auch als Entwicklungs-

aufgabe erkannt:

., Gerade auch auf's Gymnasium da hab ich das ganz oft gehort dass die
alle sehr kritisch das sehen, und dass in dem Sinne vielleicht man den Leh-
rern das eher mal erkliren sollte worum's iiberhaupt geht, nicht einfach
gebt dem Kind ne einfache Aufgabe und das macht das, //Df: mhm// son-
dern dass es vielleicht n bisschen (.) aufgebaut wird so, wie man den Kin-
dern das einfacher machen kann. nicht einfach man gibt dem n Arbeitsblatt
aus der vierten Klasse und der schafft das schon. also (.) dass es vielleicht
nicht nur bei- natiirlich auch bei der Absprache ist, aber auch vielleicht bei
der Materialvorbereitung, und (.) und ja das (.) wenn man guckt, wenn das
ne Fiinfte ist, wo die sich alle nicht kennen, die Lehrer kennen die Schiiler
nicht, dass man dann vielleicht wie das gerade gesagt wurde da irgendwie
n Feedback von anderen Lehrern kriegt oder so, und das fand ich halt in
der Fiinften ist mir das halt besonders aufgefallen. dass da (.) der Lehrer
hatte keine Ahnung davon, und dann ja wurde es halt irgendwie gemacht,
und keiner hat ihm das irgendwie erkldrt oder so, keiner aus dem (.) Inklu-
sionsteam von den Lehrern und das fand ich dann halt () hd- miisste man
irgendwie anders aufbauen. dann vielleicht dass (.) ja. der Lehrer auch
dazu halt ausgebildet wird wie das //Ff: ja// ge- gemacht werden muss. “
(GD2 KHI1 191017 1800, Absatz 69)

Regelschullehrkréften (hier Gymnasiallehrkréaften) wird eine fehlende Bereit-
schaft und auch Erfahrung im Unterrichten in inklusiven Kontexten unterstellt.
Verbunden damit wird auch eine fehlende Bereitschaft zur Absprache und Ko-
operation vermutet (,,die alle zusammen* (ebd.)). Kooperation wird in diesem
Zusammenhang als Kompetenztransfer umrissen und aufgebaut. In diesem Rah-
men gibt es einen Lehrer, ,,der auch gar nicht viel Erfahrung damit hat, und der
da auch vielleicht nicht hinter steht hinter der dh dem ganzen Inklusion* (ebd.)
und dem ein ,,/nklusionsteam* (ebd.) ,,das eher mal erkidren sollte* (ebd.). bzw.
der ,,Feedback von anderen Lehrern kriegt* (ebd.). Kooperation wird somit eher
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als Instruktion beschrieben, als asynchrone Zusammenarbeit zwischen Ex-
pert*innen und Laien. Auf der individuellen Ebene wird damit gleichzeitig eine
(fehlende) Bereitschaft von Regelschullehrkréften zur Inklusion und Koopera-
tion in der Perspektive der Studierenden erkennbar. Eine Kompetenzentwicklung
bzw. auch der Weg des Kompetenzerwerbs in Bezug auf Inklusion wird den Stu-
dierenden zufolge iiber Kooperation bzw. Kooperationsbereitschaft von Lehr-
kriften entwickelt. Die Regelschullehrkrifte sollen sich erkldren lassen, ,,wo-
rum’s tiberhaupt geht* (ebd.). Hinter der in diesem Coding formulierten Koope-
rationsforderung zeigt sich implizit das Bild der Instruktion von Experten (,,/n-
klusionsteam* (ebd.)) zum Laien und damit eine starke hierarchische Ordnung.
Die an dieser Stelle geforderten Experten werden nur vage als ,,/nklusionsteam*
(ebd.) bezeichnet.

Eine im oben aufgefiihrten Coding vermutete kritische Haltung von Gymnasial-
lehrkréften gegeniiber Inklusion und Kooperation wird auch in weiteren Codings
angesprochen (z.B. GD2 KH1 131017 1400, Absatz 157). Neben dem Bezug
auf die erlebte schulische Praxis wird die angesprochene kritische Haltung gegen-
tiber Kooperation auch mit Riickgriff auf Theorie bzw. Studieninhalte reflektiert:

., Was ich auch glaube was schwierig ist wenn (.) wenn man oder wenn
Lehrer () oder man als Lehrer die anderen Teammitglieder als Konkurrenz
betrachtet. ich glaube dann wird's auch //Ff: mhm// ganz ganz schwierig.
das ist so (.) weil (.) man sagt ja auch immer wieder so das hab ich letztens
noch in irgendeiner Vorlesung gehabt, dass (.) das Lehrerdasein ist ja ei-
gentlich so'n Einzelkdmpfertum so. man geht in die Klasse, macht die Tiir
zu, und man macht da seinen Unterricht. und man ist ja gar nicht so ge-
wohnt dass (.) irgendwie stindig jemand noch dabei ist und auch nochmal
was dazu sagt und vielleicht auch nochmal ne andere Meinung hat, und
vielleicht auch mal sagt okay, so wie ich das beobachtet hab komm wir
miissen jetzt da nochmal nen Schritt zurtickgehen, das haben nicht alle Kin-
der so verstanden, und ich hab auch (.) in dem Unterricht tatsdchlich in
der Zeit in der ich da war, mal beobachtet in einzelnen Stunden dass dann
(.) wirklich Lehrer auch so'n bisschen angezickt waren und angemerkt ha-
ben und sich glaub ich in ihrer- angenervt waren, und sich glaub ich auch
in ihrer Autoritdt untergraben gefiihlt haben. weil sie gedacht haben ja su-
per. ich mach jetzt hier den Unterricht, ich bin diejenige die den Fachun-
terricht macht, und jetzt kommt da jemand und sagt nee ich glaub die Schii-
ler haben das nicht verstanden. (GD2_KHI 010218 1600, Absatz 41)

Diskussionswiirdig und bemerkenswert erscheint in diesem Coding der Hinweis
auf theoretisches Wissen aus dem eigenen Studium, welches anhand der Prakti-
kumserfahrungen reflektiert und kritisch eingeschitzt wird. Explizit werden die
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Erfahrungen in der schulischen Praxis vor dem Hintergrund theoretischer Wis-
sensbezilige aus dem Studium reflektiert. Dieser Bezug auf theoretische Beziige
zeigt sich jedoch lediglich in diesem Coding.

8.2.1.2 Uberzeugungen von Studierenden zur individuellen Ebene

Vor dem Hintergrund der erlebten Praxis in Schulen, welche fiir sich formulie-
ren, einer heterogenen Schiilerschaft bzw. einem inklusiven Anspruch gerecht
werden zu wollen, wird in den Codings auf individueller Ebene die Uberzeugung
der Studierenden erkennbar, dass die Schaffung bzw. Bewiltigung inklusiver
Kontexte nur liber die individuelle Bereitschaft zur Kooperation der verschiede-
nen Akteur*innen in einer Klasse funktioniere. Die Studierenden sind mit Ver-
weis aufihre eigenen Praxiserfahrungen davon iiberzeugt, dass (die Bereitschaft
zur) Kooperation bzw. Teamarbeit von Lehrkriften und auch weiteren Ak-
teur*innen (iiberwiegend werden hier Sonderpidagog*innen benannt)
wichtig bzw. von zentraler Bedeutung fiir inklusive Kontexte ist®'. Diese
Uberzeugung formulieren sie jenseits eines persdnlichen Bezugs auch mit Blick
auf (die Bereitschaft zur) Kooperation von Lehrkriften allgemein®?.

In der Beschreibung der im Praktikum kennengelernten Lerngruppen wird er-
kennbar, dass die Studierenden eine hohe Heterogenitét innerhalb der erlebten
Lerngruppen wahrnehmen und formulieren. Die Beschreibung der individuellen
Bediirfnisse und Voraussetzungen der Schiiler*innen einer heterogenen Lern-
gruppe wird zur Begriindung fiir die Notwendigkeit von Kooperation der schu-
lischen Akteur*innen und deutet auf die Uberzeugung von Studierenden hin,
dass Kooperation notwendig erscheint, da eine einzelne Lehrkraft mit der
heterogenen Lerngruppe iiberfordert ist®.

Trotz eigener (positiver) Kooperationserfahrungen im Praktikum féllt jedoch die
Einschéatzung von Kooperation einer (teils auch antizipierten) allgemeinen schu-
lischen Praxis jenseits der eigenen Praktikumserfahrung kritischer aus. Hier ldsst

61 Vgl. GD2 KHI 131017 1400, Absatz 4; GD2_KH1 131017 1400, Absatz 5; GD2_
KH1 191017 1600, Absatz 3-5; GD2_KH1 191017 1600, Absatz 119; GD2 KH1 _
131017_1400, Absatz 14; GD2_KH1_191017_1600, Absatz 80.

62 Vgl. GD2 KHI 191017 1800, Absatz 97; GD2 KH1 131017_1400, Absatz 16; GD2_
KHI1 131017_1400, Absatz 145; GD2_KH1 010218 1600, Absatz 34.

63 Vgl. GD2_KHI 131017 1400, Absatz 15; GD2_KH1 191017 1800, Absatz 69; GD2_
KH1_191017_1800, Absatz 97.
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sich bei den Studierenden die Perspektive ausmachen, dass eine Kooperation un-
ter den Akteur*innen in einem allgemeinen Schulsystem aufgrund fehlender
Ressourcen nicht vorzufinden sein wird® bzw. personelle Ressourcen nicht aus-
reichend vorhanden sein werden®. Mit Bezug auf Lehrkrifte im Allgemeinen
lassen die Studierenden die Einschitzung erkennen, dass den Lehrkriften in
der aktuellen schulischen Praxis sowohl die Erfahrung als auch die Kompe-
tenz fiir das Unterrichten in inklusiven Kontexten und auch fiir die damit
verbundene Kooperationstiatigkeit fehle bzw. diese wenig oder keine Bereit-
schaft zur Kooperation zeigten®. Diese kritische Perspektive wird nicht nur
mit personlichen Erfahrungen im Praktikum, sondern dariiber hinaus in einem
Coding auch mit Verweis auf theoretisches Wissen aus dem Studium® begriin-
det. Inwiefern sich in der hier aufgeworfenen (theoriebezogenen) Perspektive
auch generelle Uberzeugungen von Studierenden zu diesem Erhebungszeitpunkt
erkennen lassen, muss in der weiteren Darstellung und Analyse der Kategorien
noch empirisch gezeigt werden.

Eine Losung flir das ausgemachte Kompetenzdefizit und die fehlende Bereit-
schaft zur Kooperation von Lehrkréften finden die Studierenden in der Perspek-
tive, dass ein ,/nklusionsteam* (GD2 _KHI1 191017 1800, Absatz 69) Regel-
schullehrkréfte {iber Inklusion, konkret {iber eine Materialanpassung fiir be-
stimmte Schiiler*innen instruiert. Kooperation wird damit als Wissenstransfer
von Expert*innen zu Laien interpretiert und gesetzt. Inwiefern auch diese hier
aufkommende Perspektive eine iibergreifende Uberzeugung in den Diskussionen
der Studierenden zu diesem Erhebungszeitpunkt darstellt, muss ebenfalls die
weitere Analyse erst zeigen.

Andererseits wird mit Blick auf die eigene Professionalisierung die Perspektive
von Studierenden erkennbar, dass Kooperation ein zentrales Thema fiir das
eigene Studium darstellt und im Studium erlernbar ist.*

64 Vgl. GD2_KH1 191017_1600, Absatz 78.
65 Vgl. GD2_KH1 131017_1400, Absatz 28.

6 Vgl.GD2 KH1 191017 1800, Absatz 69; GD2 KH1 131017 1400, Absatz 157; GD2_
KH1 010218 1600, Absatz 41.

67 Vgl. GD2_KHI 010218 1600, Absatz 41.
68 GD2 KH1 131017 1400, Absatz 15; GD2_KH1 191017 1600, Absatz 121.
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8.2.2 Interaktionelle Ebene der Kooperation zum EZ 2

In die Hauptkategorie der interaktionellen Ebene fallen Aussagen zur Interak-
tion, zu Kommunikationsprozessen und zu den Kooperationsbeziehungen mit
den beteiligten Akteur*innen in der Kooperation fiir inklusive Kontexte. Auch
in dieser Hauptkategorie zeigt sich in den Codings zum EZ 2 ein starker Bezug
auf eigene Erfahrungen im Rahmen des Praktikums.

8.2.2.1 Aussagen zur interaktionellen Ebene der Kooperation zum EZ 2

Nahezu alle Codings auf der interaktionellen Ebene beziehen sich auf eigene Er-
fahrungen, lediglich ein Coding weist keinen Erfahrungsbezug auf. Die Diffe-
renzierung zwischen personlichem Bezug und dem Bezug auf Lehrkrifte allge-
mein macht deutlich, dass sich die Studierenden tiberwiegend auf Erfahrungen
mit eigener Involviertheit beziehen.

Kategorie Anzahl

Personlicher Bezug

- Mit Erfahrungsbezug 28

- Ohne Erfahrungsbezug 0

Lehrkréfte allgemein

- Mit Erfahrungsbezug 25

- Ohne Erfahrungsbezug 1

Tabelle 13: Quantitative Verteilung der Codings zur interaktionellen Ebene der Kooperation zum EZ 2

Im weiteren Verlauf wird zunidchst die Sub-Sub-Kategorie der interaktionellen
Ebene mit personlichem Bezug dargestellt. AnschlieBend folgt die Darstellung
der Aussagen mit Bezug auf Lehrkrdfte allgemein.

Aussagen zur interaktionellen Ebene der Kooperation mit personlichem Bezug
zum EZ 2

Induktiv bzw. mit Riickgriff auf EZ 1 deduktiv-induktiv konnten die 25 Aussa-
gen der Sub-Sub-Sub-Kategorie interaktionelle Ebene — personlicher Bezug —
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mit Erfahrungsbezug — bewertet weiter ausdifferenziert werden: Perspektive Un-
terricht (8), Wissenstransfer/Perspektiverweiterung (5), Informationsaustausch/
Organisation (8) und Atmosphdre (3).

In die induktive Kategorie Perspektive Unterricht fallen Aussagen, die die per-
sonlich erfahrene Interaktion im oder fiir den Unterricht in der Praxisphase be-
schreiben. Die Studierenden berichten hier von (positiven) Kooperationserfah-
rungen mit Lehrkréften in der Praxisphase. Dabei weisen die beschriebenen In-
teraktionserfahrungen unterschiedliche Niveaustufen der Kooperation auf. Diese
reichen von einem Informiertwerden iiber den geplanten Unterricht (z.B. GD2
KHI1 191017 1600, Absatz 54), iiber Instruktion und Ubergabe der Verantwor-
tung fiir den Unterricht (z.B. GD2 KHI1 191017 1600, Absatz 51) bzw. fiir ein-
zelne Schiiler*innen oder Teilgruppen (z.B. GD2 KH1 191017 1600, Absatz
53) an die Studierenden bis hin zur gemeinsam verantworteten Planung von Un-
terricht (z.B. GD2_KH1 191017 _1600, Absatz 52).

Die Ebene der Information liber den geplanten Unterricht bzw. die Ebene der
Ubergabe von Verantwortung fiir den Unterricht bzw. fiir Teilgruppen an die
Studierenden wird von diesen in Hinblick auf die damit verbundenen Koopera-
tionserfahrungen auch bewertet. Dabei wird die teils erlebte fehlende Instruktion
bzw. Interaktion (,,aber da war ich dann mehr auf mich selbst gestellt* (GD2
KH1 191017 1600, Absatz 53)) nicht zwingend negativ, sondern als Moglich-
keit der eigenen Entfaltung in der Rolle der Lehrkraft beschreiben und gewertet
(,,und mehr war das auch nicht dann war ich frei* (ebd.)). In weiteren Codings
dagegen wird in der Reflexion von Kooperationserfahrungen mit unterschiedli-
chen Lehrkriften dagegen eine Bewertung der Interaktion fiir eine gelingende
Kooperation, aber auch eine Einschitzung der Herausforderungen diesbeziiglich
vorgenommen (vgl. auch GD2 KH1 191017 1600, Absatz 55):

., Und im Politik- ha- Unterricht hab ich ja dann dh iibernommen, da wurde
mir dann auch das Material vorher gegeben und dann hat die Sonderpd-
dagogin mir erkldirt was sie da vorgehabt hdtte, weil sie dann halt doppelt
in ner anderen Klasse noch war, dann konnte ich das dann auch so iiber-
nehmen, und dhm mit dem Englischunterricht den ich iibernommen haben,
hatte ich halt dh in den Pausen immer Kontakt mit der Lehrerin, da haben
wir hdufig driiber gesprochen ich hab der dann vorher den Plan gegeben,
und dann hat das echt sehr gut geklappt. dass man sich da schnell in den
Pausen nochmal abspricht, das hat man ja auch bei den anderen Lehrern
ab- mitbekommen dass die sich immer noch in den Pausen nochmal schnell
unterhalten haben, aber so insgesamt denk ich dass da eigentlich fast ne
ganze Schulstunde fast fiir geplant werden konnte, wenn sich dann so’n
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Team absprechen muss, weil sind ja auch so viele Kleinigkeiten die da mal
gesagt werden miissen, das dh ist in der Pause immer doch schwierig ge-
wesen. dass dann komplett abzusprechen.“ (GD2 KHI 191017 1600, Ab-
satz 54)

Einer Absprache unter den Lehrkriften bzw. auch zwischen Lehrkriaften und Prak-
tikant*in in Bezug auf den Unterricht wird in den Aussagen im Rahmen der Dis-
kussionen ein hoher Wert beigemessen. Dabei erkennen die Studierenden zeitliche
Ressourcen fiir die Absprachen als eine Grundbedingung fiir Kooperation.

Auch wenn fiir die Planung von Unterricht mit den unterschiedlichen Lehrkraf-
ten in beiden hier angefiihrten Codings (GD2 KH1 191017 1600, Absatz 55;
GD2 _KHI1 191017 1600, Absatz 54) ein unterschiedliches Niveau des Austau-
sches beschrieben wird, verbleibt die Verantwortung flir die anschlieBende
Durchfiihrung des Unterrichts in den angefiihrten Codings bei einer Person —
entweder der Lehrkraft oder der Praktikant*in. Der beschriebene Austausch be-
zieht sich auf die gemeinsame Planung bzw. die Information iiber einen von einer
Person allein verantworteten Unterricht. Eine Absprache und Aufgabenvertei-
lung im Sinne einer gemeinsamen Verantwortung in der Durchfiithrung von Un-
terricht bzw. auch im Sinne einer Differenzierung fiir heterogene Schiiler*in-
nen(gruppen) wird in diesen Codings nicht beschrieben. Weiterhin konnen hinter
einigen Aussagen auf der Ebene der Interaktion exkludierende unterrichtliche
Prozesse vermutet werden, wenn Studierende nach eigenen Angaben nicht im
Regelunterricht, sondern in Differenzierungsgruppen unterrichtet haben (GD2
KH1 191017 1600, Absatz 53) oder aber nach einer Instruktion durch die Son-
derpadagog™*in als Ersatz flir die Abwesenheit ebendieser in unterrichtlichen Dif-
ferenzierungsgruppen ,,selber handeln* (GD2_KH1 010218 1600, Absatz 10)
durften.

Auf der oben bereits angefiihrten dritten Niveaustufe der Kooperation, der Be-
schreibung einer gemeinsam verantworteten Planung und Durchfiihrung von Un-
terricht, wird in einem Coding dagegen eine Reflexionsperspektive in Bezug auf
eine Differenzierung im Sinne der Gestaltung inklusiver Kontexte erkennbar:

,Ja ich hatte mal dhm ich sag mal ne Rundmail, von dem Englischlehrer
beispielsweise, der dann immer an mich und an den Sonderpddagogen im-
mer seinen Stundenplan sag ich mal dann fiir die ndchste Stunde, dhm ja
uns per Email geschickt hat, aber er hat sich dann auch oft nach der Stunde
mit uns in den Differenzierungsraum gesetzt, und hat dann nochmal alles
durchgeplant, sodass wir halt auch gemeinsam Unterricht hdtten machen
konnen, sodass die nicht in den in den Differenzierungsraum halt miissen.
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so dass es halt ich sag mal angepasster (.) ist. “ (GD2 _KHI 191017 1600,
Absatz 52)

Zunichst mal geht die Beschreibung der Interaktion iiber einen reinen Informati-
onsaustausch hinaus und spricht eine gemeinsame Reflexions- und darauf auf-
bauende Planungsphase der beteiligten Lehrkréifte bzw. der Studentin im Fach-
unterricht an. Diese Phase erméglicht, ,.gemeinsam Unterricht (ebd.) halten zu
konnen und verhindere damit umgekehrt duBere Differenzierung fiir ,,die* (ebd.).
Undefiniert bleibt hier, um wen es sich bei ,,die* (ebd.) handelt, wobei aus dem
Kontext heraus darauf geschlossen werden kann, dass hier Schiiler*innen mit
sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf gemeint sind. Der gemeinsame Un-
terricht als Synonym fiir die gemeinsame Unterrichtung von Schiiler*innen mit
und ohne sonderpiadagogischen Unterstiitzungsbedarf wird zur positiven Gegen-
figur eines Unterrichts aufgebaut, in dem einzelne Schiiler*innen in den ,,Diffe-
renzierungsraum halt miissen* (ebd.). Uber die gemeinsame Reflexions- und Pla-
nungsphase der beteiligten Akteur*innen gelingt demnach eine Anpassung der
(zunédchst nur flir eine homogene Gesamtlerngruppe vorgesehenen zielgleichen)
Fachinhalte fiir die nicht nidher definierte Gruppe ,,die* (ebd.) — hier interpretiert
als Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf. Diese konn-
ten der Beschreibung nach den Zielen des gleichschrittigen Unterrichts ansonsten
nicht gerecht werden. Unklar bleibt hierbei jedoch die Aufgabenverteilung fiir die
einzelnen Akteur*innen in diesem Prozess.

Eine zweite deduktiv-induktive Kategorie konnte unter dem Titel Wissenstrans-
fer/Perspektiverweiterung gefunden werden, in die Aussagen fallen, die die per-
sonlich erfahrene Interaktion in der Praxisphase als Perspektiverweiterung oder
teils auch als Wissenstransfer fiir die Akteur*innen beschreiben. Diese Kategorie
beinhaltet in Abgrenzung zur dritten deduktiv-induktiven Kategorie in diesem
Bereich (Informationsaustausch/Organisation) Aussagen, die unterschiedliche
Perspektiven und Wissensbereiche der Akteur*innen in der Interaktion betonen
und einen Transfer der Wissensbereiche fokussieren.

., Was ich an so nem Team ehrlich gesagt auch toll finde ist einfach dieses
Riicksprache halten, also bei mir in der Klasse war auch ne andere Prak-
tikantin, und deswegen hab ich mit ihr n bisschen offener dariiber reden
konnen als mit den Lehrern, und dhm das war aber total toll weil man so
zusammen zur Pause rausgegangen sind und die sie hatte ndmlich was be-
obachtet was ich nicht gesehen hatte, oder gerade am Anfang auch es dhm
sie macht Sozialarbeit, oder ist Sozialarbeiterin, dhm und méchte gerne
tiber Gruppenbildung oder so was dh dariiber war ihr Schwerpunkt, und
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das war total interessant. wo sie dann hast du die Dyna- die Dynamik da-
zwischen entdeckt oder so was, das war total toll nochmal so den anderen
Blick dazu zu bekommen. also das war echt total hilfreich, und (.) ich im-
mer so nee hab ich nicht gesehen, achte gleich mal darauf, oder so, dann
war sie eine Stunde nicht da und dann war da n Konflikt oder so was, dann
konnte man das nachher nochmal sagen, und dann (.) das war echt das hat
total geholfen. //?f: ja// und ich glaub das ist bei so nem Team auch gut.
dass man wirklich zwei Meinungen aus verschiedenen Blickwinkeln gi- be-
kommt, //Df: mhm// oder wirklich einfach man sieht nicht sofort alles. dann
guckt man gerade nach links dann sieht man nicht was rechts passiert. //Bf:
mhm// oder man //Df: ja// versucht der ganzen Klasse was zu bekommen,
dann hat man diesen dh toten Winkel. also das find ich ehrlich gesagt auch
einfach total hilfreich, dass man nochmal ne zweite Meinung bekommt, da
hilft natiirlich auch wenn man dh der andere Teampartner (.) mit sich mit
dieser Person gut versteht.” (GD2 KHI 191017 1800, Absatz 65)

Die hier beschriebene Riicksprache mit einer weiteren Praktikantin als Akteurin
in der Klasse wird als Moglichkeit, ,,nochmal so den anderen Blick dazu zu be-
kommen‘* (ebd.) positiv gewertet und anhand einer Beispielsituation ndher um-
rissen und belegt. Diese ,,zweite Meinung* (ebd.) wird dabei im Sinne einer Per-
spektiverweiterung als ,.fotal hilfreich® (ebd.) gewertet. Eine Interaktions-
partner*in bringt einen anderen, neuen Blickwinkel ein, der einem selbst mog-
licherweise fehlt (,,toten Winkel* (ebd.)) und der als Bereicherung eingeordnet
wird. In diesem Zusammenhang wird das positive personliche Verhiltnis bzw.
das Vertrauen der Interaktionspartner*in als Grundlage explizit angesprochen
(,,da hilft natiirlich auch wenn man dh der andere Teampartner (.) mit sich mit
dieser Person gut versteht* (ebd.)). Diese Vertrauensbasis wird ebenfalls zu Be-
ginn des Codings implizit iiber die Beschreibung der eigenen Rolle im Praktikum
vermittelt. Wahrend die Riicksprache in ,,s0 nem Team* (ebd.) zundchst auf einer
allgemeinen Ebene positiv gewertet wird, wird die Interaktion mit einer weiteren
Praktikantin als besonderes Vertrauensverhiltnis beschrieben und letztlich in
Abgrenzung zum Klassenteam dargestellt. Das besondere Vertrauensverhéltnis
wird iiber die gemeinsame Rolle der Praktikantin aufgebaut, die es ermoglicht
»mit ihr n bisschen offener dariiber reden zu kénnen* (ebd.). In der weiteren
Beschreibung dieser Interaktion wird die differente Perspektive der Interaktions-
partner®in (,,sie macht Sozialarbeit (ebd.)) und der damit verbundene Wissens-
transfer deutlich und positiv gewertet (,,das war total toll, nochmal so den ande-
ren Blick dazu zu bekommen* (ebd.)). Neben dem fokussierten Wissenstransfer
deutet das Coding darauf hin, dass Studierende ein Vertrauensverhiltnis unter

245



den Kooperationspartner*innen als positive Grundbedingung fiir Kooperation
ansehen.

Neben der Betonung der Perspektiverweiterung wird die Interaktion mit Koope-
rationspartner*innen auch als Moglichkeit des Feedbacks gesehen und positiv be-
wertet. Dies geschieht in Abgrenzung zu einer generellen Einschédtzung in Bezug
auf den Lehrer*innenberuf, in dem dieses Feedback nicht vorgesehen sei (vgl.
GD2 KH1 191017 1800, Absatz 65; GD2 KH1 010218 1600, Absatz 9).

Kontrastiv zu diesen positiven Wertungen der Interaktion als Perspektiverweite-
rung und Wissenstransfer durch die Studierenden steht die in einem Coding be-
schriebene erlebte Haltung von Sonderpadagog*innen im Praktikum:

., Also es fielen halt auch ganz oft so (.) also mir personlich gegeniiber halt
auch manchmal so Kommentare von den Sonderpddagogen aber ich bin ja
halt kein Lehrer. deswegen mach ich eh alles anders. wo ich mir so denke
ja () schon.” (GD2 _KHI 131017 1400, Absatz 16)

Es wird deutlich, dass die von Seiten der hier beschriebenen Sonderpadag*innen
ausgeschlagenen Interaktionen mit den Lehrkriften in der schulischen und un-
terrichtlichen Praxis von der Studentin kritisch eingeordnet wird. Nicht kldren
lasst sich, ob die beschriebene Einschitzung, ,,kein Lehrer (ebd.) zu sein, tat-
sachlich durch die Sonderpadagog*innen geduflert wurde oder aber durch die
Studierenden auf diese Weise eingeordnet wurde.

In einer zusammentfassenden Reflexion einer Gruppendiskussion wird der Mehr-
wert der unterschiedlichen Blickwinkel bzw. Perspektiven von Akteur*innen
und deren Interaktion von einer Teilnehmerin herausgestellt:

., Was ich jetzt darauf mitnehme ist aber dass man so was eben wirklich nur
durch (.) Gesprdche auch in in immer unterschiedlichen Runden grofien
Runden, dh dass man dadurch eben zu ner bestmoglichen Losung kommen
kann, weil dh man selber nie den besten Weg findet weil's einfach so viele
(.) dh ja. Leute gibt die da nochmal mit nem ganz anderen Blickwinkel drauf
schauen die nochmal total tolle Ideen haben dh um einfach auch dh ja. das
eigene Team dann weiterzubringen, und ja. das nehme ich irgendwie (.) da-
raus also jetzt auch aus der Diskussion mit.“ (GD2 _KHI 010218 1600,
Absatz 86)

Das Coding fasst die Diskussion der Studierenden um die Notwendigkeit der
Interaktion vor dem Hintergrund der Erfahrungen der Studierenden in den schu-
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lischen Praktika zusammen und wertet diese Interaktionen positiv. Dieser Ein-
schitzung wird aus der Gruppe heraus nicht widersprochen und kann somit als
allgemeine Zustimmung gewertet werden.

Die dritte deduktiv-induktive Kategorie Informationsaustausch/Organisation
unterhalb der Kategorie Interaktionelle Ebene — personlicher Bezug — mit Erfah-
rungsbezug — bewertet betrifft Aussagen, die die personlich erfahrene Interaktion
in der Praxisphase als Informationsaustausch unter den Akteur*innen bzw. als
Organisation der Akteur*innen beschreiben. Dieser Kategorie konnten insge-
samt 8 Codings zugeordnet werden.

Der erlebte Informationsaustausch unter den Lehrkriften bzw. auch der Aus-
tausch zwischen diesen und den Praktikant*innen wird in Codings sowohl posi-
tiv bewertet als auch kritisch beleuchtet. Dabei spielen die Position und der (feh-
lende) Einbezug der eigenen Person eine Rolle in der Bewertung der Koopera-
tion. Die personliche Einbindung in funktionierende Kooperationsstrukturen der
Klasse wird durchweg positiv reflektiert:

,,Und es war halt schon zu sehen dass wenn man da im Team war, dhm
nochmal driiber geredet hat. und wie wollen wir ihn néichste Woche weiter
fordern. die kriegen halt jede Woche so nen (.) Plan, Wochenplan, und was
die und was die arbeiten sollen, und ich find das Konzept dahinter sehr
schon.” (GD2 KHI 131017 1400, Absatz 15)

Der Informationsaustausch iiber die Schiiler*innen und die Organisation der in-
dividuellen Forderung mit den zustindigen Akteur*innen wird als ,,Konzept*
(ebd.) (an-)erkannt und positiv gewertet. In der weiteren Beschreibung des In-
formationsaustausches zwischen den verantwortlichen Akteur*innen, im kon-
kreten Fall ,,Sportlehrer®, ,unsere beiden Klassenlehrer®, ,,.Sonderpddagogen®,
»die Menschen die Potenzialanalysen mit den Kindern gemacht haben* (vgl.
GD2 KHI1 131017 1400, Absatz 15), wird eine umfassende Kooperationstatig-
keit auf interaktioneller Ebene positiv erlebt und bewertet. Der in den Blick ge-
nommene Austausch liber die Schiiler*innen wird dabei als ,,notig* (ebd.) be-
wertet. Dieser erlebte, als notwendig beschriebene Austausch in einer ,,Schule
fiir alle* (ebd.) wird in der weiteren Argumentation in einen Kontrast zu einem
Schulalltag an ,,Gymnasien, auch die vielleicht inklusiv sind** (ebd.) gesetzt, wo-
bei liber die erlebte Heterogenitit der Schiilerschaft eine Begriindung fiir die
Notwendigkeit eines Informationsaustausches gefunden wird. Uber den klassi-
schen Bildungsauftrag hinaus, wie dies beispielsweise im oben angefiihrten

247



Coding in Bezug auf die Notwendigkeit von Interaktion aufgrund des didakti-
schen Konzepts konkretisiert wird (,,Wochenplan“(ebd.)), werden auch neue,
weiterfithrende Aufgaben an die verantwortlichen Akteur*innen der Klasse her-
angetragen. So wird beschrieben, dass die familidre Situation von Schiiler*innen
»in der Teamsitzung* (GD2_KH1 131017 1400, Absatz 15) besprochen und da-
rauf ,,Riicksicht” (ebd.) genommen wurde, mit dem Ziel, ,,als Lehrerteam ein
Gefiihl von Geborgenheit* (ebd.) zu geben. Der Informationsaustausch der Ak-
teur*innen iiber die personliche Situation einzelner Schiiler*innen wird an dieser
Stelle mit dem Ziel verbunden, ein Verstindnis fiir ebendiese zu vermitteln und
dies in der schulischen Alltagspraxis zu beachten.

In anderen Codings wird dagegen die fehlende bzw. ungeniigende Kooperations-
und Koordinationstitigkeit der verantwortlichen Akteur*innen angemahnt und
die eigene Initiative diesbeziiglich herausgestellt:

., Aber es ist mir auch negativ aufgefallen, wenn dann mal zwei Sonderpd-
dagoginnen in einer Klasse sind. dass dann da auch viel parallel liuft, ich
meine die sprechen sich dann ja auch ab, aber das war fiir die Schiiler
teilweise echt schwierig zu verstehen, wann die jetzt im Differenzierungs-
raum sind, wann die jetzt in der sch- dh in der Kla- gesamten Klasse blei-
ben, wann die welche Aufgaben machen, und dhm da hatte ich halt immer
so’n bisschen die Aufgabe da drauf zu achten, aber ich weif; jetzt nicht wie
das dann im Grunde genommen weiter geht, wenn jetzt da kein Praktikant
mehrist.”“ (GD2_KHI 191017 1600, Absatz 29)

Die Organisationsstrukturen scheinen demnach fiir Schiiler*innen nicht nach-
vollziehbar. Schiiler*innen bediirfen neben der inhaltlichen auch einer struktu-
rierenden Unterstiitzung durch Lehrkrifte bzw. weitere Akteur*innen. Die Stu-
dierenden bewerten sowohl die erlebte Organisation bzw. Koordination (siche
oben) als auch die Absprache auf inhaltlicher Ebene (vgl. GD2 _KHI1 131017 _
1400, Absatz 16) als unzureichend bzw. defizitir. Gleichzeitig betonen sie ihre
Eigeninitiative fiir einen Austausch bzw. die Koordination innerhalb der Klasse,
die sie fiir notwendig im Sinne der Schiiler*innen erachten.

Jenseits dieser Reflexion der erlebten (teils auch fehlenden) Kooperation der Ak-
teur*innen auf der Ebene der Klasse, des Unterrichts bzw. der Schiiler*innen
reflektieren Studierende einen teilweise erlebten fehlenden Informationsaus-
tausch der Lehrkréifte mit ithnen als Praktikant*in. So wird angefiihrt, dass man
als Praktikant ,super aufgenommen® (GD2 KHI1 020218 1400, Absatz 22)
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wurde, dann aber ,,alle fiir sich irgendwie sind dann so rumgetiidelt* (ebd.) ha-
ben. Als Folge dieses Austausch- und Koordinationsdefizits wird fiir verschie-
dene Situationen ein Informationsmangel auf Seiten der Studierenden angefiihrt
(vgl. GD2_KHI1 020218 1400, Absatz 22) bzw. die fehlende Absprache und
Koordination kritisiert (vgl. GD2 _KH1 020218 1400, Absatz 76).

Ein weiteres Coding mit dem Schwerpunkt Informationsaustausch deutet auf ei-
nen zusdtzlichen Aspekt der erlebten Kooperation hin, der auch die erlebte Sta-
tusebene der Kooperationspartner*innen betrifft. So wird der eigene Informati-
onsaustausch mit einer Praktikantin, die ,,schon Ildinger da war* (GD2_KHI1
020218 1400, Absatz 82) als ,,ziemlich cool* (ebd.) bewertet, da diese ,,uns erst
mal gesagt hat so ja hier das lduft so und so, und ist so und so anders und so,
das war dann quasi halt nochmal irgendwie mehr so auf unserer Ebene* (ebd.).
Der Austausch zwischen Praktikant*innen mit mehr und weniger Erfahrung in
der Klasse wird in Kontrast zur Absprache mit der ,,Praktikumsbetreuerin®
(ebd.) gesetzt. Auch wenn die Absprache mit der Betreuerin ebenfalls positiv
beschrieben und bewertet wird, wird fiir den Austausch mit einer erfahrenen
Praktikantin eine ,,andere Ebene* (ebd.) herangezogen, die als Mehrwert fiir die
eigene Tatigkeit und den Umgang mit den Schiiler*innen interpretiert werden
kann. Unklar bleibt, ob hier die Qualitét des fachlichen Inhalts, der gemeinsame
Status als Praktikantin oder aber andere Faktoren wie z.B. ein gemeinsames Alter
eine Rolle fiir diese Bewertung darstellen.

Als letzte induktive Kategorie in diesem Bereich zeugt Atmosphdre von den (po-
sitiv bewerteten) Interaktionserfahrungen der Studierenden in der Praxisphase.
Hier wird besonders die Ansprache und der Einbezug der Studierenden in die
kooperative Praxis der Akeur*innen herausgestellt:

., Es ging schon damit los dass ich um acht Uhr da safs, vor dem Sekretariat,
ich wurde von der Grundschullehrerin abgeholt, wurde dann von der in die
Klasse gesteckt, wurde dort iibergeben, an die dhm (.) Sonderpdidagogin,
die mir als allererstes. als aller- allererstes gesagt hat, das war der erste
Satz den ich abgesehen von guten Morgen in dieser Schule gehort hab,
hallo ich bin die und die, und wir sind ein Team hier. und du gehorst jetzt
auch dazu. und da dachte ich okay alles klar.” (GD2 _KHI 131017 1400,
Absatz 70)

Die Kooperation(sbereitschaft) der Lehrkrifte in Bezug auf die eigene Person in
der schulischen Praxisphase wird als Besonderheit beschrieben, die ,,vorher auch
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mal an ner anderen Schule ganz anders erlebt** (GD2_KH1 020218 1400, Ab-
satz 12) wurde und zusammenfassend sehr positiv bewertet wird. Zudem wird
die Aufforderung zur eigenen aktiven Beteiligung (,,mach mit so. okay* (ebd.))
und Anerkennung (,,da hatte man schon das Gefiihl man wird ernst genommen**
(GD2_KHI1 020218 1400, Absatz 82)) positiv herausgestellt. Die hier beschrie-
bene Atmosphire der Wertschédtzung der Perspektive der Praktikant*innen wird
auch in einer weiteren, neutralen Beschreibung sichtbar:

,,Und dann hat- bin ich danach mit den Sonderpddagogen und mit dem
Englischlehrer glaub ich war das, dh raus gegangen in den Differenzie-
rungsraum nach der Stunde, und dh dann haben die mich so gefragt so ja
und, wie ist der erste Eindruck, ich so auseinandersetzen. ((TeilnehmerIn-
nen lachen)) das geht gar nicht. und danach haben sie sie auch @ausei-
nander gesetzt@ ((lacht)).“ (GD2 _KHI 191017 1600, Absatz 34)

Studierende erleben in den Interaktionen mit den Lehrkréiften in der schulischen
Praxisphase Selbstwirksamkeit. Diese positiven Erfahrungen von Selbstwirk-
samkeit scheinen sich positiv auf ihre Uberzeugungen zur Kooperation auszu-
wirken.

Aussagen zur interaktionellen Ebene der Kooperation mit Bezug auf Lehr-
kriifte allgemein zum EZ 2

Mit dem Wissen um die bereits vorgenommene deduktiv-induktive Kategorien-
bildung (mit Bezug zu EZ 1) im Bereich persénlicher Bezug wurden auch die 18
Aussagen der Sub-Sub-Sub-Kategorie interaktionelle Ebene — Lehrkrdfte allge-
mein — mit Erfahrungsbezug — bewertet unter Riickgriff auf ebendiese Kategori-
sterung induktiv-deduktiv weiter ausdifferenziert. So konnten weitgehende
Ubereinstimmungen in der differenzierenden Kategorisierung der Sub-Sub-Ka-
tegorie Lehrkrdfte allgemein zur Kategorie personlicher Bezug auf der interakti-
onellen Ebene festgestellt werden, die sich wie folgt verteilen: Perspektive Un-
terricht (5), Informationsaustausch/Organisation (3) und Atmosphdre (10). Le-
diglich die Kategorie Wissenstransfer/Perspektiverweiterung konnte im vorlie-
genden Material im Bereich Lehrkrdfte allgemein nicht nachgewiesen werden.

Unter der deduktiv-induktiven Kategorie Perspektive Unterricht werden Aussa-
gen gefasst, die die Interaktion von Lehrkréaften bzw. auch weiteren Akteur*in-
nen im oder fiir den Unterricht in der erlebten Praxisphase bewertend beschrei-
ben. Die fiinf hier eingeordneten Codings machen zusammenfassend deutlich,
dass die Studierenden die Interaktionen von Akteur*innen in der unterrichtlichen
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Praxis auf sehr unterschiedlichem Niveau erleben konnten. Die Bewertungen
ebendieser Erfahrungen durch die Studierenden deutet aber darauf hin, dass die
Studierenden die Notwendigkeit der Interaktion fiir inklusive Kontexte sehr hoch
einschitzen und ihre Praxiserfahrungen auch normativ daran brechen (GD2
KHI1 131017 1400, Absatz 13; GD2 KH1 131017 1400, Absatz 16; GD2
KHI1 131017 1400, Absatz 8). Die unterschiedlichen Erfahrungskontexte der
Studierenden beziiglich der Interaktion von Lehrkriften in einer inklusiven Un-
terrichtspraxis werden im Vergleich von Beobachtungen unterschiedlicher Ko-
operationspartner*innen sogar innerhalb eines Codings erkennbar:

,Ja ich denke auch. ich hab das auch mitbekommen, dass viel auch die
Sonderpddagogin viel vorbereiten musste, weil die ih Regelschulkrdfte im-
mer gesagt haben sie konnen da nichts zu vorbereiten, und die hat sich
dann wirklich wirklich richtig viel Miihe gegeben, und hat trotzdem dann
auch kein Feedback bekommen ob die Schiiler dann ordentlich mit dem
Material gearbeitet haben oder nicht, und das war fiir sie halt sehr schwer
weil sie neu an der Schule war, und auch wirklich so kaum Hilfe bekommen
hat von anderen Krdften, und wiederum dann im Matheunterricht ist das
dann total gut gewesen, da hat sie sich immer gut mit dem dhm Lehrer
absprechen kénnen, da war auch ne ganz andere Atmosphdre dann in der
Klasse, wenn dann zusammen gearbeitet werden konnte, und auch wirklich
so n Team dann da vorne stand, und wenn sie dann abwesend war, bezie-
hungsweise ne andere dhm Pddagogin vorne stand, war das dann fiir Ki-
fiir die Kinder natiirlich auch ungewohnt, weil die sich auch gerne auf ein-
eine Person dann fixieren, und man hat dann schon gemerkt dass die dann
irgendwie unsicher wurden, wenn sie gemerkt haben oh wir sitzen jetzt hier
drin, haben aber gar keine Materialien, und saffen dann da echt n bisschen
verloren und wussten echt nichts mit ihrer Zeit anzufangen, und dann merkt
man halt auch schon wie gut sich eigentlich dieses Absprechen da einfiigt,
einfach damit dann auch fiir normalen also fiir die Regelschullehrer dann
auch irgendwo noch ne Aufgabe klar ist, ich kann denen die und die Ar-
beitsblitter geben, oder ich kann denen die und die dhm Hilfestellung ge-
ben, und ansonsten waren die halt auch immer sehr verloren wenn die dann
nicht wussten wie sie die dhm Sonderschiiler dann betreuen sollten. "
(GD2 KHI 191017 1600, Absatz 8)

Beschrieben werden hier zwei unterschiedliche Interaktionsmuster von Lehr-
kraften aus der erlebten unterrichtlichen Praxis. In Muster 1 scheint sich die In-
teraktion der Regelschullehrkréfte und der Sonderpddagogin darauf zu beschrén-
ken, dass der Sonderpddagogin die Aufgabe {libertragen wird, die Vorbereitung
fiir etwas zu iibernehmen, wozu die Regelschullehrkrifte ,,nichts zu vorbereiten
(ebd.) konnen. Aus dem Kontext der Beschreibung kann geschlossen werden,
dass es sich um die Vorbereitung differenzierten Materials fiir ,,Sonderschiiler*
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(ebd.) handelt. Ein anschlieBender Austausch iiber das Material im Sinne eines
Feedbacks an die Sonderpddagogin, wie die fokussierten Schiiler*innen (,,Son-
derschiiler (ebd.)) mit dem Material gearbeitet haben, bleibt der Beschreibung
nach allerdings aus. Dies wird zusammenfassend von der Studentin kritisch ein-
geschitzt. Das zweite beschriebene Interaktionsmuster zwischen einer Mathe-
lehrkraft und der Sonderpddagogin wird dagegen positiv bewertet, da diese sich
,gut (ebd.) absprechen konnten ,,und auch wirklich so n Team dann da vorne
stand‘ (ebd.). Eine Beschreibung der Abwesenheit der Sonderpadagogin im Un-
terricht wird dagegen sowohl auf der Ebene der Schiiler*innen mit sonderpada-
gogischem Unterstiitzungsbedarf (,,wenn sie gemerkt haben oh wir sitzen jetzt
hier drin, haben aber gar keine Materialien* (ebd.)) als auch auf der Ebene der
Fachlehrkraft (,,damit dann auch fiir normalen also fiir die Regelschullehrer
dann auch irgendwo noch ne Aufgabe kilar ist* (ebd.)) als Gefiihl der Verloren-
heit (,,ansonsten waren die halt auch immer sehr verloren* (ebd.)) eingestuft.
Eine vorherige Absprache zwischen Sonderpddagogin und Regelschullehrkraft
(bei Abwesenheit der Sonderpddagogin) wird in diesem Zusammenhang dage-
gen als Moglichkeit erkannt, Aufgaben fiir die Schiiler*innen mit sonderpadago-
gischem Unterstiitzungsbedarf zu kldren und hiertiber sowohl Schiiler*innen als
auch Regelschullehrkriften das Gefiihl der Verlorenheit zu nehmen.

Absprachen zwischen Lehrkriften und ggf. weiteren Akteur*innen im Unterricht
bzw. die Notwendigkeit ebendieser Absprachen werden auch in weiteren
Codings thematisiert. Dabei werden fehlende Absprachen als Grund fiir unter-
richtliches Scheitern (GD2 KH1 131017 1400, Absatz 8) oder umgekehrt
funktionierende Absprachen als Erfolgskriterium fiir Unterricht (GD2 KH1
020218 1400, Absatz 51) angefiihrt.

Hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang, dass die strikte Aufgabentrennung
und Zustiandigkeit der Akteur*innen (hier der Regelschullehrkraft und der Lehr-
kraft fiir Sonderpadagogik), die in der unterrichtlichen Praxis erkannt wird (vgl.
z.B.GD2 KH1 131017 1400, Absatz 16; GD2 KH1 191017 1600, Absatz 8),
teilweise auch kritisch eingeordnet wird:

,Dann gibt es halt Lehrer die zusammen arbeiten, die dann fragen was
machst du mit deinen Schiilern, aber es gibt trotzdem immer diese Unter-
teilung mit deine Schiiler meine Schiiler. wo ich mir so denke das ist eine
Klasse, das sind nicht deine oder meine Schiiler.” (GD2 _KHI 131017 _
1400, Absatz 13)
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Diese kritische Einordnung der erlebten schulischen Abstimmungspraxis deutet
darauf hin, dass die Studierenden einen gemeinsamen Orientierungs- und Hand-
lungsrahmen fiir die Kooperation von Lehrkréften in inklusiven Kontexten an-
setzen und eine gemeinsame Verantwortung der verantwortlichen Akteur*innen
einfordern. Die Begriindung dieser normativen Setzung bleibt hier allerdings un-
klar (siehe auch zusammenfassende Diskussion siehe unten).

Zusitzlich belegen lésst sich dieser von den Studierenden formulierte Orientie-
rungsrahmen einer gemeinsamen Verantwortung der unterschiedlichen Ak-
teur*innen liber die zweite Sub-Sub-Sub-Kategorie Informationsaustausch/Or-
ganisation.

., Ich fand das //Ef: mhm// wirkte meistens so als wiirden die sich auch ganz

gut absprechen. die kannten auch fand ich alle die (.) ihre Spezialisten sag

ich mal, welche jetzt natiirlich nicht nur die Kinder mit dh dem Unterstiit-

zungsbedarf sind sondern halt auch die anderen die mal auffillig werden.

die kannten die auch alle ganz gut, also die haben sich da wohl schon gut

driiber ausgetauscht hatte ich den Eindruck jetzt.” (GD2 KHI 191017
1800, Absatz 29)

Vermutet wird hier der Austausch der verantwortlichen Akteur*innen einer
Klasse tliber ,.ihre Spezialisten* (ebd.). Diese ,,Spezialisten* (ebd.) werden nicht
nur als Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf, sondern
allgemeiner als Schiiler*innen, ,,die mal auffdillig werden* (ebd.) definiert. Die
Vermutung der Studentin, dass es einen Austausch zwischen den Akteur*innen
gibt, wird dariiber begriindet, dass ,,die auch alle ganz gut (ebd.) kannten. Die
Studentin beruft sich damit auf Beobachtungen, in denen alle verantwortlichen
Akteur*innen der Klasse iiber bestimmte Schiiler*innen, liber die ,,Spezialisten*
(ebd.), informiert schienen. Die Formulierung des Gut-Kennens deutet darauf
hin, dass alle Akteur*innen in diesem Fall um die individuellen Voraussetzungen
und Bediirfnisse einzelner Schiiler wissen und der Umgang mit ebendiesen zwi-
schen den Akteur*innen abgesprochen zu sein scheint und insofern implizit eine
gemeinsame Verantwortung deutlich wird.

Weitere Codings der Kategorie Informationsaustausch/Organisation beschrei-
ben eher die Beobachtung gelungener bzw. misslungener Austauschsituationen
zwischen Lehrkréften, ohne jedoch die oben angefiihrte normative Setzung einer
gemeinsamen Verantwortung fiir eine Klasse anzufiihren. So wird beschrieben,
dass sich ,n festes Team* (GD2_KH1 020218 1400, Absatz 54) regelmdBig
trifft und ,,alle gut auf dem Laufenden‘ (ebd.) sind, ,,dass die alle ganz gut sich
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untereinander irgendwie verstdndigen* (ebd.). Dies wird zusammenfassend po-
sitiv gewertet.

Neutrale, lediglich beschreibende Aussagen von Studierenden zur interaktionel-
len Ebene ohne eine Bewertung ergdnzen und untermauern den moglichen Er-
fahrungshorizont der Studierenden, der in den dargestellten bewerteten Aus-
tauschsituationen bereits deutlich wurde. So wird mehrmals davon berichtet,
dass Informationen und Material per Mail ausgetauscht werden (vgl. GD2
KHI 191017 1600, Absatz 60; GD2 KH1 191017 1600, Absatz 61) bzw. Ab-
sprachen in gemeinsamen Treffen oder Sitzungen getroffen werden (vgl. GD2
KH1 020218 1400, Absatz 51).

Neben einer positiven Wertung des Austausches und der Absprache durch die
Studierenden werden aber auch spontane Absprachen oder gar Informationsde-
fizite relativierend eingeordnet:

,Das heifst die wussten das beide nicht, und das war so (.) okay ((lacht))

dhm aber das hat dem- also es war aber nicht schlimm, weil das hat halt
trotzdem funktioniert.“ (GD2 _KHI 020218 1400, Absatz 52)

Die Interaktion der Akteur*innen im Sinne eines Informationsaustausches bzw.
der Organisation wird somit durchgiangig fiir wichtig erachtet, wobei auch Ab-
weichungen hiervon relativierend eingeordnet werden. Grundlegend fiir die po-
sitive oder negative Bewertung der auch misslingenden Interaktionssituationen
scheint ein Funktionieren des (Fach-)Unterrichts zu sein. Dieses Funktionieren
des Unterrichts steht demnach als schulisches Prinzip weit tiber einem moglichen
Anspruch von Kooperation.

In die dritte deduktiv-induktive Kategorie Atmosphdre unterhalb der gefundenen
Ordnung Interaktionelle Ebene — Lehrkrdfte allgemein — mit Erfahrungsbezug —
bewertet fallen 10 Aussagen, die die Interaktion der Akteur*innen im inklusiven
Kontext atmosphérisch beschreiben und bewerten. Die Aussagen konnen inhalt-
lich in zwei Schwerpunkte unterteilt werden: So wird einerseits die Interaktion
zwischen Lehrkréften und Integrationskréften, andererseits die Interaktion zwi-
schen (Fach-)Lehrkriften und Lehrkréften fiir Sonderpddagogik thematisiert.

Wie in anderen Kategorien zeigen sich auch hier differente Beobachtungen und
Erfahrungen der Studierenden bzgl. der Interaktion in der schulischen Praxis. So
wird auf der einen Seite von der gelingenden Interaktion zwischen (Fach-)Lehr-
kriaften und Lehrkréiften fiir Sonderpddagogik berichtet, auf der anderen Seite
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werden aber auch Situationen misslingender oder fehlender Interaktion unter
Verweis auf atmosphérische Einflussfaktoren aufgefiihrt.

Anhand eines Berichts iiber die Atmosphére beobachteter Kooperationssituatio-
nen werden von Studierenden vermutete Grundlagen oder Gelingensbedingun-
gen fiir Kooperation erkennbar:

,, Aber was ich dann auch wieder mitbekommen habe, dass das dann teil-
weise so eingespielte Teams waren, die eine Sonderpddagogin kam sehr
gut mit der Deutschlehrerin klar, da war das im Grunde genommen eigent-
lich die wussten was sie vorhaben, und dann musste da gar nicht mehr grof3
driiber gesprochen werden, das war auch im Unterricht dann immer klar
so jetzt der Einstieg wird von der und der gemacht, und dann kommt die
andere dazu, dann ist wieder gleichzeitig was, also da hat man einfach ge-
merkt bei wem das dann da so vom Team her passt, und bei wem das halt
vielleicht eher so’n bisschen (.) unterschiedlich ist, aber das fand ich halt
auch sehr spannend. einfach zu sehen wie verschiedene Lehrerpersonlich-
keiten auch zusammen harmonieren, und wie die sich dann halt auch vor-
her absprechen oder halt nicht eben so viel absprechen miissen. weil das
eigentlich schon klar ist dann.” (GD2 _KHI1 191017 1600, Absatz 62)

Aus dieser und auch weiteren Aussagen (z.B. GD2 KH1 191017 1600, Absatz
63; GD2 KHI1 191017 1600, Absatz 64) lassen sich die fiir Studierende zent-
ralen Aspekte der Atmosphére gelingender Kooperation extrahieren. Diese sind
den Codings zufolge in der Gestaltung guter zwischenmenschlicher Beziehun-
gen (,eine Sonderpddagogin kam sehr gut mit der Deutschlehrerin klar*
(GD2_KH1 191017 1600, Absatz 62)) bzw. in der Harmonie der Kooperations-
partner*innen (GD2 KH1 191017 1600, Absatz 63; GD2 KH1 020218 1400,
Absatz 5), einer inhaltlichen elaborierten Form der Kooperation (,,eingespielte
Teams* (GD2 _KHI1 191017 1600, Absatz 62), sowie einer geteilten Zielvor-
stellung (,,die wussten was sie vorhaben‘ (ebd.)), liber die nicht mehr verhandelt
werden muss (,,dann musste da gar nicht mehr grofSe driiber gesprochen wer-
den* (ebd.)) zu finden. Zudem wird ein ,,spontaner Wechsel“ (GD2_KHI _
191017 1600, Absatz 63) in der Durchfiihrung des gemeinsamen Unterrichts als
Gelingensbedingung der Kooperation beschrieben. All diese Beschreibungen
zeugen zusammenfassend davon, dass Studierende auf atmosphérischer Ebene
gegenseitige Anerkennung und Vertrauen als wichtig erachten.

Die wertende Beschreibung misslungener Kooperation bzw. Interaktion sowie
die wertende Beschreibung atmosphérischer Spannungen, in denen ,,die Lehrer
sich gegenseitig so unterschwellig in die Tonne gekloppt haben* (GD2 KHI1
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191017 1800, Absatz 25; vgl. auch GD2 KH1 191017 1600, Absatz 26;), stiit-
zen im Umkehrschluss die von den Studierenden angefiihrten atmosphérischen
Aspekte gelingender Kooperation. Hier werden sowohl fehlende gemeinsame
Zielvorstellungen als auch ein fehlender Beziehungsaufbau bzw. fehlende Har-
monie unter den Kooperationspartner*innen als Hemmnis fiir gelingende Ko-
operation angefiihrt.

Weitere Codings in dieser Kategorie befassen sich mit der Atmosphére der Ko-
operation auf interaktioneller Ebene zwischen Lehrkraften und Integrationskrif-
ten. Auch diese Codings sind von unterschiedlichen Erfahrungen der Studieren-
den geprégt. So wird von umfassenden Absprachen zwischen einer Sonderpada-
gogin und einer Integrationskraft ohne Hierarchiegefille berichtet (GD2 KHI1
191017 1600, Absatz 107), andererseits auch davon, dass zwischen den ange-
sprochenen Kooperationspartner*innen ein ,,grofSes Hierarchiegefille* (GD2
KH1 020218 1400, Absatz 53) ausgemacht werden konnte bzw. auch Abspra-
chen ,,gut getaktet und getimt* trotz ,,verschiedener Meinung* getroffen werden
konnten (GD2_KHI1 020218 1400, Absatz 54). Zusammenfassend wird deut-
lich, dass die Studierenden eine Hierarchie zwischen den beiden Akteursgruppen
kritisch in Bezug auf einen reibungslosen Ablauf bzw. ein Funktionieren der Ab-
sprachen werten.

8.2.2.2 Uberzeugungen von Studierenden zur interaktionellen Ebene

Zusammenfassend kann fiir die Kategorie interaktionelle Ebene zum EZ 2 fest-
gestellt werden, dass Studierende die an vielen Stellen positiv erlebten Interakti-
onserfahrungen in der schulischen Praxis auch durchgehend positiv bewerten
bzw. es umgekehrt einzelnen Studierenden gelingt, negative Interaktionserfah-
rungen (ansatzweise kritisch) zu reflektieren. Hinter diesen bewerteten Berichten
lisst sich die Uberzeugung der Studierenden erkennen, dass die Interaktion der
Akteur*innen fiir eine gelingende Kooperation notwendig® ist, hierzu aller-
dings auch zeitliche Ressourcen vorhanden sein miissen. Die Uberzeugung der
Notwendigkeit gegenseitigen Informationsaustausches bzw. Absprache bezie-
hen sie dabei sowohl auf ihre Rolle als Praktikant*in als auch auf die (erlebte)
schulische und unterrichtliche Situation im Allgemeinen. Gerade fiir inklusive

Vgl z.B. GD2 KH1 191017 1600, Absatz 54.
70 Vgl. GD2 KHI 020218 1400, Absatz 22; GD2_ KH1 020218 1400, Absatz 76.
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Kontexte sind Studierende von der Notwendigkeit der Interaktion im Sinne
eines Informationsaustausches und einer Organisation des Unterrichts bzw.
der Forderung iiberzeugt’'.

In Hinblick auf den Unterricht selbst wird die Uberzeugung der Studierenden
deutlich, dass Absprachen zwischen den beteiligten Akteur*innen eine er-
folgreiche Gestaltung des Unterrichts erméglichen’. Dariiber hinaus wird in
einem Coding mit Bezug zu Absprachen im Unterricht die Perspektive deutlich,
dass eine gemeinsame Unterrichtsplanung und -reflexion der Lehrkréfte einen
gemeinsamen Unterricht von Schiiler*innen mit und ohne sonderpdadagogischen
Unterstiitzungsbedarf ermogliche und dulere Differenzierung von Schiiler*in-
nengruppen zu vermeiden sei”. Diese kritische Einordnung &uflerer Differenzie-
rung wird unter dem Aspekt normativer Grundannahmen weiter unten nochmal
aufgenommen und néher diskutiert.

In verschiedenen Codings wird mit Verweis auf den gleichen oder unterschied-
lichen Status der Interaktionspartner*innen’ die Uberzeugung erkennbar, dass
die Qualitit der Interaktion vom (nicht vorhandenen) Hierarchiegefille
und auch von gegenseitigem Vertrauen abhiingig ist. Niedrige Hierarchieord-
nungen werden hier als positive Interaktions- bzw. Kooperationsbedingung ein-
geordnet. Uber die Benennung und Beschreibung der Rollen/des Status der beo-
bachteten Interaktionspartner*innen wird die Uberzeugung erkennbar, dass die
Interaktion neue Perspektiven fiir die beteiligten Kooperationspartner*in-
nen ermoglicht” und zur individuellen Forderung der Schiiler*innen beitra-
gen kann’®. Ein Erleben eigener Selbstwirksamkeit in der Interaktion (ohne Hie-
rarchiegefille) mit den Lehrkriaften in der Praxis starkt die bereits aufgezeigte

7' Vgl. GD2_KHI 131017_1400, Absatz 15; GD2_KH1 131017 1400, Absatz 16; GD2_
KH1 191017 1600, Absatz 29; GD2 KHI 191017 1600, Absatz 8.

2 Vgl. GD2_KH1 131017 1400, Absatz 8; GD2_KH1 020218 1400, Absatz 51; GD2
KH1 020218 1400, Absatz 54.

3 Vgl. GD2_KHI 191017 1600, Absatz 52.

4 Vgl. zB. GD2_KHI 191017 1800, Absatz 65; GD2_KHI_020218_1400, Absatz 82;
GD2_KHI 191017 1600, Absatz 107 GD2 KHI1 020218 1400, Absatz 53; GD2_
KH1_020218_1400, Absatz 54.

5 Vgl. GD2_KH1 191017 1800, Absatz 65; GD2_KH1 010218 1600, Absatz 9; GD2_
KH1_010218_1600, Absatz 86.

76 ygl. GD2_KH1 131017 1400, Absatz 15; GD2_KH1 191017 1600, Absatz 29.
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Uberzeugung der Notwendigkeit bzw. Sinnhaftigkeit von Interaktion und da-
mit allgemein von Kooperation”.

Weiterhin wird die Uberzeugung erkennbar, dass eine Kooperation auf inter-
aktioneller Ebene in vertrauensvollen Beziehungen und unter gemeinsam
geklirten Zielvorstellungen gelingt’®. Dabei spicelt auch eine Entwicklungsper-
spektive der Kooperation eine Rolle™.

Schaut man auf das gesamte Spektrum der Aussagen in der Kategorie Interakti-
onelle Ebene, so fillt auf, dass in einzelnen Codings hohe normative Ansprii-
che in Bezug auf diese Ebene der Kooperation formuliert werden: die ge-
meinsame Verantwortung von Lehrkriften und auch weiteren Akteur*in-
nen fiir eine Lerngruppe® sowie der Verzicht auf duflere Differenzierung
fiir Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf®'. Ob
sich dahinter generelle Uberzeugungsmuster zeigen, kann mit Blick auf die ge-
ringe Anzahl an Fundstellen nicht eindeutig geklart werden. Eine Klarung kann
ggf. unter Finbezug der weiteren Ebenen geschehen. Festzuhalten bleibt, dass
die Quelle der auf der interaktionellen Ebene formulierten normativen Ansprii-
che in den Codings nicht explizit angesprochen wird, hier aber moglicherweise
Aspekte eines normativen Anspruchs von Inklusion zum Tragen kommen, die
(auch) im vorbereitenden Seminar zum Eignungs- und Orientierungspraktikum
angesprochen wurden. Auch wenn dies mit Blick auf die Daten an dieser Stelle
empirisch nicht geklirt werden kann, so zeigt sich hier moglicherweise ein Be-
zug auf theoretisches Wissen (aus dem Studium).

8.2.3 Sachbezogene Ebene der Kooperation zum EZ 2

Die Hauptkategorie der sachbezogenen Ebene der Kooperation ist definiert als
Binnenstruktur des inklusiven Unterrichts und des schulischen Unterstiitzungs-

77 Vel. GD2 KHI 191017 1600, Absatz 34.

8 ygl. GD2_KHI 191017 1600, Absatz 26; GD2_KHI 191017 1600, Absatz 62; GD2__
KH1 191017 1600, Absatz 63; GD2 KHI 191017 1800, Absatz 25; GD2 KHI _
020218_1400, Absatz 5.

7 Vel. GD2 KHI 191017 1600, Absatz 62.
80 Vgl. GD2 KHI 131017 1400, Absatz 13; GD2 KH1 191017 1800, Absatz 29.
81 Vgl. GD2 KHI 191017 1600, Absatz 52.
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angebots, innerhalb derer die Person(en) das Sachproblem des produktiven Um-
gangs mit der Heterogenitit der Lerngruppe und auch der Heterogenitdt der
Fachkrifte bewiltigen.

8.2.3.1 Aussagen von Studierenden zur sachbezogenen Ebene der Kooperation
zum EZ 2

Allein die quantitative Auswertung zeigt bereits, dass diese Ebene aufgrund der
hohen Anzahl an Codings einen breiten Raum in den Gruppendiskussionen zum
EZ 2 einnimmt und somit eine hohe Relevanz fiir die Studierenden zu haben
scheint. In allen Codings kann bis auf wenige Ausnahmen ein genereller Bezug
auf Erfahrungen nachgewiesen werden. Wihrend die Sub-Sub-Kategorie Sach-
bezogene Ebene — Personlicher Bezug — mit Erfahrungsbezug mit 36 Codings
(davon 26 bewertete und 10 neutrale Aussagen) bereits eine hohe Anzahl auf-
weist, zeigt sich fiir die Sub-Sub-Kategorie Sachbezogene Ebene — Lehrkrifte
allgemein — mit Erfahrungsbezug mit 51 Fundstellen (davon 46 bewertete und 5
neutrale) die hochste Codinganzahl zum EZ 2. Hierunter fallen Aussagen, die
die beobachtete Kooperationspraxis von Lehrkriften beschreiben bzw. bewerten.

Kategorie Anzahl

Personlicher Bezug

- Mit Erfahrungsbezug 36

- Ohne Erfahrungsbezug 0

Lehrkréfte allgemein

- Mit Erfahrungsbezug 51

- Ohne Erfahrungsbezug 3

Tabelle 14: Quantitative Verteilung der Codings zur sachbezogenen Ebene der Kooperation zum EZ 2

Auch in dieser Hauptkategorie erfolgt die Darstellung zunéchst fiir die Sub-Ka-
tegorie des personlichen Bezugs und anschlieend die Darstellung fiir die Sub-
Kategorie Lehrkrifte allgemein. Fiir beide Sub-Kategorien werden zunéchst die
bewerteten Aussagen dargestellt, da diese sich — wie im Theorieteil dargestellt —
als relevant fiir die zugrundeliegenden Uberzeugungen erweisen. Neutrale, un-
bewertete Aussagen werden ggf. zur weiteren Kldrung einbezogen.
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Aussagen zur sachbezogenen Ebene der Kooperation mit personlichem Bezug
zum EZ 2

Die Sub-Sub-Sub-Kategorie Sachbezogene Ebene — persénlicher Bezug — mit Er-
fahrungsbezug — bewertet mit insgesamt 26 Codings konnte — wieder mit Blick
auf die Kategorisierung aus EZ 1 — deduktiv-induktiv differenziert werden in Um-
gang mit Storungen (7), Umgang mit ‘Forderkindern’ und den ‘Anderen’ (5),
Umgang mit heterogener Schiilerschaft (11) und Rollen und Zustindigkeiten (3).

In die deduktiv-induktive Kategorie Umgang mit Storungen wurden Aussagen
kodiert, die die personlich erfahrene unterrichtliche Kooperation von Lehrkréf-
ten und weiteren Akteur*innen als Umgang mit Unterrichtsstorungen beschrei-
ben. In den Codings wird die Notwendigkeit der Anwesenheit mehrerer (Lehr-)
Personen in der Klasse iiber die Beschreibung von Unterrichtsstorungen und Dis-
ziplinschwierigkeiten einzelner Schiiler*innen begriindet:

,,Du schaffst es als Lehrkraft n- in keinster Weise alleine, allein wenn (.)
die Kinder dhm (.) in im Unterricht sitzen. einer nicht mit arbeitet, und die
ganze Klasse auseinander (.) r- @reifst sag ich jetzt mal@ im Sinne von
dass die anderen nicht arbeiten konnen weil die Arbeitsatmosphdre nicht
da ist. und dann war's toll dass wir mehrere Leute da hatten. die, oder ich

dann nochmal personlich mit den Kindern raus gegangen bin. einzeln mit
denen gearbeitet hab.“ (GD2 KHI1 131017 1400, Absatz 4)

Eine Kooperation verschiedener Akteur*innen beschriankt sich in diesem Fall auf
die Ubernahme und Separierung von Schiiler*innen mit Disziplinschwierigkei-
ten, um eine gewiinschte Arbeitsatmosphédre in der Klasse aufrechterhalten zu
konnen. Wéhrend dies fiir einzelne Schiiler*innen dem vorliegenden Coding
nach liber eine dullere Differenzierung gelost wird, wird die Notwendigkeit der
Anwesenheit mehrerer Lehrkrifte und/oder weiterer Akteur*innen im Unterricht
in anderen Codings zur Aufsicht und Kontrolle der Lerngruppe erklért:

,,Und in den héheren Klassen hat das dann funktioniert weil dh sobald dh
der Soz- ih der Sonderpddagoge hinten stand, und ich saf3 irgendwo in der
Mitte oder was, der Lehrer vorne, dann war auch erst mal (.) wir sind erst
mal beobachtet so, dann ist auch gut, dann miissen wir auch irgendwie
mitarbeiten, aber das kannste auch nicht in jeder Stunde bringen oder (.)
das ist bei den Fiinften da total unter gegangen.” (GD2 KHI 131017
1400, Absatz 18)

Die hier beschriebene enge Aufsicht und Kontrolle einer Lerngruppe durch meh-
rere Akteur*innen — an dieser Stelle mit Beteiligung der Studentin selber — wird
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in weiteren Codings nach dem gleichen Muster beschrieben. So wird mit Bezug
auf ,.einige verhaltensauffillige Kinder* (GD2_KH1 191017 1800, Absatz 13)
angefiihrt, dass man es ,,mit drei Praktikanten und der Lehrerin gerade so ge-
schafft (ebd.) hat und dass es einen Unterschied macht, ,,auf jeden Fall ob man
da allein ist, oder zu zweit oder zu dritt.* (GD2_KHI1 010218 1600, Absatz 67).
Die Studierenden libernehmen dem eigenen Bekunden nach ,,richtig viel Auf-
sichtsaufgaben® (GD2_KH1 191017 1800, Absatz 10), ,,weil die zu wenig Leh-
rer oder zu wenig Helfer hatten* (ebd.). Der Argumentation der Studierenden
folgend, konnen Storungen und Disziplinprobleme von Schiiler*innen im Unter-
richt liber die Anzahl der anwesenden Lehrpersonen und weiterer Akteur*innen
gesteuert werden, wobei gerade den Studierenden selbst in ihrer Rolle als Prak-
tikant*in eine besondere Bedeutung in dieser Bearbeitung mdéglicher Unter-
richtsstorungen zugeschrieben wird (,,was tdten wir nur ohne euch* (GD2_KHI1
191017 _1800, Absatz 10)).

Die Beschreibung der Kooperation beschrinkt sich in diesen Argumentationen
auf eine moglichst engmaschige gemeinsame Kontrolle bzw. Fithrung (z.B. sol-
len Lehrkrifte im Klassenraum hinten, in der Mitte und vorne sitzen) oder auch
Disziplinierung der Lerngruppe im Unterricht. Daneben wird auch eine zeitweise
Separierung einzelner storender Schiiler*innen aus dem Klassengefiige beschrie-
ben. Das Ziel scheint die Aufrechterhaltung der Konzentration der Schiiler*in-
nen fiir einen durch eine (Fach-)Lehrkraft gefiihrten, gleichschrittigen Unterricht
zu sein. Priventive Mallnahmen zur Vermeidung von Unterrichtsstorungen bzw.
auch eine differenzierte Koordinierung der personellen Ressourcen in Bezug auf
die heterogene Lerngruppe werden in diesen Codings nicht angesprochen.

In die Kategorie Umgang mit ‘Forderkindern’ und den ‘Anderen’ werden Aus-
sagen kodiert, die die personlich erfahrene sachbezogene Kooperation bzw. die
gemeinsame Anwesenheit mehrerer Akteur*innen im Unterricht als speziellen
Umgang mit Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf in
Abgrenzung zur Gesamtlerngruppe beschreiben. Diese Kategorie wurde mit Be-
zug zu den Ergebnissen aus EZ 1 deduktiv-induktiv entwickelt. Zentrale Bezugs-
punkte der Argumentation stellen hier der vermutete oder erlebte Bedarf an Auf-
merksamkeit bzw. die Notwendigkeit an besonderer Unterstiitzung fiir einzelne
Schiiler*innen in einem frontal geflihrten Unterricht dar:

,,Also ich hab’s gut bemerkt als ich vorne stand man kann einfach nicht
seine 28 Kinder, kannst du nicht gleich- also wenn du die die I-Kinder dann
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mehr beobachtest, oder mehr hilfst, oder dann kannst du ja nicht denen die
eh schon gut sind, kannst du ja nicht auch gleich viel Aufmerksamkeit
schenken, weil das geht ja irgendwie nicht und das ist ja auch irgendwie
unfair. und dass es dann so fiir die Kinder auch gerechter ist wenn da zwei
sind, dass die sich dann ja die Klasse praktisch so 'n bisschen so aufteilen.
also mit der Aufmerksamkeit auch und (.) halt mit dem Helfen, oder (.) Un-
terstiitzung geben, so was halt. “ (GD2 KHI 191017 1600, Absatz 83)

Die Anwesenheit mehrerer Akteur*innen im Unterricht wird hier als Mdoglich-
keit der geteilten Aufmerksamkeit fiir eine Lerngruppe im Sinne der Gerechtig-
keit fiir alle Schiiler*innen diskutiert. Die Ursache einer ungleich verteilten Auf-
merksamkeit wird in der Fokussierung auf und dem erhohten Bedarf an Unter-
stiitzung der Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf ge-
sehen (vgl. GD2 KH1 191017 1600, Absatz 38; GD2 KH1 191017 1600,
Absatz 83; GD2 KH1 010218 1600, Absatz 12; GD2 KHI1 010218 1600,
Absatz 66). Umgekehrt wird eine Kooperation unter Lehrkrdften und weiteren
Akteur*innen nicht fiir notwendig gehalten, ,,wenn keine wirklichen Problem-
also Problemkinder in Anfiihrungszeichen, also die (.) dh etw- extra Zeit benoti-
gen* (GD2 KHI1 010218 1600, Absatz 66) in der Lerngruppe anwesend sind.

Die Koordination der Aufgaben der Akteur*innen wird in diesem Zusammen-
hang als Zuschreibung von Zustandigkeiten fiir bestimmte Schiiler*innen(grup-
pen) entweder in innerer oder dullerer Differenzierung vorgenommen. Die Ein-
teilung der Schiiler*innen(gruppen) wird iiber den fachlichen Leistungsstand
bzw. die Abweichung von einem fiir eine zielgleich unterrichtete Gesamtgruppe
angenommenen Lerninhalt vorgenommen.

., Also wir waren nicht oft in der groffen Gruppe tatsdchlich, wir waren fast
auch iiberwiegend im Differenzierungsraum, dhm aber vor allem in Mathe
der eine wollte unbedingt, obwohl der jetzt nicht so’n Mathe-Crack war
sag ich jetzt mal, weil der wollte immer in Mathe hat der gefragt kénnen
wir nicht in der groffen Gruppe sein, konnen wir nicht in der grofjen
Gruppe sein, und ich so immer nee, wir miissen jetzt n neues Thema arbei-
ten, und dann geht das halt in der kleinen besser, was ja auch in dem Fall
stimmte. ich glaub wir haben Dreisatz oder so gemacht, da war das echt

gut dass wir im Differenzierungsraum waren. aber bei uns war’s tatsdch-
lich so, die wollte unbedingt. “ (GD2 _KHI 191017 1600, Absatz 31)

Auch wenn der hier angesprochene Schiiler ,,der* (ebd.) in der beschriebenen
Situation nicht weiter definiert wird, ist davon auszugehen, dass es sich um einen
Schiiler handelt, der den allgemeinen Zielen der Lerngruppe (,.grofien Gruppe
(ebd.)) nicht gerecht wird und deshalb ein differenziertes Angebot bekommt. Die
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beschriebene dullere Differenzierung fiir diesen Schiiler wird positiv fiir die Be-
arbeitung eines neuen Themas eingeschitzt. Eine Begriindung hierfiir findet sich
an dieser Stelle nicht. Umgekehrt kann iiber die Beschreibung einer inneren Dif-
ferenzierung in einem anderen Coding auf eine mogliche Herausforderung fiir
die Lernsituation (und damit ggf. auch auf eine Begriindung fiir eine dullere Dif-
ferenzierung) geschlossen werden.

,Und das mit dem Stéren das war mir @nachher relativ egal@ //Bf:
@ja@// @weil teilweise(@ mit fiinf Leuten quasi in diesem Raum, zwei I-
Krdfte, weil halt Kurs dann auch noch dh mit Blockunterricht, und (@Re-
gelschullehrer, Sonderpddagogin und ich@ ich glaub einmal war sogar
noch ne Praktikantin da, waren wir mit @sechs Leuten da@ und haben
((lacht)) die Kinder waren das aber auch schon total gewohnt. also dh die
hatten da auch iiberhaupt kein Problem mit, und die haben dann weiterhin
aufgepasst, und und dann war ich da so bei meinen Forderkindern, hab
denen dann so mit den Arbeitsblittern n bisschen geholfen und so weiter,
und das war auch iiberhaupt kein Problem. und auch keiner der Pddago-

gen hat sich da irgendwie dran gestort, und sonst was. das war echt gut. “
(GD2 KHI 191017 1600, Absatz 38)

Die angefiihrte Notwendigkeit einer erhdhten Hilfe- und Unterstiitzungsleistung
fiir Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf (den ,,For-
derkindern* (ebd.)) wird als mogliche Storung der allgemeinen Unterrichts- bzw.
Lernsituation dargestellt. Wahrend dieses ,,Storen (ebd.) durch die Unterstiit-
zungsleistungen der Akteur*innen fiir bestimmte Schiiler*innen im angefiihrten
Coding als unproblematisch dargestellt wird, kann dies als mogliche Begriin-
dung fiir die Notwendigkeit einer dulleren Differenzierung an anderer Stelle her-
angezogen werden. Neutrale, nicht bewertete Beschreibungen einer Separierung
bzw. dulleren Differenzierung entlang der Differenzkonstruktion des sonderpa-
dagogischen Unterstiitzungsbedarfs bestitigen die hier aufgefiihrten unterricht-
lichen Erfahrungen der (exkludierenden) Differenzierungspraxis (GD2
KHI1 131017 1400, Absatz 5; GD2 KH1 131017 1400, Absatz 37-38; GD2
KH1 131017 1400, Absatz 66).

Zusammenfassend wird in allen Codings mit dem Hinweis auf die Anwesenheit
von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf die Notwen-
digkeit der Anwesenheit mehrerer Akteur*innen im Unterricht begriindet. Ko-
operation wird als Teilung der Aufmerksamkeit und Unterstiitzungsleistung ent-
lang der Differenzkonstruktion eines sonderpadagogischen Unterstiitzungsbe-
darfs im Kontrast zu einer ansonsten weitgehend homogen wahrgenommenen
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und beschriebenen Lerngruppe definiert. Die Unterstiitzungsleistungen fiir die
so beschriebenen bzw. differenzierten Schiiler*innen werden dabei teilweise
tiber duBere Differenzierung umgesetzt.

In die induktive Kategorie Umgang mit heterogener Schiilerschaft werden Aus-
sagen kodiert, die die personlich erfahrene unterrichtliche Kooperation bzw. die
gemeinsame Anwesenheit mehrerer Akteur*innen im Unterricht als Umgang mit
einer wahrgenommenen Heterogenitét der Lerngruppe in Bezug auf Lernen und
Leisten beschreiben. Aussagen dieser Kategorie konnten erst in den Daten des
EZ 2 festgestellt werden. In Abgrenzung zur Kategorie Umgang mit den ‘For-
derkindern’ und den ‘Anderen’ werden hier Aussagen kodiert, die die Heteroge-
nitdt der Lerngruppe jenseits eines sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfs
beschreiben. In Abgrenzung zur Kategorie Umgang mit Storungen werden hier
Aussagen kodiert, die unterrichtliche Situationen jenseits von Stérungen be-
schreiben.

Auch fiir diese Kategorie kann tiberblickshaft festgestellt werden, dass die Stu-
dierenden hiufig eine parallele Anwesenheit unterschiedlicher Akteur*innen im
Unterricht beschreiben bzw. fiir notwendig erachten. Jenseits der Beschreibung
von parallellaufenden Unterstiitzungsleistungen der jeweiligen Akteur*innen in
Bezug auf die Lerngruppe bzw. einzelne Schiiler*innen werden jedoch keine
weiterfiilhrenden oder intensiveren Kooperationstitigkeiten dieser Akteur*innen
wahrgenommen bzw. von den Studierenden angesprochen. Beschrieben wird an
vielen Stellen eine Notwendigkeit von Unterstiitzungsleistungen fiir die Schii-
ler*innen der Lerngruppe durch unterschiedliche Akteur*innen:

., Ich konnte direkt von Anfang an super viel machen weil die Hilfe auch

richtig notig war. also wir waren nur 24 Kinder in der Klasse, und zwei

Praktikantinnen, ein Inklusionshelfer, und zwei Lehrerinnen, und wir wur-

den echt alle gebraucht. also es war war total toll fiir mich, aber wo ich

auch dachte okay wenn wir Praktikanten jetzt nicht da sind, das ist schon
schon n krasser Lehr-Alltag. * (GD2_KHI 191017 1800, Absatz 3)

Die Hilfe- und Unterstiitzungstétigkeit der verschiedenen Akteur*innen (,,zwei
Praktikantinnen, ein Inklusionshelfer, und zwei Lehrerinnen‘ (ebd.)) im Unter-
richt wird als notwendig fiir ,,nur 24 Kinder* (ebd.) beschrieben, wobei die Be-
griindung durch die reine Nennung der Anzahl der Schiiler*innen vage bleibt.
Dabei wird iiber die Partikel ,,nur** (ebd.) angedeutet, dass es sich bei 24 Schii-
ler*innen um eine vergleichsweise kleine Lerngruppe handelt. Eine Begriindung
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der Notwendigkeit wird in weiteren Codings mit gleichem Argumentationsmus-
ter — der Kooperation als Hilfe- und Unterstiitzungsleistungen durch verschie-
dene Akteur*innen (vgl. GD2 KHI1 191017 1800, Absatz 32; GD2 KHI1
191017 1800, Absatz 49 GD2 KH1 010218 1600, Absatz 3) — auch néher be-
nannt. So wird meist iiber die Nennung einzelner Schiiler*innen bzw. Schii-
ler*innengruppen die wahrgenommene Heterogenitdt im Lern- und Leistungs-
bereich innerhalb der Lerngruppe dargestellt. Es werden Schiiler*innen beschrie-
ben, ,.die verstehen ganz normale Sdtze nicht* (GD2_KHI1 191017 1800, Ab-
satz 32) bzw. Schiiler*innen, die ,,Schritt fiir Schritt“ (GD2_KH1 191017 1800,
Absatz 49) Erklarungen bendtigen, obwohl ,,die Lehrerin das zehn mal schon
erkldrt” (ebd.). Dariiber hinaus wird auch das Verhalten einzelner Schiiler*innen
als Ausgangspunkt fiir den parallelen Einsatz mehrerer Akteur*innen im Unter-
richt herangezogen (,,also dann braucht einer gerade so viel Aufmerksamkeit
weil er anfdangt die Stiihle durch die Klasse zu schmeifsen, ((Studierende lachen
zogerlich)) hm dass der andere sich dann auch einfach um Fragen, fachliche
Fragen kiimmern muss® (GD2 _KHI1 020218 1400, Absatz 18)) (vgl. auch
GD2 KHI1 191017 1800, Absatz 49).

Uber die Beschreibung einer wahrgenommenen Heterogenitit der Lerngruppe
hinaus wird in einzelnen Codings zusétzlich das didaktisch-methodische Grund-
konzept eines gedffneten Unterrichts als Begriindung fiir die Notwendigkeit der
Anwesenheit mehrerer Akteur*innen im Unterricht angefiihrt. So wird fiir die
freie Arbeit” (GD2 _KH1 010218 1600, Absatz 7) oder das ,,Lernbiiro* (GD2
KH1 020218 1400, Absatz 18) fiir einzelne Schiiler*innen(gruppen) ein erhoh-
ter Bedarf an Hilfe und Unterstiitzung formuliert, der nicht durch eine einzelne
Lehrperson abgedeckt werden konne. Ein nahezu unlimitierter Hilfe- und Unter-
stiitzungsbedarf und die damit verbundene Notwendigkeit der Anwesenheit
mehrerer Akteur*innen wird mit Verweis auf die Aussage der Lehrkraft (,,kann
eigentlich nicht genug Hilfe sein* (ebd.)) in Hinblick auf gedffnete Unterrichts-
formate nochmals unterstrichen. Neutrale, unbewertete Aussagen in dieser Ka-
tegorie stiitzen diese Erfahrungen in gedffneten Unterrichtsformaten (vgl. GD2
KH1 010218 1600, Absatz 60; GD2 KH1 010218 1600, Absatz 63).

Innerhalb der hier dargestellten Kategorie Umgang mit heterogener Schiiler-
schaft (mit personlichem Bezug) wird in allen Codings der aktive Einbezug der
eigenen Person der Praktikant*innen in die Hilfe- und Unterstiitzungsleistungen
fiir einzelne Schiiler*innen und Schiiler*innengruppen positiv gewertet (,,fotal
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toll fiir mich* (GD2_KHI1 191017 1800, Absatz 3), ,.es hat super viel Spaf} ge-
macht“ (GD2_KH1 191017 1800, Absatz 9)). Die so beschriebene und positiv
gewertete aktive eigene Rolle in der Lerngruppe im Praktikum unterstiitzt die
Wahrnehmung der Notwendigkeit der Anwesenheit mehrerer Akteur*innen fiir
eine als heterogen wahrgenommene Lerngruppe durch die Studierenden. Dabei
wird die eigene aktive Rolle jedoch unterschiedlich beschrieben und ausgestaltet.
Neben der Darstellung von Unterstiitzungsleistungen fiir einzelne Schiiler*in-
nen(gruppen) parallel zu anderen Akteur*innen in einem individualisierten, ge-
offneten Unterricht werden auch Unterstiitzungsleistungen in duflerer Differen-
zierung beschrieben (,,dann durfte ich mir zwei drei Kinder nehmen, //?f: mhm//

und wir sind dh woanders hingegangen, ich hab gesagt okay, wir sprechen das
nochmal in Ruhe durch* (GD2_KH1 191017 1800, Absatz 9)).

Zusammenfassend wird in den Aussagen die Perspektive der Studierenden deut-
lich, dass die unterschiedlichen Akteur*innen in der Klasse zur Bearbeitung der
Hilfe- und Unterstiitzungsleistungen flir einzelne Schiiler*innen(gruppen) einge-
setzt werden. Die Hintergrundkonstruktion des Unterrichts unterscheidet sich je
nach Praxisfeld. So werden Hilfe- und Unterstiitzungsleistungen fiir einzelne
Schiiler*innen(gruppen) als grundsitzliche Aspekte eines individualisierten, ge-
offneten Unterrichts angesehen (z.B. GD2 KH1 010218 1600, Absatz 7) oder
aber als Folge des Abweichens bzw. Nichterfiillens der geforderten allgemeinen
Unterrichtsziele durch einzelne Schiiler*innen (z.B. GD2 KH1 191017 1800,
Absatz 32).

Die weitere deduktiv-induktive Kategorie Rollen und Zustiindigkeiten zeichnet
sich durch Aussagen aus, die bestimmte Rollen oder Zustindigkeiten im Unter-
richt fiir einzelne Akteur*innen bzw. Berufsgruppen und fiir sich selbst beschrei-
ben bzw. bewerten. Auch diese Kategorie wurde mit Blick auf die Ergebnisse
aus EZ 1 entwickelt. Der Fokus liegt in dieser Kategorie auf den Akteur*innen
oder Berufsgruppen und weniger auf Schiiler*innen bzw. dem Unterricht.

In Hinblick auf mogliche Rollen und Zustindigkeiten von Akteur*innen berich-
ten die Studierenden von unterschiedlichen Erfahrungen in der schulischen Pra-
xis, die sich um die Frage unterschiedlicher Verantwortung von Lehrkriaften und
auch weiteren Akteur*innen fiir eine Lerngruppe bzw. einzelne Schiiler*innen
dreht. So wird auch in dieser Kategorie auf der einen Seite wieder das Muster
der getrennten Verantwortung fiir bestimmte Schiiler*innen(gruppen) deutlich,
wenn die Rolle der Sonderpddagogin in der Klasse reflektiert wird:

266



,, Die erste Kompetenzstunde die ich dabei war war die Klassenlehrerin die
da eigentlich dabei war gar nicht dabei sondern nur diese al- Sonderschul-
pddagogin, und die musste das alleine machen, dhm (.) da ist schon raus-
gekommen dass die dh Sonderschulpddagogin eigentlich nur die dh Kern-
fdcher in der Klasse ist, und die Kompetenzstunde, allerdings dh sind die
in der dhm in den Hauptfdchern, in den Kernfichern, sind die immer direkt
in nen anderen Raum gegangen, und die dh Sonderschulpddagogin hatte
halt mit den meisten Kindern der Klasse nur dhm Schnittpunkte in der
Kompetenzstunde, und das hat man auch gemerkt dass die dann von den
meisten Kindern gar nicht so wirklich (.) ernst genommen wurde, weil die
ist ja nur fiir die anderen da oder die ist halt nur da und erkldrt uns die
Regeln in der Kompetenzstunde.“ (GD2 KHI 010218 1600, Absatz 13)

In der beschriebenen Situation wird die Rolle der Sonderpiddagogin als Differen-
zierungskraft fiir die Hauptfédcher, die mit einer nicht ndher definierten Gruppe
,»die“ in einen anderen Raum geht, umrissen. Um wen es sich bei ,,die (ebd.)
handelt, kann nur aus dem Gesamtkontext geschlossen werden. Es ist davon aus-
zugehen, dass hier das gleiche Zuordnungsmuster zum Tragen kommt, das schon
in anderen Codings aufgezeigt werden konnte. Wenn die Sonderpddagogin ,,mit
den meisten Kindern der Klasse nur dhm Schnittpunkte in der Kompetenzstunde*
(ebd.) hatte und ihr auf der anderen Seite die Zustdandigkeit fiir eine bestimmte
Gruppe ,,die*, die in den Hauptfachern in einen anderen Raum gehen, zugeordnet
wird, kann dies als Zustindigkeit fiir die Gruppe von Schiiler*innen mit sonder-
piadagogischem Unterstiitzungsbedarf interpretiert werden. Uber die beschrie-
bene begrenzte Zustindigkeit der Sonderpadagogin wird die beobachtete einge-
schrankte Autoritdt fiir die Gesamtklasse kritisch reflektiert. Eine &hnliche

Wahrnehmung wird auch in einem unbewerteten Coding beschrieben:

., Also es gab auch Situationen wo n paar von den Regelschiilern die dhm
(.) ja die s- sonderpdidagogischen F- Fachkrdfte oder mich halt voll nicht
ernst genommen haben, weil die halt gesagt haben naja die ist ja nur fiir
die Anderen da, und (.) naja ich hab dann auch immer gesagt ich so no ich
bin auch fiir euch da.“ (GD2_KHI 131017 1400, Absatz 13)

Die fehlende Anerkennung von Autoritédt durch die Schiiler*innen wird der Be-
schreibung nach an die definierte (eingeschrinkte) Zustandigkeit der Sonderpa-
dagog*innen fiir bestimmte Schiiler*innengruppen gebunden.

Andere Codings dagegen betonen die Erfahrung der gleich wahrgenommenen
Autoritét in der Klasse fiir ,,alle Lehrer, egal ob Sonderpddagogen, Regelschul-
lehrer, wie auch immer, sogar wir als Praktikanten* (GD2_KHI1 191017 1800,
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Absatz 18) oder gleiche Zustandigkeiten aller Akteur*innen im gedffneten Un-
terricht:

,, Wenn man jetzt nur in die Klasse in ne freie Arbeit gehen wiirde, wiird
man nicht merken wer ist Lehrer und wer ist sonst irgendwas. also da wa-
ren halt alle fiir alles zustdndig das und- ich mein da hab- konnte ich na-
tiirlich als Praktikantin auch genau so viel dann machen das war echt ne
schone Erfahrung.“ (GD2 _KHI 020218 1400, Absatz 8)

Gerade die gedffneten Unterrichtsformate (hier z.B. Lernbiirostunden) scheinen
eine geteilte Zustandigkeit verschiedener Akteur*innen und dariiber hinaus auch
eine von den Studierenden positiv erlebte eigene aktive Rolle zu ermdglichen
(GD2_KHI1 020218 1400, Absatz 9). Diese Erfahrungen von geteilter Verant-
wortung fiir einen gedffneten Unterricht werden auch in weiteren, neutralen Aus-
sagen deutlich und unterstreichen damit einen bestimmten Erfahrungsraum im
Praktikum (GD2 _KHI1 010218 1600, Absatz 60; GD2 KHI1 010218 1600,
Absatz 60; GD2 KH1 020218 1400, Absatz 52).

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass aus den Aussagen der Studierenden
geschlossen werden kann, dass sie geteilte Zustindigkeiten von Akteur*innen in
einer inklusiven Klasse positiv erlebt haben und dementsprechend auch positiv
bewerten. Umgekehrt werden erlebte abgegrenzte Rollenmuster und Teilzustin-
digkeiten fiir einzelne Schiiler*innen(gruppen) liberwiegend unkritisch iiber-
nommen, in mehreren Fillen jedoch auch kritisch reflektiert (vgl. z.B. GD2
KHI1 010218 1600, Absatz 13)

Aussagen zur sachbezogenen Ebene mit Bezug auf Lehrkrifte allgemein zum
EZ?2

Die Sub-Sub-Sub-Kategorie Sachbezogene Ebene — Lehrkrdfte allgemein — mit
Erfahrungsbezug — bewertet mit einem Umfang von insgesamt 46 Codings konnte
iiber ein deduktiv-induktives Vorgehen weiter differenziert werden. Im Zuge die-
ser Differenzierung wurde mit einem kritischen Blick auf die Daten selbst gepriift,
ob sich die bereits deduktiv-induktiv erhobenen Differenzierungen aus der Kate-
gorie des personlichen Bezugs und der Differenzierungen aus EZ 1 auf die Ebene
Lehrkrifte allgemein iibertragen lassen. Es zeigte sich, dass eine Ubertragung der
Kategorien moglich ist, die Codings verteilen sich wie folgt: Umgang mit Stérun-
gen (4), Umgang mit ‘Forderkindern’ und den ‘Anderen’ (19), Umgang mit hete-
rogener Schiilerschaft (8), Rollen und Zustdndigkeiten (14).

268



Gerade in der induktiv-deduktiven Kategorie Umgang mit Storungen wird — wie
oben bereits fiir den gesamten Erhebungszeitpunkt angefiihrt — eher eine paral-
lele Anwesenheit mehrerer Akteur*innen im Unterricht angesprochen, als dass
Kooperation auf einem hoheren Niveau beschrieben wird. Ausgangspunkt flir
eine Diskussion der Notwendigkeit einer Anwesenheit mehrerer Personen im
Unterricht bildet in dieser Kategorie immer die Beschreibung von Unterrichts-
storungen, die liber Beschreibung des Verhaltens von Schiiler*innen, die ,,sich
gegenseitig so 'n bisschen aufgeputscht haben* (GD2_KH1 191017 1600, Ab-
satz 11), die der Lehrerin ,,véllig auf der Nase rumgetanzt haben* (GD2_KHI1
191017 1800, Absatz 17) oder ,,Respektlosigkeit (GD2_KHI1 131017 1400,
Absatz 8) gezeigt haben, konkretisiert werden. Auch wenn in einem Coding
selbst die Anwesenheit mehrerer Lehrkrifte als unzureichend zur Vermeidung
von Unterrichtsstorungen dargestellt wird (GD2 _KH1 131017 1400, Absatz 8),
so wird das Muster, mogliche Storungen mit der Anwesenheit mehrerer (Lehr-)
Personen zu bearbeiten bzw. Storungen hiertiber zu vermeiden, in allen Codings
zu dieser Kategorie erkennbar (vgl. GD2 KH1 191017 1600, Absatz 11; GD2
KHI1 191017 1800, Absatz 17; GD2 KHI1 010218 1600, Absatz 69). Dartiber
hinaus wird in einem Coding das bereits in anderen Kategorien festgestellte Ko-
operationsmuster zwischen einer Expert*in und einem Laien (,,dann hatten die
das halt so geregelt dass die Forderschullehrerin da auch mal mit bei ist, und
sich das Ganze mal anguckt, und fiir den einen Schiiler der ganz besonders auf-
fallig ist** (GD2 _KH1 191017 1800, Absatz 17)) angedeutet.

Definitorisch werden in der weiteren deduktiv-induktiv gebildeten Kategorie
Umgang mit ‘Forderkindern’ und den ‘Anderen’ Aussagen kodiert, die sowohl
die Anwesenheit als auch eine intensivere Kooperation mehrerer Akteur*innen
im Unterricht als speziellen Umgang mit Schiiler*innen mit sonderpiddagogi-
schem Unterstiitzungsbedarf beschreiben und/oder bewerten.

In allen Codings wird entweder eine Kooperation zwischen nicht ndher definier-
ten Lehrkriaften oder aber konkreter die Zusammenarbeit zwischen Regelschul-
lehrkriaften und Sonderpiddagog*innen in den Blick genommen. Das verwirk-
lichte Niveau der Kooperation der Akteur*innen wird in nahezu allen Fillen als
Wahrnehmung getrennter Aufgabenbereiche der in den Fokus geriickten Ak-
teur*innen beschrieben. Dabei wird die Aufgabenbeschreibung entlang einer
Differenzkategorie Behinderung bzw. der schulischen Kategorie eines sonderpéa-
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dagogischen Unterstiitzungsbedarfs vorgenommen. Konkret wird die Aufgaben-
teilung hiufig als die (zeitweise) Ubernahme der unterrichtlichen Verantwortung
fiir Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf durch die
Sonderpdadagog*in formuliert:

 Also bei uns war das so im Biounterricht, da dhm manchmal waren da
zwei Lehrer, und manchmal dann nur die Regelschullehrkraft, und das war
schon n sehr grofier Unterschied. Also am Anfang dachte ich die haben
auch immer eher dieses Modell gemacht ih die Regelschullehrerin macht
den Unterricht, und die andere Lehrkraft macht dann eher so Assistenz-
lehrkraft, und erst dachte ich so ja braucht man die tiberhaupt, ih aber als
die dann nicht da war, hat man wirklich gemerkt dass die dhm (.) Forder-
schulkinder irgendwie sehr unkonzentriert sind, und dh dann teilweise
wenn die selber irgendwie Gruppenarbeit machen mussten, gar nichts ge-
macht haben, und das war auch also so vom Ldirmpegel war das viel viel
leiser als die da war, dh und ich hab dann auch mit der Regelschullehrerin
gesprochen und sie meinte sie ist irgendwie auch froh dass sie da ist, weil
sie selber gar nicht so richtig weifs wie sie mit diesen (.) dh Inklusionskin-
dern umgehen soll, und ih da hat man schon gemerkt dass es auf jeden Fall
auch Sinn macht dass dh zwei Lehrer da sind die vielleicht auch unter-
schiedliche Ausbildungen haben und (.) joa.” (GD2 _KHI 191017 1800,
Absatz 14)

Nachvollziehbar zeigt sich hier die Vorstellung einer klaren Aufgaben- und Ver-
antwortungsteilung fiir die beiden angesprochenen Akteur*innen. Der Regel-
schullehrkraft wird hier die Verantwortung fiir den Fachunterricht zugeschrie-
ben, eine ,,4ssistenzlehrkraft* (ebd.) ibernimmt die Verantwortung fiir die ,,F6r-
derschulkinder* (ebd.). Der Hinweis, dass die beiden Lehrkrifte ,,auch unter-
schiedliche Ausbildungen haben* (ebd.) sollen, deutet darauf hin, dass es sich
bei der Assistenzkraft um eine Lehrkraft fiir Sonderpddagogik handelt. Die ei-
gentliche Leistung dieser ,,4ssistenzlehrkraft (ebd.) wird erst iiber die Situation
ihrer zeitweisen Abwesenheit erkannt, in der die ,,Férderschulkinder* (ebd.) als
Lunkonzentriert (ebd.) und unruhestiftend beschrieben werden. Dariiber hinaus
wird die Leistung der zweiten Kraft auch noch tiber das Gesprach mit der Regel-
schullehrkraft bestétigt, die ,,gar nicht so richtig weif3 wie sie mit diesen (.) dh
Inklusionskindern umgehen soll“ (ebd.). Dieses fehlende Wissen von Regel-
schullehrkriften in Bezug auf Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Unter-
stiitzungsbedarf, teils auch verbunden mit der Forderung nach personeller Unter-
stiitzung, wird auch in weiteren Codings deutlich (vgl. z.B. GD2_KH1 191017 _
1600, Absatz 6).
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Eine unbedingte Notwendigkeit der Anwesenheit mehrerer Akteur*innen im Un-
terricht wird auBlerdem iiber die Beschreibungen der Abwesenheit der Sonderpa-
dagog*in und der damit einhergehenden fehlenden Beachtung der Schiiler*innen
mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf begriindet, die durch die Stu-
dierenden beobachtet wurde (vgl. GD2 KH1 131017 1400, Absatz 5; GD2
KHI1 191017 1600, Absatz5; GD2 KH1 191017 1600, Absatz 6; GD2 KHI1
191017 1600, Absatz 7; GD2 KHI1 191017 1800, Absatz 15; GD2 KHI
191017 1800, Absatz 36). Dies fithre dazu, dass die beschriebene Schiiler*in-
nengruppe ,,wenig mitgenommen‘ (GD2 _KH1 131017 1400, Absatz 5) hat,
Winks liegen gelassen (GD2_KH1 191017 1600, Absatz 5) wurde bzw. ,,viel
Quatsch gebaut*“ (GD2 _KHI1 191017 1600, Absatz 7) hat. Auch hier wird wie-
der das Muster der Aufgabenteilung der Akteur*innen entlang der Differenzka-
tegorie des sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfs von Schiiler*innen auf-
gerufen, wobei einer Kooperation und Absprache zwischen der Fachlehrkraft
und der Sonderpadagog®in in Bezug auf Inhalte und Differenzierung ein hoher
Wert beigemessen wird (vgl. ebd.).

Die DifferenzierungsmafBBnahmen im Unterricht werden, wie bereits dargestellt,
entlang der Differenzkategorie eines sonderpadagogischen Unterstiitzungsbe-
darfs beschrieben, wobei in allen Fillen die Aufgabenverteilung nach zugespro-
chener Expertise vorgenommen wird: die Lehrkraft ist fiir den (zielgleichen) Un-
terricht zusténdig, die Sonderpiddagog®*in fiir Schiiler*innen mit sonderpadago-
gischem Unterstiitzungsbedarf bzw. die Schiiler*innen, die dem (zielgleichen)
Unterricht nicht gerecht werden (konnen). Dabei werden Maflnahmen der duf3e-
ren Differenzierung sowohl positiv als auch negativ eingeordnet bzw. lediglich
neutral beschrieben. Negativ bewertet wird in einzelnen Codings (,,das war n
bisschen schade, weil ich glaube man hdtte das besser machen konnen* (GD2
KH1 131017 1400, Absatz 5)), wenn Schiiler*innen einer Lerngruppe ,,eher
wie zwei Gruppen die (.) einzeln betreut [...] aber nicht wie eine Gruppe die im
Team betreut* (ebd.) werden (vgl. auch GD2 KHI1 191017 1800, Absatz 16).
Die negative Bewertung wird mit Exklusionstendenzen fiir Schiiler*innen mit
sonderpiddagogischem Unterstiitzungsbedarf begriindet:

,,Da war ne Sonderpddagogin dh die von vornherein immer nur Differen-

zierungsunterricht gemacht hat also in Englisch, Deutsch, sind die immer

rausgegangen und konnten gar nicht so richtig in dieser (.) Klasse im
Grunde genommen oder in die Klasse reinwachsen, und deswegen war das
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fiir die jetzt so insgesamt etwas schwieriger dann wieder zuriick in der
Klasse zu.“ (GD2_KHI1 191017 1600, Absatz 12)

Eine positive Bewertung der dufleren Differenzierung fiir Schiiler*innen mit son-
derpddagogischem Unterstiitzungsbedarf in weiteren Codings wird iiber die
Moglichkeit bzw. Notwendigkeit entwickelt, iiber diese Differenzierungsform
individuelle Forderung fiir einzelne Schiiler*innen anzubieten, die ,,diesen auch
sehr gerecht* (GD2_KH1 191017 1800, Absatz 36) wird. AuBere Differenzie-
rungsmafnahmen ermoglichten ,,ganz andere Methoden* (GD2_KH1 191017
1600, Absatz 86; GD2_KH1 010218 1600, Absatz 37) fiir diese Schiiler*innen-
gruppe zu verwenden bzw. alternative Ficher oder Unterrichtsinhalte (GD2
KH1 191017 1800, Absatz 83—85) anzubieten, da es nicht sinnvoll erscheine,
,whormalen Unterricht sag ich jetzt mal in etwas abgespeckter Version da durch-
zuziehen* (GD2_KHI1 191017 1600, Absatz 86). Auch hier wird zum wieder-
holten Mal eine Normalvorstellung von Unterricht formuliert, der einzelne Schii-
ler*innen(gruppen) nicht gerecht werden konnen und deshalb einer speziellen
Ansprache und Unterstiitzung (durch weitere Akteur*innen) bediirfen.

Die Chancen und Grenzen innerer und duflerer Differenzierung werden auch in
Abhiéngigkeit eines unterrichtlichen Gesamtkonzeptes erortert:

,,Also was mir noch aufgefallen ist ihm im Englischunterricht, in der einen
Klasse war das so dhm da waren die Forderschulkinder die waren prinzi-
piell halt in nem anderen Raum, die haben an dem normalen Unterricht
auch gar nicht teilgenommen, und dh die waren auch auf nem véllig ande-
ren Niveau also irgendwo war das auch sinnvoll //Af: mhm// die da raus-
zunehmen, weil man das ja wahrscheinlich gar nicht dh geschafft hdtte da
irgendwie ne gleiche Basis zu finden, und da hat die Férderschullehrerin
auch gesagt das gerade am Gymnasium halt viel Frontalunterricht ist, das
vielleicht bei Inklusion dann auch eher problematisch ist. also dass ganz
egal dh ob sie dann irgendwie (.) mit den einzelnen Kindern irgendwie an-
dere Aufgaben zu machen, oder mit denen zu reden, dass das so im Fron-
talunterricht gar nicht geklappt hat und das- sie meinte dass sie da zum
Beispiel an der Gesamtschule bessere Erfahrungen gemacht hat wenn die
da mehr irgendwie Gruppenarbeit oder Stationsarbeit oder irgendwie Wo-
chenpline und dh da miissten ja eigentlich die Lehrer auch individuell ih-
ren Unterricht irgendwie dndern. also ich hatte das auch dass eigentlich
in den meisten Fdllen immer dieses klassische Frontalunterricht //Af:
mhm// und vorne steht irgendwie der Lehrer und sehr lehrerzentriert, und
dass man da vielleicht mehr im Team auch guckt, gut, was braucht die
Klasse jetzt, und vielleicht miissen wir von dem was ich auch im Studium
gelernt hab, noch mehr Abstand nehmen und irgendwie neue Dinge aus-
probieren.” (GD2 KHI 191017 1800, Absatz 82)
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Ein gedffneter Unterricht mit einer Individualisierung der Lernziele ermoglicht
nach Ansicht der zitierten Lehrkraft eine innere Differenzierung fiir unterschied-
liche Schiiler*innengruppen. Der in den Diskussionen beschriebene gleichschrit-
tige ,,Frontalunterricht* (ebd.) wird dagegen mit der MaB3gabe duflerer Differen-
zierung der Schiiler*innen, die diesem Leistungsanspruch nicht gerecht werden
konnen, dargestellt (vgl. auch GD2 KHI1 131017 1400, Absatz 39; GD2_
KHI1 191017 1600, Absatz 86; GD2 KH1 191017 1800, Absatz 36; GD2
KHI1 191017 1600, Absatz 12; GD2 KH1 010218 1600, Absatz 5; GD2
KH1 010218 1600, Absatz 6; GD2 KHI1 010218 1600, Absatz 15). Das
Coding verdeutlicht, dass die Studentin {iber das Gesprach mit der Sonderpida-
gogin die in der Praxisphase erfahrene dullere Differenzierung fiir Schiiler*innen
mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf kritisch hinterfragt und alterna-
tive Unterrichtsformate und Rollenmuster, die moglich wiren, anfiihren kann.

Die deduktiv-induktive Kategorie Umgang mit heterogener Schiilerschaft be-
inhaltet Codings, die die Anwesenheit mehrerer Akteur*innen bzw. die Koope-
ration dieser im Unterricht als moglichen Umgang mit einer wahrgenommenen
Heterogenitit der gesamten Lerngruppe in Bezug auf Lernen und Leisten be-
schreiben und bewerten.

Die Anwesenheit mehrerer Akteur*innen im Unterricht wird sowohl positiv fiir
alle Schiiler*innen eingeschitzt (vgl. GD2 KH1 191017 1600, Absatz 84;
GD2 KH1 010218 1600, Absatz 8) als auch aufgrund der wahrgenommenen
Arbeitsiiberlastung fiir eine Lehrkraft eingefordert (vgl. GD2 KHI1 191017 _
1800, Absatz 62; GD2_KH1 191017 1600, Absatz 85):

,, Und dann machen die teilweise auch bei uns immer so Wochenpldne, und
wenn die merken das geht einfach nicht, dann muss man andere Sachen
auch noch nachbereiten oder so oder die s- oder es ist einer der ist schon
zu schnell fertig. also das wiird ich (.) dann schon sagen dass es sehr viel
Arbeit ist, aber ich () hatte so schon das Gefiihl dass die, natiirlich nicht
alle, aber einige schon. das lohnt sich dann dafiir. wenn man wirklich dann
alle Kinder sozusagen abholt und mitnehmen kann. im grofien Klassenver-
band. dann fand ich das eigentlich schon auch immer schon immer ganz
schon. //?f: mhm// aber ja das ist auch das was ich anfangs gesagt hab.
dafiir braucht man halt wirklich dann oder auf das Zitat zuriickzukommen,
das Team. also mal mehr //?f: ja// als eine Person. weil mit einer Person
(-) kannst du das //?f: °gar nicht®//.* (GD2_KHI1 191017 1800, Absatz 44)
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Fiir die Begriindung der Notwendigkeit der Anwesenheit mehrerer Akteur*innen
im Unterricht spielen auch hier die in der schulischen Praxis vorgefundenen Un-
terrichtsformate eine Rolle. Sowohl im oben angefiihrten als auch in weiteren
Codings (vgl. auch GD2 KH1 010218 1600, Absatz 30; GD2 KH1 020218
1400, Absatz 19) werden der Wochenplan bzw. andere gedffnete Unterrichtsfor-
mate mit der Notwendigkeit verbunden, ,,mehrere Lehrkrdfte plus Sonderpdda-
gogen plus sonst was* (GD2_KH1 010218 1600, Absatz 30) bzw. ein ,,Team"
(GD2_KHI1 191017 1800, Absatz 44) zu haben, da eine Person die Arbeit nicht
alleine bewéltigen konne.

Die Anforderungen an Lehrkrifte, die eine Arbeitsteilung bzw. Kooperation er-
fordern, werden unterschiedlich umrissen. Auf der einen Seite spielen auch hier
wieder Unterrichtsstorungen eine Rolle (,,Kinder die da iiber Tische und Bdinke
springen* (GD2_KH1 131017 1400, Absatz 18)), andererseits ergibt sich die
Forderung nach Kooperation bzw. Arbeitsteilung aus einer Perspektive der indi-
viduellen Forderung und dem Ankniipfen an die Vorerfahrungen der Schiiler*in-
nen einer heterogenen Lerngruppe (,,wenn man wirklich dann alle Kinder sozu-
sagen abholt und mitnehmen kann. im groffen Klassenverband*“ (GD2 KHI
191017 _1800, Absatz44; vgl. auch GD2 _KHI1 191017 1800, Absatz 62; GD2 _
KHI 010218 1600, Absatz 30; GD2 KH1 010218 1600, Absatz 70)).

In die Kategorie Rollen und Zustindigkeiten fallen Codings, die erlebte oder
vermutete Rollen oder Zustindigkeiten fiir einzelne Akteur*innen bzw. Berufs-
gruppen im Unterricht beschreiben und bewerten.

In den Codings auf dieser Ebene ist erkennbar, dass von den Studierenden be-
sonders die erlebte Rolle und der Zustdndigkeitsbereich der Sonderpddagog™*in
in der schulischen Praxis in den Blick genommen wird. So zeigt sich auf der
einen Seite in verschiedenen AuBerungen, dass die schulisch-unterrichtlichen Er-
fahrungen der Studierenden zu der Einschitzung fiihren, dass die Sonderpida-
gog*in einen durch die Fachlehrkraft verantworteten Unterricht stort:

,, Wenn dann eine dh Forderschullehrerin da war, und die war auch ganz
unsympathisch und auch ne Dame die sich dann gerne eingemischt hat,
also (.) die dann plotzlich den Unterricht tibernommen hat, und dhm auch
immer dazwischen geredet hat wenn der Lehrer selber was gesagt hat und
die Kinder merken das natiirlich auch, die sitzen dann da und wundern sich
was ist das jetzt fiir eine, dhm (.) ist natiirlich auch schwierig wenn das
nicht funktioniert. “ (GD2_KHI1 131017 1400, Absatz §8)
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Die Hoheit und Verantwortung fiir den Unterricht wird in diesem Fall einer Fach-
lehrkraft zugesprochen, die Aktivitdten der Sonderpddagogin werden dagegen in
diesem Zusammenhang als Einmischung in den Hoheitsbereich der Lehrkraft
gewertet. Das Adjektiv ,plotzlich* (ebd.) deutet zudem darauf hin, dass es keine
geplanten Absprachen zum Unterricht zwischen den beiden angesprochenen Ak-
teur*innen gibt bzw. diese nicht erkannt wurden. Eine dhnliche Beschreibung
von Unterrichtsstorungen durch die Sonderpddagog*in wird auch an anderer
Stelle formuliert (z.B. GD2 _KH1 131017 1400, Absatz 13), wobei hier die er-
lebte Rollenaufteilung der beiden Lehrkrifte als eigentliche Ursache der Storung
angefiihrt wird. In diesem Zusammenhang wird die Fachlehrkraft als ,,derjenige
der fachlich angesprochen wurde* (ebd.) beschrieben, wahrend die Rolle der
Sonderpddagog*innen als ,,Oma oder Opa zu denen man halt kommt wenn man
Probleme hat* (ebd.) bzw. an anderer Stelle auch als ,,Assistenzkrafi (GD2_
KHI1 191017 1800, Absatz 30) umrissen wird. Durch die Bearbeitung von
Schiiler*innenproblemen komme es dann in einem durch eine Fachlehrkraft ver-
antworteten Unterricht zu Stérungen durch die Sonderpidagogin.

In Abgrenzung zu diesem beschriebenen Rollenmuster wird an anderen Stellen
ein erlebtes, alternatives Rollenmuster positiv hervorgehoben, das die Rolle der
Sonderpadagog*in eher in einer fachlich-unterrichtlichen Differenzierungspra-
xis verortet und ausformuliert:

,, Bei einer Lehrerin und bei der einen Sonderpddagogin da hat das super
funktioniert, das war so ich sag mal Bilderbuch-Inklusionsunterricht, die
waren zusammen, oder getrennt, die Schiiler haben eigene Arbeitszettel be-
kommen, dass sie mit den Experimenten mitarbeiten konnten aber trotzdem
aufihrem Niveau die halt auswerten konnten.” (GD2 _KHI1 131017 1400,
Absatz 13)

Der Fokus wird in dieser Argumentationslinie auf die unterrichtliche Differen-
zierungstitigkeit der Sonderpddagogin fiir bestimmte Schiiler*innen, die ,,auf
ihrem Niveau‘ (ebd.) arbeiten, bzw. auf die Differenzierung fiir ,,die Schwa-
chen* (GD2_KHI1 191017 1800, Absatz 31) gelegt. Wéhrend die Zuschrei-
bung der Rollen und Zustandigkeiten fiir die Regelschullehrkraft und die Son-
derpdadagog*in in einigen Codings unklar bleibt, werden in anderen Codings die
erlebten bzw. auch geforderten Rollen und Zustdndigkeiten fiir eine spezifische
Differenzierungspraxis deutlich zugeschrieben (vgl. GD2 KH1 191017 1600,
Absatz 82; GD2 KH1 191017 1800, Absatz 31). Diese wird als unterrichtliche
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Differenzierungspraxis fiir bestimmte Schiiler*innen durch die Sonderpadago-
gin mit dem Hinweis auf die fehlende eigene Expertise (,,dann wdr ich total
verloren* (GD2_KHI1 191017 1600, Absatz 82)) positiv von den Studierenden
eingeordnet. An anderer Stelle kann {liber die negative Einschitzung der fehlen-
den Unterstiitzung fiir bestimmte Schiiler*innen durch die Sonderpidagogin auf
eine dementsprechende Einordnung der Rolle und Zustindigkeit der Sonderpéa-
dagog*in durch die Studierenden geschlossen werden (GD2 KH1 191017
1800, Absatz 31).

Ein weiteres Rollenmuster fiir Sonderpadagog™*innen wird mit einer gro3eren
unterrichtlichen (Teil-) Zustidndigkeit und der Beschreibung geteilter Verantwor-
tung fiir den Unterricht diskutiert:

., Bei mir fand ich das echt interessant weil es gab halt zwei Sonderpdda-
gogen, und die sind halt auch irgendwie (.) die haben beide mit den ande-
ren Lehrern halt super kooperiert, aber halt schon da waren schon Unter-
schiede. also die eine zum Beispiel, okay die war auch sehr (.) ja jetzt nicht
dominant, aber sehr autoritdr, oder wie man das ausdriicken kann, dhm ja.
und die da hatte ich das Gefiihl die werden von den Schiilern oder die wird
von den Schiilern mehr respektiert als die eigentliche Deutschlehrerin, und
da war dann manchmal nicht so ganz klar wer jetzt so den Unterricht
macht, also weil das halt so gut aufgeteilt war, dass es nicht aufgefallen ist
wer jetzt da der (.) die Sonderpddagogin oder die eigentliche Deutschleh-
rerin ist, und dann gab’s wieder eine (.) bei der anderen, die hat Mathe
gemacht, und da war das dann oft so zeitlich aufgeteilt. also die hat dann
den Einstieg gemacht, irgend n Spiel mit denen gespielt, und dann hat der
Mathelehrer weiter gemacht, und die ist dann manchmal auch wenn ein
neues Thema eingefiihrt wurde mit den I-Kindern rausgegangen um das
nochmal einzuarbeiten, aber sonst muss ich sagen haben die gut auch mit-
einander dann so (.) geredet, oder oft halt auch (.) ja. also die hatten beide
dasselbe Ziel im Auge so. //?f: ja// in den Schiiler und sind sich nicht ge-
genseitig in den Riicken gefallen oder irgendwie so was.” (GD2 KHI
191017 1600, Absatz 59)

Die Zustiandigkeit der Sonderpadagog*innen wird in diesen Féllen nicht (nur) fiir
bestimmte Schiiler*innen gesehen, sondern auf eine (Teil-)Verantwortung flir
den Unterricht der Gesamtlerngruppe erweitert (vgl. auch GD2 _KH1 010218
1600, Absatz 14). Diesem als Prisenz, Autoritdt oder auch Dominanz beschrie-
bene Agieren der Sonderpddagog™innen fiir die Gesamtlerngruppe wird ein wahr-
genommener Respekt bzw. die Akzeptanz durch die Lerngruppe bescheinigt. Die
erlebte unterrichtliche (Teil-)Verantwortung durch die Sonderpddagog*innen
(,,die hat dann den Einstieg gemacht (GD2 _KH1 191017 1600, Absatz 59))
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bewerten die Studierenden durchweg positiv in Hinblick auf die Anerkennung
der Sonderpddagog*innen durch die Schiiler*innen der Gesamtlerngruppe. In
diesem Rahmen wird auch eine duflere DifferenzierungsmalBBnahme (,,wenn ein
neues Thema eingefiihrt wurde mit den I-Kindern rausgegangen‘* (ebd.)) vor dem
Hintergrund der erlebten Kooperationserfahrungen positiv gewertet.

In der Beschreibung der (gemeinsamen) Verantwortung fiir bestimmte Aufgaben
oder auch einer getrennten, fachlich-unterrichtlichen Differenzierungspraxis der
unterschiedlichen Akteur*innen im Unterricht wird in allen Codings eine erlebte
Absprache untereinander positiv hervorgehoben (GD2 KHI1 131017 1400, Ab-
satz 13; GD2_KH1 010218 1600, Absatz 14; GD2_KH1 020218 1400, Ab-
satz 6; GD2 KHI1 020218 1400, Absatz 19). Die Studierenden erkennen in die-
ser Absprache der Akteur*innen die Moglichkeit der differenzierten Forderung
einer heterogenen Lerngruppe bzw. einzelner Schiiler*innen mit sonderpadago-
gischem Unterstilitzungsbedarf, teils auch in duBerer Differenzierung. Eine iiber
Absprachen hinausgehende gemeinsame Zielorientierung der Akteur*innen wird
dagegen nur in zwei Codings angesprochen (vgl. GD2 KH1 191017 1600, Ab-
satz59; GD2 KHI1 010218 1600, Absatz 14). Diese Codings beschreiben einen
durch die Akteur*innen gemeinsam verantworteten Unterricht fiir eine hetero-
gene Lerngruppe.

Interessant in Hinblick auf die studentische Diskussion der unterschiedlichen
Formen der Kooperation zwischen den Akteur*innen scheinen die in dieser Ka-
tegorie dargestellten Moglichkeiten und auch Grenzen der inneren und dulleren
Differenzierungen fiir Schiiler*innen mit sonderpiddagogischem Unterstiitzungs-
bedarf zu sein. Diese scheinen einen Einfluss auf die Wahrnehmung und Einord-
nung der Formen der Zusammenarbeit der Akteur*innen zu haben. Studierende
erleben in der schulischen Praxis unterschiedliche unterrichtliche Konzepte der
Forderung und des (Fach-)Unterrichts. Mit dem Erleben eines gleichschrittigen,
zielgleichen Frontalunterrichts machen sie die Erfahrung, dass Schiiler*innen,
die diesem unterrichtlichen Leistungsanspruch nicht gerecht werden, keine Be-
achtung finden bzw. den Unterricht storen und deshalb {iber dulere Differenzie-
rungsmalBnahmen unterrichtet bzw. gefordert werden miissen. Diese formulierte
Notwendigkeit der dulleren Differenzierung steht hidufig in Zusammenhang mit
der Beschreibung von Kooperationsformen der verschiedenen Akteur*innen auf
niedrigem Niveau bzw. der Beschreibung eines parallelen Agierens. In gedffne-
ten Unterrichtsformaten werden dagegen Formen der inneren Differenzierung
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(teilweise fiir alle Schiiler*innen) beobachtet, die weitgehend mit einem hoheren
Niveau der Kooperation (Koordination bzw. auch Ko-Konstruktion) zwischen
den Akteur*innen beschrieben werden.

8.2.3.2 Uberzeugungen von Studierenden auf sachbezogener Ebene

In der Auseinandersetzung mit der Anwesenheit bzw. Kooperation von Lehr-
kréaften und auch weiteren Akteur*innen auf einer sachbezogenen Ebene des Un-
terrichts wurden drei Argumentationslinien der Studierenden aufgezeigt: entwe-
der beziehen sie sich auf den Umgang mit Unterrichtsstorungen, auf den Umgang
mit einer wahrgenommenen heterogenen Schiilerschaft im Allgemeinen oder
aber auf den speziellen Umgang mit Schiiler*innen mit sonderpddagogischem
Unterstlitzungsbedarf in Abgrenzung zur Gesamtlerngruppe. Dariiber hinaus dis-
kutieren die Studierenden tlibergreifend die Rollen und Zustdndigkeiten (vor al-
lem der Sonderpiddagog*innen) auf einer sachbezogenen Ebene des inklusiven
Unterrichts.

In Bezug auf die Thematisierung von Unterrichtsstorungen kann bei den Studie-
renden auf breiter Ebene die Uberzeugung nachgewiesen werden, dass sich Sté-
rungen des Unterrichts iiber die Anwesenheit mehrerer Akteur*innen im
Unterricht bearbeiten bzw. verhindern lassen®’. Im Rahmen einer solchen
Uberzeugung wird die Kooperation der Akteur*innen auf die Anwesenheit
mehrerer Personen im Unterricht zur verstirkten Aufsicht der Schiiler*in-
nen bzw. zur Separierung einzelner Schiiler*innen durch duflere Differen-
zierung reduziert. Die Storungen werden in Teilen Schiiler*innen mit sonderpé-
dagogischem Unterstiitzungsbedarf zugesprochen, an vielen Stellen jedoch nicht
in Hinblick auf bestimmte Schiiler*innengruppen spezifiziert. Es wird lediglich
ein Schiiler*innenverhalten beschrieben, das den (hdufig implizit gesetzten) Un-
terrichtsrahmen nach Ansicht der Studierenden sprengt. Alle Codings im Bereich

82 Vgl. GD2_KH1 _131017_1400, Absatz 4; GD2_KH1_131017_1400, Absatz 18; GD2_
KHI 191017 1800, Absatz 10; GD2 KHI1 191017 1600, Absatz 11; GD2 KHI
191017 1800, Absatz 13; GD2 KHI1 191017 1800, Absatz 17; GD2 KHI 010218
1600, Absatz 67; GD2 KH1 010218 1600, Absatz 69; GD2 KHI1 191017 1600, Ab-
satz 11; GD2 KH1 191017 1800, Absatz 17; GD2 KHI1 131017 1400, Absatz §;
GD2 KHI1 131017 1400, Absatz 8; GD2 KH1 191017 1600, Absatz 11; GD2 KHI1
191017 1800, Absatz 17; GD2 KHI1 010218 1600, Absatz 69; GD2 KH1 191017
1800, Absatz 17.
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des Umgangs mit Unterrichtsstorungen beschreiben und werten Stérungen ent-
lang des impliziten Bildes eines zielgleichen und gleichschrittigen Unter-
richts, der durch eine Fachlehrkraft gefiihrt wird. Dieses implizit vermittelte
Muster von Unterricht lisst auf eine entsprechende Uberzeugung der Studieren-
den in Hinblick auf die schulische Unterrichtspraxis schlieen. Aus dieser (im-
pliziten) Rahmung heraus werden Abweichungen hiervon als Storungen defi-
niert, die iiber Aufsicht bzw. Intervention mehrerer Lehrkrifte und weite-
rer Akteur*innen unterbunden werden sollten, so die Uberzeugung der Stu-
dierenden.

Mit Blick auf die Diskussion der Studierenden um den Umgang mit einer hete-
rogenen Schiilerschaft im Allgemeinen wird die Uberzeugung deutlich, dass die
Anwesenheit mehrerer Lehrkrifte bzw. auch weiterer Akteur*innen im Un-
terricht positive Auswirkungen fiir alle Schiiler*innen der Lerngruppe hat®*
bzw. notwendig ist, da einzelne Schiiler*innen einen erhéhten Hilfe- und Unter-
stiitzungsbedarf im allgemeinen Unterricht zeigen®, die eine einzelne Lehrkraft
tiberlasten®. In Bezug auf den unterrichtlichen Umgang mit einer heterogenen
Schiilerschaft wird mit Verweis auf die in diesem Zusammenhang erlebten
geéffneten Unterrichtsformate die Uberzeugung deutlich, dass ein solcher
geoffneter Unterricht zwingend auf die Anwesenheit (und Kooperation)
mehrerer Akteur*innen angewiesen ist*®. In diesem Zusammenhang wird die
Notwendigkeit der Anwesenheit mehrerer Akteur*innen im Unterricht nicht aus
der Figur der Storung eines gleichschrittigen Unterrichts, sondern aus dem
Argument des unterschiedlichen Hilfe- und Unterstiitzungsbedarfs von
Schiiler*innen im Rahmen der individuellen Forderung formuliert.

Innerhalb der dritten Argumentationslinie zeigen die Studierenden mit Blick auf
den Umgang mit Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf
in Abgrenzung zur Gesamtlerngruppe die Uberzeugung, dass ebendiese Schii-
ler*innen einen erhohten Bedarf an Unterstiitzung und Aufmerksamkeit

83 ygl. GD2_KH1 191017 1600, Absatz 84; GD2_KH1 0102181600, Absatz 8.

8 Vgl. z.B. GD2_KHI 191017 1800, Absatz 32; GD2 KH1 191017 1800, Absatz 49;
GD2_KH1 010218 1600, Absatz 3.

85 Vgl. GD2_KHI1 191017 1800, Absatz 62; GD2_KH1 191017 1600, Absatz 85.

8 Vgl. GD2_KH1 191017 1800, Absatz 44; GD2_KH1 010218 1600, Absatz 30; GD2_
KH1 020218 1400, Absatz 19; GD2 KHI 010218 1600, Absatz 7; GD2 KHI

020218 1400, Absatz 18; GD2 KH1 010218 1600, Absatz 60; GD2 KHI 010218
1600, Absatz 63.
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aufweisen, welcher einen geregelten Ablauf eines allgemeinen zielgleichen
und gleichschrittigen Unterrichts durch eine einzelne Lehrkraft unmoglich
macht. Der unterstellte Hilfe- und Unterstiitzungsbedarf fiir Schiiler*innen mit
sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf muss nach Uberzeugung der Stu-
dierenden iiber die Anwesenheit mehrerer Akteur*innen im Unterricht bzw.
auch iiber Mafinahmen iuBlerer Differenzierung abgedeckt werden. Dabei
lisst sich in verschiedenen Codings die Uberzeugung einer klaren Aufgaben-
und Verantwortungsteilung entlang einer Differenzkategorie Behinderung bzw.
sonderpddagogischer Unterstiitzungsbedarf ausmachen, wéahrend dies in anderen
Codings unklar bleibt. In den Argumentationsmustern der Studierenden auf die-
ser dritten Argumentationslinie (spezieller Umgang mit Schiiler*innen mit son-
derpddagogischem Unterstiitzungsbedarf) lassen sich drei unterschiedliche, in
Teilen auch iiberlappende Uberzeugungsmuster erkennen. Demnach sind Studie-
rende der Uberzeugung, dass iiber duBere Differenzierung dieser Schii-
ler*innengruppe Unterrichtsstorungen (in einem gleichschrittigen Unter-
richt) vermieden werden konnen®’. Zudem wird die Uberzeugung deutlich,
dass iiber eine dullere Differenzierung eine gezielte individuelle Forderung
der Schiiler*innen moglich wird, die dem formulierten Leistungsanspruch
des gleichschrittigen Unterrichts nicht gerecht werden koénnen®. Und
schlieBlich wird — teils in Kontrast zu den ersten beiden — dic Uberzeugung
deutlich, dass eine durchgiingige duflere Differenzierung fiir Schiiler*innen
mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf zu einer Teilung der
Klasse in (mindestens zwei) Gruppen fiihrt®.

Aus den kategorisierten Beschreibungen und Bewertungen der im Praktikum er-
lebten Rollen und Zustindigkeiten der einzelnen Akteur*innen lassen sich unter-
schiedliche Uberzeugungen von Studierenden ableiten. Zentral diskutiert wird
hier vor allem die Rolle und Zustdandigkeit der Sonderpadagog*innen. So wird

8 Vgl. GD2_KH1 191017 1800, Absatz 14; GD2_ KH1 131017 1400, Absatz 5; GD2_
KH1 191017 1600, Absatz 5; GD2 KHI 191017 1600, Absatz 6; GD2 KHI
191017 1600, Absatz 7; GD2 KH1 191017 1800, Absatz 15; GD2 KH1 191017
1800, Absatz 36.

88 Vgl. GD2_KHI 131017 1400, Absatz 39; GD2_KH1 191017 1600, Absatz 12; GD2_
KH1 191017 1600, Absatz 86; GD2 KHI1 191017 1800, Absatz 36; GD2 KHI
191017_1800, Absatz 83-85; GD2_KH1_010218_1600, Absatz 5; GD2_KH1 010218 _
1600, Absatz 6; GD2_KH1 010218 1600, Absatz 1.

8% GD2 KHI1 131017_1400, Absatz 5; GD2_KH1 191017 1600, Absatz 12; GD2_KHI
191017_1800, Absatz 16.

280



erstens aus den Erfahrungen des Unterrichts in der Praxisphase eine Uberzeu-
gung deutlich, dass die Sonderpadagog*in den durch eine Fachlehrkraft ver-
antworteten Unterricht stort bzw. in das ,,Hoheitsgebiet* Unterricht der
Fachlehrkraft eingreift®. In weiteren Codings wird dagegen die Uberzeugung
erkennbar, dass den Sonderpidagog*innen die Rolle der unterrichtlichen
Differenzierung fiir bestimmte Schiiler*innen (iiberwiegend fiir Schiiler*in-
nen mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf) zukommt, die dem all-
gemeinen Leistungsanspruch nicht gerecht werden konnen®. Demgegeniiber
wird in anderen Codings eine Uberzeugung von Studierenden deutlich, dass
eine in der Praxisphase erlebte (Teil-)Verantwortung von Sonderpida-
gog¥innen fir den Unterricht der Gesamtlerngruppe zu einer Anerkennung
der Sonderpadagog*innen durch alle Schiiler*innen der Lerngruppe fiihrt”
bzw. umgekehrt bei eingeschrankter Zustindigkeit der Sonderpddagog™*in fiir nur
bestimmte Schiiler*innen die Anerkennung durch die Gesamtlerngruppe aus-
bleibt oder aber die Autoritit der Sonderpddagog®*in nicht anerkannt wird”. In
Zusammenhang mit dieser geteilten Verantwortung der anwesenden Akteur*in-
nen wird tiber die positive Wertung der Formen des gedffneten Unterrichts
die Uberzeugung von Studierenden erkennbar, dass diese Formen eine ge-
teilte Verantwortung der Akteur*innen fiir den Unterricht und eine gleich-
berechtigte Anerkennung der Akteur*innen durch die Lerngruppe for-
dern®. Insgesamt zeigt sich, dass die Uberzeugungen zu den Rollen und Zustéin-
digkeiten von Sonderpddagog*innen in einem engen Zusammenhang zu den er-
lebten Rahmenbedingungen und unterrichtlichen Strukturen in der Praxisphase
stehen und tiberwiegend an den erlebten Formen des Unterrichts gebrochen wer-
den. So fiihrt die Erfahrung eines gleichschrittigen, zielgleichen (Frontal-)
Unterrichts in der Praxisphase bei Studierenden eher zu der Uberzeugung,
dass Sonderpidagog¥innen in dullerer Differenzierung die Schiiler*innen

% vgl. GD2_KH1 131017 1400, Absatz 8; GD2_ KH1 131017 1400, Absatz 13.

%l Vgl. GD2 KHI 131017 1400, Absatz 13; GD2_KH1 191017 1600, Absatz 82; GD2_
KH1 191017 1800, Absatz 31.

2 ygl. GD2 KH1 191017 1600, Absatz 59; GD2_KH1 010218 1600, Absatz 14 GD2__
KH1 191017 _1800, Absatz 18.

% Vgl. GD2 KHI 010218 1600, Absatz 13; GD2 KH1 131017 1400, Absatz 13.

% Vgl. GD2_KH1 020218 1400, Absatz 8; GD2 KH1 020218 1400, Absatz 9; GD2
KH1 010218 1600, Absatz 60; GD2 KH1 010218 1600, Absatz 60; GD2 KHI
020218_1400, Absatz 52.
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betreuen, die dem damit verbundenen Leistungsanspruch nicht gerecht wer-
den. Dagegen fiihrt die Erfahrung von Formen geoffneten Unterrichts zu der
Uberzeugung, dass Sonderpidagog*innen iiber ein (Teil-)Verantwortung
fiir den Unterricht Anerkennung in der Gesamtlerngruppe erhalten.

Insgesamt lédsst sich in der Gesamtschau der Ebene des Sachbezugs zum EZ 2
hinter vielen Aussagen der Studierenden das implizite Idealbild eines gleich-
schrittigen Frontalunterrichts erkennen, welcher durch Unterrichtsstérungen
bzw. die Bediirfnisse einer heterogenen Schiilerschaft allgemein oder die Be-
diirfnisse einzelner Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbe-
darf, die der Zielvorstellung und dem Leistungsanspruch dieses Unterrichts nicht
gerecht werden, in seinem Ablauf gefahrdet wird. Zusammenfassend lasst sich
damit in der {iberwiegenden Anzahl der Argumentationen die Uberzeugung von
Studierenden erkennen, dass das Ziel der Anwesenheit mehrerer Akteur*in-
nen in einer Aufrechterhaltung eines durch eine (Fach-)Lehrkraft gefiihrten,
zielgleichen und gleichschrittigen Unterrichts liegt. Die Aufrechterhaltung
dieses Unterrichts rechtfertigt auch duflere Differenzierung bzw. Separierung
von Schiiler*innen, die diesem Leistungsanspruch des Unterrichts nicht gerecht
werden. Die Kooperation der Akteur*innen wird damit auf die parallele Anwe-
senheit mehrerer Personen im Unterricht reduziert, die das implizite Ziel der
Aufrechterhaltung des iiberwiegend zielgleichen und gleichschrittigen Unter-
richts fiir eine Gesamtlerngruppe ermoglichen sollen.

Abzuheben von diesen Uberzeugungen eines gleichschrittigen und zielgleichen
Unterrichts sind Uberzeugungen, die sich aus den Erfahrungen von Formen des
gedffneten Unterrichts und der damit in Zusammenhang stehenden Anwesenheit
mehrerer Akteur*innen und ihren zugeschriebenen Rollen und Zusténdigkeiten
bzw. ithrer Kooperation ergeben. In den entsprechenden Codings argumentieren
die Studierenden die Notwendigkeit der Anwesenheit (und auch Koopera-
tion) mehrerer Akteur*innen im Unterricht aus der Figur der individuellen
Forderung. Aus den in diesem Zusammenhang feststellbaren positiven Wertun-
gen der erlebten gemeinsamen Verantwortungsiibernahme der Akteur*innen
lisst sich die Uberzeugung herleiten, dass ebendiese geteilte Verantwortung zu
einer gleichberechtigten Anerkennung der Akteur*innen durch die Lerngruppe
fiihrt.
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8.2.4 Institutionelle Ebene der Kooperation zum EZ 2

In die Hauptkategorie der institutionellen Ebene der Kooperation fallen Aussa-
gen zu den institutionellen Rahmenbedingungen und Strukturen fiir die Koope-
ration in inklusiven Kontexten.

8.2.4.1 Aussagen von Studierenden zur institutionellen Ebene der Kooperation
zum EZ 2

Die Verteilung der Codings zeigt sich auf dieser Ebene folgendermaf3en:

Kategorie Anzahl
Personlicher Bezug

- Mit Erfahrungsbezug 8

- Ohne Erfahrungsbezug 0
Lehrkréfte allgemein

- Mit Erfahrungsbezug 26

- Ohne Erfahrungsbezug |

Tabelle 15: Quantitative Verteilung der Codings zur institutionellen Ebene der Kooperation zum EZ 2

In rein quantitativer Hinsicht wird bereits deutlich, dass die Studierenden in den
Diskussionen zum EZ 2 im Vergleich zu den bereits aufgefiihrten Ebenen in ei-
nem geringeren Umfang auf die strukturelle Ebene zu sprechen kommen. Zudem
wird deutlich, dass sie sich eher auf eine allgemeine Ebene (27 Codings) bezie-
hen und weniger einen personlichen Bezug (8 Codings) anfiihren. Dies ist vor
dem Hintergrund der inhaltlichen Ausgestaltung der hier fokussierten Ebene —
die institutionellen Rahmenbedingungen und Strukturen der Schule —nicht tiber-
raschend. Die Studierenden bekommen {iber ihr fiinfwdchiges Praktikum hinweg
eher einen (ersten) Einblick in unterrichtliche Klassenstrukturen und beziehen
sich, wie bereits gezeigt werden konnte, in der Diskussion weitgehend auf diese
Erfahrungen. Einblicke in institutionelle Strukturen dagegen sind fiir das Prakti-
kum nicht verbindlich angelegt und ergeben sich eher zufillig bzw. sind abhin-
gig von der aktuellen Klassensituation und Situation der Lehrkréfte, die die Stu-
dierenden betreuen.
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In der nun folgenden Darstellung der Daten werden zunichst die Aussagen der
Kategorie Lehrkrdfte allgemein in den Mittelpunkt gestellt. Codings mit einem
personlichen Bezug werden in diese Darstellung integriert und falls relevant ent-
sprechend benannt. Auf eine getrennte Darstellung der beiden Ebenen wird an
dieser Stelle verzichtet, da dies mit Blick auf die Daten keine differenziertere
Klédrung ermdglichen wiirde.

Ein erster liberblicksartiger Zugriff auf die Daten der institutionellen Ebene
macht deutlich, dass sich die Codings mehr oder weniger stark in zwei Erfah-
rungsmuster kategorisieren lassen. Auf der einen Seite berichten Studierende
von Erfahrungen schulischer Strukturen und Rahmenbedingungen, die von ei-
nem Mangel an personalen Ressourcen und fehlenden Kooperationsmoglichkei-
ten geprigt sind (vgl. z.B. GD2_KHI1 010218 1600, Absatz 13). Auf der ande-
ren Seite werden in anderen Erfahrungsberichten von Studierenden gut ausge-
baute Kooperationsstrukturen auf Schul- und Klassenebene zur Sprache gebracht
(vgl.z.B.GD2 KHI1 131017 1400, Absatz 16). Beide Muster erfahren eine ent-
sprechende Bewertung durch die Studierenden, wobei durchweg die Anwesen-
heit mehrerer Akteur*innen in der Klasse bzw. im Unterricht von den Studieren-
den positiv und umgekehrt das Fehlen bzw. der Mangel an speziell sonderpida-
gogischem Personal negativ gewertet wird (eine entsprechende empirische Be-
legung erfolgt im weiteren Verlauf der Darstellung). Anzumerken ist an dieser
Stelle allerdings, dass selbst die positiv erlebten und auch positiv bewerteten Per-
sonalsituationen in der Praxisphase im Nachhinein als unrealistisch fiir die schu-
lische Praxis eingestuft werden:

,, Nur ich hab irgendwie so die Perspektive dass es ja in den wenigsten
Schulen so ist. dass so viele Sonderpddagogen da sind. also ich hab die
Perspektive meiner Mutter, die ist an ner sechsjdhrigen Schule, neu im
Endeffekt die haben jetzt glaub ich bis zur achten Klasse, die werden ne
Oberstufe haben, und die haben ne halbe Sonderpddagogenstelle. //?f:
oh.// und das ist so die Perspektive die ich quasi mehr von Schule habe, so
(.) die sagt halt auch immer so zu mir spafseshalber ja bisher warst du ja
im Paradies, lern mal das echte Leben kennen, ((Teilnehmerlnnen lachen
zogerlich)) und das ist bei uns halt iiberall so. es gibt keine zwei Sonder-
pddagogen. da ist ganz selten mal einer iiberhaupt in der Klasse, norma-
lerweise sind die auch nie in den Klassen, und das ist mehr so das wo ich
dann so personlich n bisschen mehr Angst auch vor habe, dass das halt
eher vorkommt, und dhm (.) dass man da irgendwie gar nicht drauf vorbe-
reitet wird. weil ich mein wie sollte man’s auch, das Ideal ist natiirlich so. *
(GD2 _KHI1 191017 1600, Absatz 78)
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Eine in der Praxisphase positiv erlebte personelle Ressourcenausstattung und
ggf. auch Kooperation von Akteur*innen (die in diesem Coding allerdings nicht
konkreter benannt wird, sondern vage bleibt) wird als Ausnahmesituation im
Vergleich zu einer antizipierten allgemeinen Schulstruktur dargestellt, in der per-
sonelle Ressourcen generell fehlen. Die an dieser Stelle nicht ndher umrissenen
(personellen) Strukturen im Praktikum werden als ,,Paradies* (ebd.) bezeichnet,
wdas echte Leben* (ebd.) wird zu dieser Einordnung in Kontrast gesetzt. In die-
sem ,,echten Leben‘ (ebd.), in dieser antizipierten schulischen Realitit gibt es
demnach keine zwei Sonderpddagog*innen, ,,da ist ganz selten mal einer iiber-
haupt in der Klasse* (ebd.). Belegt und unterstrichen wird diese personliche Ein-
schitzung zudem mit den Erfahrungen der Mutter, die selbst in einer Schule ar-
beitet. Die Studentin kritisiert die universitdre Thematisierung eines Ideals an
Kooperation und mahnt eine fehlende Vorbereitung auf die Mangelsituation der
schulischen Praxis im Rahmen des Studiums an.

Die beiden oben bereits aufgeworfenen Erfahrungsmuster sollen nun systema-
tisch iiber die Kategorien weiter geklart werden. Die Sub-Sub-Sub-Kategorie /n-
stitutionellen Ebene — allgemein — mit Erfahrungsbezug umfasst insgesamt 26
Codings, wovon 7 Codings als neutral kategorisiert wurden. Die bewerteten
Codings (19) konnten — wieder mit Bezug zu EZ 1- deduktiv-induktiv weiter in
Ressource Personal (7) und Strukturen/Rahmenbedingungen (12) differenziert
werden.

Unter die deduktiv-induktive Kategorie Ressource Personal fallen Aussagen,
die die in der Praxisphase erfahrenen (fehlenden) Personalressourcen auf einer
institutionellen Ebene beschreiben und bewerten. Die beiden bereits oben be-
schriebenen Erfahrungsmuster kommen an dieser Stelle zum Tragen und werden
damit empirisch belegt und nachvollziehbar gemacht. So zeigt sich in den
Codings auf der einen Seite die Erfahrung, dass die fiir notig erachteten perso-
nellen Ressourcen auf der institutionellen Ebene nicht vorhanden sind:

,» Da muss viel mehr v- viel mehr passieren also, gerade so an Hauptschule
oder so und ich will gar nicht wissen was dann an Forderschulen los ist
also wenn die da wirklich mit 25 Kindern sitzen und (.) die haben keine

Krifte. und die sind dann vielleicht auch noch korperlich eingeschrdnkt
oder was.” (GD2 KHI 131017 1400, Absatz 8)

Diese in der schulischen Praxis wahrgenommenen fehlenden personellen Res-
sourcen werden auch als ,,schwierig® (GD2 KH1 131017 1400, Absatz 18) oder
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als ,,Zumutung* (GD2 _KHI1 191017 1800, Absatz 72) bewertet. Gefordert wird
von den Studierenden in diesem Zusammenhang eine nicht ndher spezifizierte
wZweitkraft (...) die vielleicht n bisschen mehr Ahnung hat* (ebd.) bzw. generell
,viel mehr Leute* (GD2_KHI1 131017 1400, Absatz 28), um die schulisch-un-
terrichtliche Situation zu bewiltigen. Wie bereits oben angedeutet (vgl. GD2
KHI 191017 1600, Absatz 78), wird diese Forderung aber auch in diesem
Coding als ,,absolut unrealistisch* (ebd.) abgetan.

Demgegeniiber scheinen die Erfahrungen von personellen Ressourcen in ande-
ren institutionellen Rahmungen den gerade beschriebenen entgegengesetzt zu
sein:

, Also ich war ja auf der Montessori Schule, und dhm (.) da haben die ja

Luxus an der Personal. kann man einfach so sagen also die haben sind dh

drei Lehrer, in der Klasse, und dann hatten die dazu noch zwei (.) bezie-

hungsweise drei Schulbegleiter von denen sich halt zwei ein Kind geteilt

haben. also es waren immer zwei Schulbegleiter in der Klasse, dhm (.) und

da war's halt dhm die hatten halt nen grofies Team teilweise waren auch

wirklich alle zusammen, dann in der Klasse, nicht oft aber manchmal.
(GD2 KHI1 020218 1400, Absatz 4)

Diese Beschreibung umfassender Personalressourcen fiir die Klasse wird auch
in weiteren Codings vorgenommen (GD2 KHI 131017 1400, Absatz 16;
GD2 KHI1 191017 1600, Absatz 78) und dabei beispielsweise in einen finan-
ziellen Rahmen eingeordnet: ,,also Geld spielt da glaub ich einfach wirklich ne
ganz entscheidende Rolle* (GD2_KH1 131017 1400, Absatz 120—122). Auch
die Beschreibung ausreichender Personalressourcen wird damit letztlich als be-
sondere Ausnahmesituation (,,Geld* (ebd.); ,,Luxus* (GD2_KHI1 020218 1400,
Absatz 4) oder gar ,,Paradies* (GD2 KHI1 191017 1600, Absatz 78 )) einge-
ordnet.

Die deduktiv-induktive Kategorie Strukturen/Rahmenbedingungen beinhaltet
Aussagen, die die erlebten institutionellen Strukturen und Rahmenbedingungen
von Kooperation bzw. der Anwesenheit mehrerer Akteur*innen in einer Lern-
gruppe in der Praxisphase beschreiben und bewerten. Auch hier zeigt sich eine
dhnliche Zweiteilung in den Erfahrungsmustern der Studierenden. Kritisiert wer-
den einerseits fehlende strukturelle Anpassungen an neue unterrichtliche Situa-
tionen:

., Ich hab immer das Gefiihl so da wird jetzt n Inklusionskind irgendwie in
die Klasse gesetzt, n Forderschullehrer //Af: ja// und so nach dem Motto
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macht mal. //Af: ja// und eigentlich hat niemand mal (.) iiberlegt was miis-
sen wir denn dndern, weil ist ja klar dass man was dndern muss wenn sich
diese ganze (.) Lerngruppe auch dndert also. (GD2 _KHI 191017 1800,
Absatz 82)

Neben dieser Einschitzung einer fehlenden Anpassung konkreter schulisch-un-
terrichtlicher Strukturen werden auch die fehlenden strukturellen Rahmensetzun-
gen auf der Systemebene kritisiert (,,und das ist halt schon interessant zu sehen,
dass es halt () aufjetzt ner hoher gelegenen Ebene da noch gar keine Absprache
oder so im Team gibt*“ (GD2_KHI1 131017 1400, Absatz 147)) (vgl. auch GD2
KHI1 131017 1400, Absatz 16).

Zudem werden die Erfahrungen fehlender bzw. misslingender Zusammenarbeit
an mehreren Stellen nochmal spezifischer in Hinblick auf die Leitungsverant-
wortung hinterfragt:

., Was ich mir halt manchmal irgendwie gewiinscht habe, auch wenn ich
von den anderen die an meinem Gymnasium, also wir waren halt durch-
gdngig von der Fiinften bis zur Neunten alle aus diesem Seminar halt in
diesen GU-Klassen, dass irgendjemand dieses Team tiberwacht. weil es
gab halt echt also bei mir hat's funktioniert mit den Klassenlehrern und
dem Sonderpddagogen, die haben aufeinander Riicksicht genommen, da
hat die Klassenlehrerin auch den Schiilern manchmal gesagt ihr miisst die
Sonderpddagogin, das ist genau so ne Lehrerin, es gab aber auch Klassen
(.) da wurde die Sonderpddagogin einfach komplett ignoriert, und teilweise
angeblafft vor den Schiilern, warum sie denn jetzt wieder in den Differen-
zierungsraum geht. und da hdtte ich mir halt gewiinscht, dass jemand dann
von oben quasi sagt nee, von wegen //Af: ja// dann bist du halt scheinbar
nicht geeignet ne GU-Klasse zu iibernehmen. fertig. “ (GD2_KHI1 131017
1400, Absatz 148)

Diese Leitungsverantwortung als Teil der institutionellen Ebene von Kooperation
wird auch an anderer Stelle eingefordert (GD2 KHI1 191017 1800, Absatz 28).

Trotz der in diesen Codings als unzureichend eingeschitzten institutionellen Rah-
menbedingungen werden das personliche Engagement (GD2 KH1 191017
1800, Absatz 28) bzw. die ,,Personlichkeiten (GD2_KHI1 191017 1800, Absatz
28) einzelner Lehrkrifte als Gelingensbedingung fiir Kooperation eingeordnet.

Auf der anderen Seite werden erlebte institutionelle Rahmenbedingungen be-

schrieben, in denen gelingende Kooperation und Zusammenarbeit beobachtet
wurde. Neben den personellen Strukturen (GD2 KH1 020218 1400, Absatz 7),
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die auch als ,,Doppelspitzen fiir alle Klassen* (GD2 _KH1 020218 1400, Ab-
satz 5) konkreter umrissen werden, werden weitere Strukturen auf institutionel-
ler Ebene positiv gewertet (vgl. auch GD2_KH1 131017 1400, Absatz 130):

, Also die hatten diese Teamsitzungen wéochentlich, und es gibt ich weif
nicht in welchen Abstinden auch immer, dhm so einen Team-Tag, da tref-
fen sich dann alle, die zu diesem Klassen-Team gehoren, und da wird auch
kein Unterschied gemacht ob jetzt irgendwie Schulbegleiter oder dh Klas-
senleitung oder der Sonderpddagoge, der auch in anderen Klassen dhm
dabei ist der kommt dann auch, wenn er's irgendwie einrichten kann, das
dh ich war da nie (@dabei@ aber dhm das klang immer ziemlich cool, also
die haben dann immer tiberlegt, weil wie machen wir's, was habt ihr fiir
Themen, wer kiimmert sich um's Essen und so also es war echt so von mor-
gens bis nachmittags, dass die in Ruhe, entspannt, alles irgendwie anbrin-
gen konnten was sie hatten man konnte so auch immer Sachen ansprechen,
dhm ich glaub auch so der grobe Plan stand irgendwie.” (GD2 KHI
020218 1400, Absatz 55)

Hinter diesen erlebten positiven Kooperationserfahrungen werden von den Stu-
dierenden spezifische institutionelle Strukturen erkannt, die diese Kooperation
auf der Ebene er Akteur*innen {iberhaupt erst ermdglichen.

8.2.4.2 Uberzeugungen von Studierenden auf institutioneller Ebene

Hinter den beiden herausgearbeiteten Erfahrungsmustern von Studierenden auf
der institutionellen Ebene lésst sich {iber die entsprechende studentische Bewer-
tung der Erfahrungen in der Praxis die gemeinsame Uberzeugung von Studie-
renden erkennen, dass fiir inklusive Kontexte schulische und unterrichtli-
che Strukturen geschaffen werden miissen, in denen mehrere Akteur*innen
in einer Lerngruppe anwesend sind bzw. kooperieren miissen®.

Doch trotz positiv gewerteter Erfahrungen ausreichender personeller Ressourcen
wird zusammenfassend als weiteres Uberzeugungsmuster der Studierenden
erkennbar, dass ebendiese erlebten ausreichenden personellen Ressourcen

9%  Vgl. GD2 KH1 131017 1400, Absatz 8; GD2_KH1 131017 1400, Absatz 18; GD2_
KH1 191017 1800, Absatz 72; GD2 KHI 131017 1400, Absatz 28; GD2 KHI
020218 1400, Absatz 4; GD2 KH1 131017 1400, Absatz 16; GD2 KHI1 191017
1600, Absatz 78; GD2_KH1 020218 1400, Absatz 7; GD2_KH1 020218 1400, Absatz
5;GD2_KH1 131017 1400, Absatz 130; GD2_KH1 020218 1400, Absatz 55.
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eine Ausnahmesituation darstellen, die z.B. von der finanziellen Ausstat-
tung abhéingt und in der schulischen Realitit nicht bzw. nur in wenigen Aus-
nahmefillen vorzufinden ist’.

In Hinblick auf die institutionellen Rahmenbedingungen zeigt sich die Uberzeu-
gung, dass die fiir inklusive Kontexte benotigten strukturellen Anpassungen
in der Institution nicht oder nur bedingt vorgenommen werden®’. In diesem
Zusammenhang wird der Schulleitung eine entscheidende Rolle fiir das Ge-
lingen bzw. Misslingen von Kooperation der verantwortlichen Akteur*innen

zugeschrieben®®,

8.2.5 Zusammenfassende Perspektive auf EZ 2

Mit Blick auf den zweiten Erhebungszeitpunkt (EZ 2) kann zunéchst einmal
{ibergreifend festgehalten werden, dass sich bisherige Uberzeugungen von Stu-
dierenden zur Kooperation, die zum EZ 1 nachgewiesen werden konnten, aus-
differenzieren, verindern oder sich dariiber hinaus auch neue Uberzeugungen
entwickeln. Einzelne bereits bestehende Uberzeugungsmuster persistieren je-
doch auch.

Auf individueller Ebene der Kooperation sind Studierende zum EZ 2 iiberwie-
gend mit Bezug auf die eigenen (kooperativen bzw. auch fehlenden kooperati-
ven) Erfahrungen in der Praxisphase in inklusiven Kontexten davon tliberzeugt,
dass Kooperation bzw. iiberhaupt die Bereitschaft von Lehrkriften und
auch weiteren Akteur*innen zur Kooperation von zentraler Bedeutung fiir
die Umsetzung inklusiver Bildung sind. Diese zentrale normative Uberzeu-
gung, die bereits zum EZ 1 nachweisbar war, zeigt sich, sowohl bedingt durch
negative als auch positive Praxiserfahrungen von Kooperation in inklusiven
Kontexten und deren Reflexion, im Vergleich der beiden Erhebungszeitpunkte
differenzierter.

So zeigt sich in diesem Zusammenhang die Uberzeugung eines Teils der Studie-
renden, dass einzelne Lehrkrifte mit den Anforderungen einer heterogenen
Lerngruppe iiberfordert seien. Hier werden autbauend auf die Erfahrungen in
der Praxisphase sowohl fehlende Erfahrung als auch fehlende Kompetenz

%  Vgl. GD2_KHI 020218 1400, Absatz 4; GD2_KH1 191017 1600, Absatz 78.

97 Vgl.GD2_KH1 191017 1800, Absatz 82; GD2_KH1 131017_1400, Absatz 147; GD2_
KH1 131017 1400, Absatz 16.

% vgl. GD2_KHI 131017 1400, Absatz 148; GD2_KH1 191017 1800, Absatz 28.
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von Lehrkriften in Bezug auf einen Unterricht fiir eine heterogene Lern-
gruppe in den Uberzeugungen der Studierenden zur Notwendigkeit von Koope-
ration angefiihrt. Diesbeziiglich schlédgt sich mit Blick auf die Erfahrungen im
Praktikum die Uberzeugung von Studierenden nieder, dass Lehrkriifte in der
Praxis nur wenig oder aber keine Bereitschaft zur Kooperation zeigen. Diese
Uberzeugung wird sowohl mit Bezug zu Erfahrungen fehlender oder misslingen-
der Kooperation in der Praxisphase deutlich, aber auch trotz personlich positiver
Kooperationserfahrungen fiir eine allgemeine Schulpraxis jenseits der eigenen
Praktikumserfahrungen angefiihrt. In Bezug auf die eigene Professionalisierung
bleibt die Uberzeugung bestehen, dass Kooperation ein zentrales Thema im
Studium darstellen wird/muss und innerhalb des Studiums erlernbar ist.

Mit Blick auf eine interaktionelle Ebene von Kooperation wird deutlich, dass die
bereits zum EZ 1 nachweisbare normative Uberzeugung von Studierenden, dass
eine Interaktion unterschiedlicher Akteur*innen notwendig erscheint, iiber die
schulischen Praxiserfahrungen weiter differenziert und gefestigt wird. Eine In-
teraktion der Akteur*innen dient demnach dem Informationsaustausch
und der Organisation und kann so eine erfolgreiche Gestaltung des Unter-
richts ermoglichen. Besonders mit Bezug zu einem personlich positiven Erle-
ben von Kooperation in der Praxisphase wird die Uberzeugung der Notwendig-
keit von Kooperation auf interaktioneller Ebene nochmals gestdrkt. Gerade aus
der Beschreibung und Bewertung erlebter Interaktionen von Akteur*innen un-
terschiedlichen Status wird die Uberzeugung von Studierenden deutlich, dass
Kooperation in gleichberechtigten Interaktionen und auf Augenhohe erfol-
gen soll und so gelingen kann. Zudem wird diese Uberzeugung der gleichberech-
tigten Interaktion zwischen den Akteur*innen durch weitere schulpraktische Er-
fahrungen ausdifferenziert: die Interaktionen ermoglichen den Akteur*innen
demnach die Einnahme neuer Perspektiven auf Schiiler*innen und tragen
zur individuellen Forderung von Schiiler*innen bei.

Eine ergiinzende bzw. in Teilen auch neue Uberzeugung von Studierenden zeigt
sich in der Reflexion der erfahrenen Kooperationspraxis bzw. auch im Fehlen
ebendieser: Kooperation gelingt demnach in vertrauensvollen Beziehungen
und unter gemeinsam gekléirten Zielvorstellungen. Erfahrungsbezogen wird
auch die Uberzeugung der Notwendigkeit von Kooperation differenziert in drei
Perspektiven begriindet: Unterrichtsstorungen, Bediirfnisse einer heterogenen
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Lerngruppe und der spezielle Umgang mit Schiiler*innen mit sonderpddagogi-
schem Unterstiitzungsbedarf. Weitere Akteur*innen im Unterricht neben der
(Fach-)Lehrkraft werden fiir die Bearbeitung ebendieser beschriebenen unter-
richtlichen ,,Stor“-Bedingungen aufgefiihrt, wenn es sich um bewertete Praxiser-
fahrungen handelt bzw. gefordert, wenn die Praxiserfahrungen dies vermissen
lieBen. Diese weiteren Akteur*innen sollen die (Fach-)Lehrkraft in einem
zielgleich und gleichschrittig gesetzten Unterricht von ebendiesen ,,Stor*-
Bedingungen entlasten.

Neben diesem hiufig nachzuweisenden Uberzeugungsmuster zeigen sich aber
auch bei Teilen der Studierenden neue bzw. differenzierte Uberzeugungsmuster
in Bezug auf Kooperation. So ldsst sich zumindest aus den Bewertungen der er-
lebten Kooperationspraxis fiir einen Teil der Studierenden die Uberzeugungen
nachweisen, dass die Anwesenheit mehrerer Akteur*innen im Unterricht po-
sitive Auswirkungen fiir alle Schiiler*innen der Gesamtlerngruppe hat. Wei-
terhin kann {iber die bewerteten Unterrichtserfahrungen fiir Teile der Studieren-
den eine differenzierte bzw. neue Uberzeugung erkannt werden, dass die im
Praktikum erlebten geoffneten Unterrichtsformate auf die Anwesenheit meh-
rerer Akteur*innen angewiesen sind. Die Uberzeugung der Notwendigkeit der
Anwesenheit mehrerer Akteur*innen wird hier nicht aus den ,,Stor“-Bedingun-
gen eines gleichschrittigen und zielgleichen Unterrichts, sondern aus dem Argu-
ment eines unterschiedlichen Hilfe- und Unterstiitzungsbedarfs aller Schiiler*in-
nen im Rahmen der individuellen Forderung formuliert. Deutlich wird hier eine
neue Uberzeugungsfigur, die nicht mehr iiber das Abweichende von einem
gleichschrittigen bzw. zielgleichen Unterricht argumentiert, sondern einen
allgemeinen Hilfe- und Unterstiitzungsbedarf von Schiiler*innen in geoffne-
ten Unterrichtsformaten anerkennt. Auch hier wird aber eher von paralleler
Anwesenheit unterschiedlicher Akteur*innen als von (intensiverer Formen von)
Kooperation ebendieser Akteur*innen gesprochen. Weiterhin werden, neben den
hiufig nachweisbaren Uberzeugungen, dass Sonderpidagog*innen die Bearbei-
tung der ,,Stor*-Bedingungen iibernehmen sollen, hinter den bewerteten Aussa-
gen einzelner Studierender zur erlebten Praxis eine sich neu entwickelte Uber-
zeugung erkennbar, dass die erlebte (Teil-)Verantwortung von Sonderpéda-
gog*innen fiir den Unterricht einer Gesamtlerngruppe zu einer Anerken-
nung durch die Gesamtlerngruppe fiihrt und Formen des geéffneten Unter-
richts ebendiese (Teil-)Verantwortung — jenseits einer Bearbeitung von
»Store-Variablen — fiir Sonderpadagog*innen ermoglichen.
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Somit zeigen sich liber die Ebene des Sachbezugs hinweg unterschiedliche, teils
auch gegensitzliche Uberzeugungen von Studierenden, die sich aus den Pra-
xiserfahrungen an den jeweiligen Praktikumsschulen und den damit verbunde-
nen Lern- und Unterrichtsstrukturen ergeben bzw. durch diese Erfahrungen ge-
festigt werden. Die Beibehaltung der Uberzeugung, dass zusitzliche Akteur*innen
die Lehrkraft von den ,,Stor*-Bedingungen eines gleichschrittigen und zielglei-
chen Unterrichts entlasten bzw. die Entwicklung der in Teilen gegenldufigen
Uberzeugung, dass Sonderpidagog*innen (Teil-)Verantwortung und Anerken-
nung in gedffneten Unterrichtsformaten erfahren, scheint den Daten nach von
dem jeweiligen Erfahrungsfeld im Praktikum abhédngig zu sein. So wird bei-
spielsweise mit Blick auf einen Umgang mit Schiiler*innen mit sonderpadagogi-
schem Unterstiitzungsbedarf in einem inklusiven Kontext {iber viele Codings hin-
weg die Uberzeugung von Studierenden erkennbar, dass Sonderpidagog*innen
diese Forderung als spezielle Aufgabe auch in duflerer Differenzierung zu-
kommt, da sie die notwendige Expertise hierfiir hiatten. Zudem wird angefiihrt,
dass der den Argumentationen (implizit) zugrunde gelegte, zielgleiche und
gleichschrittige Unterrichtsprozess nur {iber eine separative Betreuung derjeni-
gen Schiiler*innen aufrechterhalten werden kann, die diesem Leistungsanspruch
nicht gerecht werden. Mogliche ,,Stor“-Bedingungen des zielgleichen, gleich-
schrittigen Unterrichts konnen demnach iiber duflere Differenzierung be-
arbeitet bzw. vermieden werden. In anderen Codings dagegen wird diese spe-
zielle Rollenzuordnung der Akteur*innen fiir bestimmte Schiiler*innengruppen
bzw. ,,Stor“~Variablen eher kritisch gesehen oder abgelehnt, da diese der Argu-
mentation der Studierenden folgend eine Anerkennung der Akteur*innen
durch die Gesamtlerngruppe verhindere bzw. Exklusion fiir bestimmte
Schiiler*innen(gruppen) bedeute, die dem Leistungsanspruch der Gesamtlern-
gruppe nicht gerecht wiirden. Diese Uberzeugungsmuster zeigen sich den Daten
nach in enger Abhéngigkeit von den jeweiligen Erfahrungen im Praxisfeld, be-
sonders von den unterrichtlichen Rahmenbedingungen in der Praxisphase und
entwickeln sich haufig kongruent zu diesen.

Die Bewertung der durchlaufenen Praxiserfahrungen kann — wie dargestellt je
nach Praxisfeld — zu der Uberzeugung fiihren, dass fiir inklusive Kontexte, die
groBtenteils als die bereits dargestellte zusdtzliche Anwesenheit von Schiiler*in-
nen definiert werden, die dem zielgleichen und gleichschrittigen Unterrichtspro-
zess nicht gerecht werden, schulisch-unterrichtliche Strukturen iiber weitere Ak-
teur*innen geschaffen werden miissen, um ebendiese zusitzlichen Schiiler*innen
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aufzufangen. Dies soll dem Vernehmen von Studierenden mit entsprechenden
Praxiserfahrungen nach auf institutioneller Ebene iiber ebensolche unterricht-
lichen Strukturen geschehen, in denen mehrere Lehrkréifte und/oder weitere Ak-
teur*innen anwesend sind, sich jeweils um einzelne Schiiler*innen(gruppen)
kiimmern bzw. dariiber hinaus die Aufgaben auch koordinieren oder auch auf
inhaltlich-didaktischer Ebene kooperieren. Auch hier zeigen sich wieder die be-
reits festgestellten Uberzeugungsmuster in Abhiingigkeit von der kennengelern-
ten unterrichtlichen Differenzierungspraxis der Praktikumsschule. Uber die kon-
kreten Praxiserfahrungen werden Anforderungen, die heterogene Lerngruppen
mit sich bringen, zunichst mal in der jeweiligen schulischen Perspektive fiir Stu-
dierende sicht- bzw. erlebbar. Sie fiihren in der Bewertung der institutionellen
Rahmung meist zu einer stark normativ geprigten Uberzeugung bei Studieren-
den, dass entsprechende personelle Strukturen geschaffen werden miissen, um
einer heterogenen Lerngruppe gerecht zu werden. Die Ausgestaltung der Diffe-
renzierungspraxis durch die eingeforderten Akteur*innen wird in ithrer Qualitat
dann — wie dargestellt — von den strukturellen und unterrichtlichen Erfahrungen
der Studierenden im Praktikum gepragt.

Umgekehrt hilt sich ein Uberzeugungsmuster, dass ebendiese personellen Res-
sourcen in den aktuellen Strukturen der Institution Schule nicht vorzufin-
den sind. Daneben zeigt sich, dass selbst die positiven Erfahrungen in Hinblick
auf personelle Ressourcen im Praktikum als Ausnahmesituation gewertet wer-
den. Ebenso hilt sich nach der Praxisphase bei vielen Studierenden die Uberzeu-
gung, dass die strukturellen Anpassungen an die verinderte Situation inklu-
siver Kontexte durch die Institution Schule im Allgemeinen nicht vorge-
nommen werden. Eine Differenzierung dieser Uberzeugung lisst sich in der ver-
muteten Verantwortung und Rolle der Schulleitung fiir die Ausgestaltung der
Kooperation erkennen.

Zusammenfassend wird zum EZ 2 in weiten Teilen eine Abhingigkeit der Ent-
wicklung von Uberzeugungsmustern bei Studierenden von den konkret erfahre-
nen schulisch-unterrichtlichen Rahmenbedingungen deutlich. Es konnten unter-
schiedliche, im Vergleich teils gegensitzliche Uberzeugungsmuster aufgezeigt
werden, die in einem direkten Zusammenhang mit personlichen Erfahrungen un-
terrichtlicher Praxis im Praktikum stehen. Die personlichen Erfahrungen der un-
terrichtlichen Strukturen im Praktikum, die sich den Daten nach zwischen den
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Polen eines zielgleichen, gleichschrittigen Unterrichts und gedffneten Unter-
richtsformaten bewegen, werden von den Studierenden kaum kritisch in Hin-
blick auf den geforderten Transformationsprozess in Richtung inklusiver Bil-
dung bzw. in Bezug auf Kooperation fiir inklusive Kontexte hinterfragt, sondern
zumeist unkritisch iibernommen. Eine solche unkritische Ubernahme von Pra-
xiserfahrungen fiihrt in der Folge zu unterschiedlich ausgeprigten Uberzeugun-
gen bei den Studierenden in Hinblick auf die Qualitit bzw. Intensitédt der Koope-
ration von Lehrkriften und auch weiteren Akteur*innen in Abhédngigkeit zum
erlebten Praxisfeld. Erst im Vergleich der individuellen Praxiserfahrungen im
Rahmen der Gruppendiskussionen werden diese unter Umsténden reflektiert und
als spannungsreich erkennbar. Unabhéingig vom konkreten Erfahrungsfeld wird
eine schulisch- unterrichtliche Kooperation zudem weitgehend als parallele An-
wesenheit und getrennte Verantwortung unterschiedlicher Akteur*innen im Un-
terricht beschrieben. Diese Beschreibung von Kooperation wird nicht theoretisch
eingeordnet und reflektiert (z.B. in ein Modell unterschiedlicher Niveaustufen
von Kooperation). Die erkennbaren Spannungsverhiltnisse in den Uberzeugun-
gen der Gruppe der Studierenden bediirfen damit einer systematischen Bearbei-
tung im Rahmen der Hochschule. Das erworbene Erfahrungswissen sollte im
Rahmen der Professionalisierung nicht ungenutzt bleiben, sondern im Rahmen
der Diskussion und Einordnung auf einer theoretisch-wissenschaftlicher Ebene
gezielt genutzt werden.

Zentrale Uberzeugungsmuster zur Kooperation von Studierenden zum EZ 2

Individuelle Ebene

Kooperation bzw. die Bereitschaft von Lehrkriaften zur Kooperation ist von zentraler Be-

deutung fiir die Umsetzung inklusiver Bildung.

Kooperation ist notwendig, da Lehrkréften in der aktuellen Schulpraxis Erfahrung und
Kompetenz in Bezug auf Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf

bzw. einen Unterricht fiir eine heterogene Lerngruppe fehlt.

Die Kompetenzen und die Bereitschaft von Lehrkriften zur Umsetzung von Inklusion und

Kooperation in der aktuellen Schulpraxis sind gering.

Lehramtsstudierende erwerben im Studium Kompetenzen, die sie fiir den alleinigen Um-
gang mit heterogenen Lerngruppen bzw. Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Unter-

stiitzungsbedarf, aber auch fiir Kooperation qualifizieren.
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Zentrale Uberzeugungsmuster zur Kooperation von Studierenden zum EZ 2

Interaktionelle Ebene

Fine Interaktion der verschiedenen Akteur*innen dient dem Informationsaustausch und der

Organisation und kann eine erfolgreiche Gestaltung des Unterrichts ermdglichen.

Die Kooperation der Akteur*innen soll in gleichberechtigten Interaktionen und auf Augen-

hohe erfolgen.

Die Kooperation der Akteur*innen erdffnet neue Perspektiven auf Schiiler*innen.

Kooperation gelingt in vertrauensvollen Beziehungen und unter gemeinsam geklérten Ziel-

vorstellungen.

Sachbezogene Ebene

Die weiteren Akteur*innen entlasten die (Fach-)Lehrkraft in einem zielgleich und gleich-
schrittig ausgerichteten Unterricht von den ,,Stor*-Bedingungen, wie Unterrichtsstdrungen,
Schiiler*innen mit sonderpiddagogischem Unterstiitzungsbedarf oder aber Anforderungen

der heterogenen Gesamtgruppe.

Eine Entlastung von den ,,Stor“-Bedingungen des zielgleichen, gleichschrittigen Unterrichts

wird durch duBere Differenzierung ermdoglicht.

Die Anwesenheit mehrerer Akteur*innen im Unterricht hat positive Auswirkungen auf alle

Schiiler*innen der Gesamtlerngruppe.

Geoffnete Unterrichtsformate sind auf die Anwesenheit von mehreren Akteur*innen ange-

wiesen, um dem Hilfe- und Unterstiitzungsbedarf der gesamten Lerngruppe nachzukommen.

Eine (Teil-)Verantwortung von Sonderpadagog*innen fiir den Unterricht einer Gesamtlern-

gruppe fiihrt zu einer Anerkennung durch die Gesamtlerngruppe.

Geoffnete Unterrichtsformate ermoglichen eine (Teil-)Verantwortung von Sonderpédda-

gog*innen fiir den Unterricht jenseits der Bearbeitung von ,,Stor“~-Bedingungen.

Institutionelle Ebene

In der aktuellen Schulpraxis fehlen personelle Ressourcen fiir Kooperation.

In der Institution Schule werden die strukturellen Anpassungen an die verdanderte Situation

inklusiver Kontexte nicht vorgenommen.

Tabelle 16: Ubersicht zentraler Uberzeugungsmuster von Studierenden zur Kooperation zum EZ 2
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8.3 Darstellung und Analyse der Ergebnisse zum
Erhebungszeitpunkt 3 (EZ 3)

Die induktiv-deduktiven Differenzierungen persénlicher Bezug bzw. Lehrkrdfte
allgemein, mit Erfahrungsbezug bzw. ohne Erfahrungsbezug sowie die Unter-
scheidung zwischen bewerteten und neutralen Aussagen, die bereits fir EZ 1
und EZ 2 zum Tragen gekommen sind (und hier begriindet wurden), werden auch
fiir den vorliegenden dritten Erhebungszeitpunkt (EZ 3) angewandt. Innerhalb
dieser Kategorisierung wird — analog zu den beiden anderen Erhebungszeitpunk-
ten — eine weitere Differenzierung induktiv bzw. in Teilen deduktiv-induktiv un-
ter Beachtung der bereits erhobenen induktiven bzw. deduktiv-induktiven Kate-
gorien aus EZ 1 und EZ 2 vorgenommen.

8.3.1 Individuelle Ebene der Kooperation zum EZ 3

Die Hauptkategorie der individuellen Ebene wird — wie bereits oben diskutiert —
als individuelle Bereitschaft und Kompetenz von Akteur*innen fiir die Koope-
ration in inklusiven Kontexten definiert.

8.3.1.1 Aussagen zur individuellen Ebene der Kooperation zum EZ 3

Die Hauptkategorie der individuellen Ebene zeigt fiir den EZ 3 insgesamt 50
Codings mit personlichem Bezug und 22 Codings mit Bezug auf Lehrkrifte all-
gemein. Die tabellarische Auflistung ergibt folgendes Bild:

Kategorie Anzahl
Personlicher Bezug

- Mit Erfahrungsbezug 37

- Ohne Erfahrungsbezug 13
Lehrkréfte allgemein

- Mit Erfahrungsbezug 14

- Ohne Erfahrungsbezug 8

Tabelle 17: Quantitative Verteilung der Codings zur individuellen Ebene der Kooperation zum EZ 3

296



Innerhalb der Differenzierung zeigt die iiberwiegende Anzahl der Codings einen
Erfahrungsbezug, also einen Bezug auf die (im Praxissemester erlebte) schuli-
sche Praxis an. Die Darstellung der Ergebnisse auf der individuellen Ebene der
Kooperation zum EZ 3 erfolgt liber die beiden Sub-Sub-Kategorien des Erfah-
rungsbezugs jeweils unterhalb der Sub-Kategorien des personlichen Bezugs
bzw. von Lehrkriften allgemein. Zunédchst werden hier die Codings mit person-
lichem Bezug und anschlie8end die Codings mit Bezug auf Lehrkréfte allgemein
dargestellt. Aussagen ohne einen Erfahrungsbezug auf beiden Ebenen (personli-
cher Bezug und Lehrkréfte allgemein) werden ggf. mit einem Verweis auf die
jeweilige Kategoriezuordnung in die Darstellung integriert. Dies geschieht mit
dem Ziel, ein moglichst umfassendes und differenziertes Bild der Aussagen in
Bezug auf die individuelle Ebene der Kooperation beschreiben zu kdnnen.

Aussagen zur individuellen Ebene der Kooperation mit personlichem Bezug
zum EZ 3

In die Sub-Sub-Sub-Kategorie Individuelle Ebene — personlicher Bezug — mit
Erfahrungsbezug — bewertet fallen insgesamt 35 Codings, die liber ein deduktiv-
induktives Vorgehen weiter ausdifferenziert wurden. Diese Kategorisierung ge-
schieht mit Riickgriff auf die Kategorisierung aus EZ 2, wodurch diese bereits
eine deduktive Vorstrukturierung erhélt. Auf diese Weise konnten drei Katego-
rien, die fiir die individuelle Ebene bereits im EZ 2 ermittelt werden konnten,
auch auf dieser Ebene ermittelt werden. Daneben wurde mit der Kategorie The-
orie-Praxis-Verhdltnis eine weitere induktive Kategorie ergidnzt. Es zeigt sich
damit folgende Differenzierung: Reflexion der Kooperation (17), Theorie-Pra-
xis-Verhdltnis (5), Kompetenz(entwicklung) fiir Kooperation (6) und Gelingens-
bedingungen (9).

In die deduktiv-induktive Kategorie Reflexion der Kooperation fallen Aussagen,
die die individuelle Ebene der Kooperation mit einem personlichen Bezug unter
Bezugnahme auf konkrete Erfahrungen in der Praxisphase reflektieren. Vor dem
Hintergrund der Erfahrungen im Praxissemester betonen die Studierenden in al-
len Codings in dieser Kategorie die Relevanz von Kooperation und die eigene
Bereitschaft hierzu in einer (inklusiven) schulischen Praxis: ,,dass ich auch in
meiner Praxiserfahrung gemerkt habe dass es aufjeden Fall super wichtig ist im
Team zu arbeiten* (GD_PS 140219 1600, Absatz 5). In vielen Codings formu-
lieren Studierende aus der (auch kritischen) Bewertung der erlebten Praxis eine
Notwendigkeit von Kooperation im Lehrberuf allgemein (GD PS 140219
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1600, Absatz 122; GD_PS 150719 0900, Absatz 56; GD_PS 190719 1200,
Absatz 9; GD_PS 140219 1800, Absatz 106) bzw. konkreter in Bezug auf In-
klusion (GD_PS 150719 0900, Absatz 79). Kooperation bzw. Teamarbeit wird
als ,,Mehrwert“ (GD_PS 140219 1600, Absatz 122), als ,,gewinnbringend und
entlastend fiir einen selber [ ...], und nicht belastend, dass man auch voneinander
lernen kann® (GD PS 140219 1800, Absatz 138), bewertet. Dabei werden
selbst ,,die schlechten Beispiele* (GD PS 140219 1600, Absatz 124), hier in-
terpretiert als negative Erfahrungen von Kooperation unter Lehrkriften in der
schulischen Praxis, von den Studierenden kritisch reflektiert und entsprechend
eingeordnet:

,Also bei mir Team-Teaching so an sich glaub ich war's jetzt wirklich
nicht. weil //If: o- oder Teamarbeit oder was du so gesehen hast// Teamar-
beit dhm (.) das glaub ich hatte ich gerade schon gesagt. das schliefst fiir
mich wirklich ein dass man sich zusammen hinsetzt, zusammen vorbereitet,
zusammen auch unterrichtet in gewisser Weise.“ (GD_PS 140219 1600,
Absatz 39)

Schulische Erfahrungen fehlender oder misslingender Kooperation fiithren zu ei-
ner Distanzierung von ebendieser Praxis bzw. zu einer Bestétigung, ,,wie ge-
winnbringend Kooperation ist* (GD_PS 140219 1800, Absatz 140) und stirken
die eigene positive ,,Haltung* (ebd.) zu Kooperation.

Auch in Codings ohne einen direkten schulischen Erfahrungsbezug bestétigen
die Studierenden die personliche positive Einschédtzung von Kooperation fiir eine
schulische Praxis (GD_PS 140219 1600, Absatz 3; GD_PS 150719 0900, Ab-
satz 57; GD _PS 150719 0900, Absatz 60). Diese positive Einordnung der Re-
levanz von Kooperation in der schulischen Praxis und die Betonung der eigenen
Bereitschaft hierzu wird an einer Stelle zudem in Bezug zur eigenen Professio-
nalisierung im Studium gesetzt:

., Und allein dass man diese Frage stellen muss zeigt ja schon nochmal die-
ses Einzelkdimpfer-Dasein, und ich wiirde schon sagen dass auch gerade
dass wir jetzt im Studium viel mehr dariiber diskutieren als vielleicht an-
dere Lehrkrdfte, die schon vor zehn oder zwolf, keine Ahnung wie vielen
Jahren ausgebildet wurden, dhm dass wir dadurch allen schon ne andere
Haltung (.) auch bekommen.“ (GD_PS 140219 1800, Absatz 138)

Demnach wird das ,,Einzelkdmpfer-Dasein‘ (ebd.) und damit die fehlende Ko-
operation(sbereitschaft) im Lehrberuf im Rahmen des eigenen Studiums disku-
tiert, wohingegen diese kritische Auseinandersetzung Lehrkriften ,,die schon vor
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zehn oder zwolf, keine Ahnung wie vielen Jahren ausgebildet wurden‘ (ebd.) ab-
gesprochen wird. Dieser kritischen universitdren Auseinandersetzung wird eine
hohe Wirksamkeit beigemessen, wenn Studierende iliber diese dem eigenen Ver-
nehmen nach ,,ne andere Haltung (.) auch bekommen‘* (ebd.).

Neben der dargestellten kritischen Einschéitzung der schulischen Praxis in Bezug
auf (fehlende oder misslingende) Kooperation wird in anderen Codings auch von
gelungenen (personlichen) Kooperationserfahrungen in der schulischen Praxis
berichtet. Demnach hatten Studierende den Eindruck, ,,dass alle einen gerne da
haben wollten* (GD_PS 140219 1800, Absatz 132) oder ,,total gut so im Team
mit mir kooperiert haben* (GD_PS 140219 1800, Absatz 142) und Kooperation
»gerade fiir diesen inklusiven Kontext ne totale Bereicherung sein® (GD_PS
190719 1200, Absatz 39) kann. Diese kooperativen Erfahrungen fiihren zu den
Einschitzungen, dass bei Lehrkréften in der aktuellen schulischen Praxis bereits
ein ,,Umdenken* (GD_PS 140219 1800, Absatz 132) stattgefunden hat bzw.
wdass man halt () auch (.) das im Team (.) vor allem (.) besser eigentlich schaffen
kann als wenn man’s jetzt alleine gemacht hdtte und auch ganz andere Ideen
hatte.* (GD_PS 140219 1800, Absatz 142). Die selbst erlebte Kooperation mit
Lehrkréaften wird von den Studierenden als Entlastung, Unterstiitzung bzw. fach-
licher Austausch wertgeschitzt (vgl. auch GD PS 150719 0900, Absatz 64).

Von den Studierenden gern in Anspruch genommene Kooperationsangebote von
Lehrkriften in der schulischen Praxis werden daneben auch in Kontrast zu einer
Vermeidung von Kooperation im Rahmen des Studiums gestellt (vgl. GD_
PS 150719 0900, Absatz 74-76; GD_PS 150719 0900, Absatz 77). Das per-
sonliche Einlassen auf Kooperation bzw. das Gelingen der Kooperation mit
Lehrkréften wird vor dem Hintergrund eines erlebten Erfahrungsgefilles (,,weil
wir ja echt keine Erfahrungen haben* (GD PS 150719 0900, Absatz 76); ,.es
ist einfach neu* (GD_PS 150719 0900, Absatz 77)) innerhalb des schulischen
Rahmens diskutiert (vgl. auch GD _PS 140219 1800, Absatz 107). Die inner-
halb des Studiums erlebte personliche Expertise (,,weil ich dann irgendwie im-
mer gerne mochte dass was so @gemacht wird@, [ ...] wie ich das dann [ ...] mir
iberlegt habe* (GD _PS 150719 0900, Absatz 74)) fiihrt zu einer Vermeidung
oder gar Ablehnung von Kooperation im Studium (vgl. auch GD_PS 150719
0900, Absatz 77).

Die induktive Kategorie Theorie-Praxis-Verhdltnis zeichnet sich durch Aussa-
gen aus, die personliche Erfahrungen in der Praxisphase auf einer individuellen
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Ebene der Kooperation in ein Theorie-Praxis-Verhiltnis einordnen und bewer-
ten. Einschrankend muss fiir diese Kategorie angemerkt werden, dass sich alle
Codings in dieser Kategorie lediglich aus einer Gruppendiskussion speisen. In
diesen einen Diskurs sind allerdings mindestens drei Studierende eingebunden,
wodurch zumindest fiir diese eine Diskussion interpretiert werden kann, dass es
sich um eine konsensuell geteilte Perspektive handelt.

Einstimmig wird hier die Perspektive eréffnet, dass die im Studium gelernte The-
orie ,ymit ins Praxissemester (GD PS 140219 1600, Absatz 99) genommen
wurde bzw. geschaut werden konnte, ,,0b das auch wirklich ansatzweise an ner
Schule umgesetzt wird, oder gar nicht, oder wo es auf jeden Fall Verbesserungen
geben muss* (GD_PS 140219 1600, Absatz 107). Dem Forschungsprojekt im
Rahmen des Praxissemesters wird dabei eine zentrale Rolle in Hinblick auf eine
Einordnung von Theorie und Praxis zuteil (vgl. auch GD_PS 140219 1600, Ab-
satz 109):

., Also fiir mich war's einfach auch Theorie aus der Uni reinnehmen in die
Realitdt nenn ich jetzt mal @nenn ich's jetzt mal(@ also praktisch quasi das
Ganze erproben, was wir so gelernt haben. und gerade auch bei Team-
Teaching, aufgrund dessen hab ich natiirlich auch nochmal das Studien-
projekt dazu gemacht, also was wie sieht eigentlich gelingende Teamarbeit
aus Sicht der Lehrer aus. und da dann auch noch einfach mal zu horen wo
hakt's im Moment noch, ne, //Cf: mhm// also woran miisste man arbeiten
[...] und dh dieses Studienprojekt hat mir eigentlich geholfen mit was fiir
ner Art und Weise, Perspektive geh ich spdter in die Schule rein. wie kann
ich Teamarbeit quasi initiieren, beziehungsweise auch unterstiitzen oder
weiterfiihrend dh (.) dhm bestdtigen, anbringen, dh beschleunigen. ne, so
was. wenn es schon das gibt das weif3 man ja nicht.” (GD_PS 140219
1600, Absatz 110)

Zunichst einmal ist festzustellen, dass die im Rahmen des Studiums behandelte
Theorie als relevant fiir eine schulische Praxis anerkannt wird. Den Codings zu-
folge soll diese im Rahmen des Praxissemesters in der schulischen Praxis erprobt
bzw. liberpriift werden. Diese analytische Perspektive von Studierenden iiber das
Studienprojekt wird in beiden Codings positiv fiir die eigene Professionalisie-
rung bewertet (vgl. GD PS 140219 1600, Absatz 109) und als handlungslei-
tend fiir die antizipierte schulische Praxis eingeordnet (vgl. GD PS 140219
1600, Absatz 110).

In die deduktiv-induktive Kategorie Kompetenz(entwicklung) fiir Kooperation
fallen Aussagen, die eine individuelle Ebene der Kooperation mit personlichem
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Bezug unter Bezugnahme auf konkrete Erfahrungen in der Praxisphase unter
dem Schwerpunkt Kompetenzen bzw. Kompetenzentwicklung beschreiben und
bewerten.

In den Aussagen dieser Kategorie kommt zum Vorschein, dass die kooperativen
Erfahrungen in der schulischen Praxis zu einer Sensibilisierung bzw. zu einem
GedankenanstoB3 in Bezug auf die Rolle als Lehrkraft (vgl. GD_PS 140219
1600, Absatz 101) und zur Entwicklung einer positiven Haltung in Bezug auf
Kooperation (vgl. GD_PS 140219 1800, Absatz 137) fithren konnen. Diese Sen-
sibilisierung wird auch — in einer neutralen Aussage ohne eine Bewertung — der
thematischen Ausrichtung des Begleitseminars zum Praxissemester zugeschrie-
ben (GD PS 150719 0900, Absatz 82). Einschrankend wird dagegen in Bezug
auf individuelle Kompetenzen fiir Kooperation, welche durch die kooperative
Vorbereitung und Gestaltung von Unterricht mit einer Lehrkraft im Praxissemes-
ter entwickelt wurden, angemerkt, dass man trotzdem ,,da noch sehr sehr viel zu
lernen‘ (ebd.) habe. Die Auseinandersetzung mit den kooperativen Erfahrungen
in der Schulpraxis fiihrt eher zu einer Aufdeckung aktuell fehlender Kompeten-
zen fiir Kooperation. Als noch zu erwerbende oder fehlende Kompetenzen wer-
den der Umgang mit Konflikten und personlichen Differenzen in der (kollegia-
len) Kooperation (GD PS 190719 1200, Absatz 52), das Setzen von und Ein-
stehen fiir personliche Grenzen sowie das Vertrauen in Kooperationspartner*in-
nen (GD_PS 190719 1200, Absatz 74) thematisiert. In weiteren Aussagen ohne
einen direkten Erfahrungsbezug wird ein noch andauernder personlicher Lern-
prozess in Bezug auf Kooperation hervorgehoben (GD PS 150719 0900, Ab-
satz 72; GD _PS 190719 1200, Absatz 79). Sowohl das Studium als auch das
Referendariat werden in diesem Zusammenhang nicht als Ort der Kompetenzent-
wicklung gesehen, sondern nur die kooperative Praxis selbst (vgl. ebd.).

Die deduktiv-induktive Kategorie Gelingensbedingungen beinhaltet Aussagen,
die Bedingungen fiir das Gelingen von Kooperation auf einer individuellen
Ebene unter Einbezug personlicher Erfahrungen in der Praxisphase beschreiben
und bewerten. In der Zusammenschau der neun Codings fallt auf, dass die Stu-
dierenden in sieben Féllen von positiven eigenen Kooperationserfahrungen in
der Praxisphase berichten. Die angefiihrten Gelingensbedingungen fiir Koopera-
tion auf individueller Ebene lassen sich in zwei Schwerpunkte einteilen: auf der
einen Seite werden Offenheit und Bereitschaft des einzelnen fiir Kooperation an-
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gefiihrt, auf der anderen Seite spielen die personliche Beziehungen und das ge-
genseitige Vertrauen von Kooperationspartner*innen eine Rolle fiir das Gelin-
gen. Beispielhaft fiir die eingeforderte Offenheit und Bereitschaft sei an dieser
Stelle ein Coding angefiihrt, welches die Perspektive der Studierenden zum Ende
der Gruppendiskussion zu biindeln versucht:

,, Diese Offenheit gegeniiber dh der Zusammenarbeit mit anderen also der
Kooperation. ne, dass also keiner eigentlich n Problem darin sieht, oder
Distanz dazu hat. sondern dass alle dh bereit dazu sind, und das als Selbst-
verstindlichkeit ansehen. also jetzt dh zumindest wie wir hier so sitzen,
//Cf: %ja// oder was ich glaube wir- so sehr anders haben wir das auch in
den Schulen nicht erlebt ne, da also die Bereitschaft war sehr grofs. das
/2f: mhm// ist ist mi- ist mir hdngen ist bei mir hdngen geblieben.
(GD_PS 140219 1600, Absatz 120)

Offenheit und Bereitschaft der einzelnen Akteur*innen werden an dieser Stelle
nicht nur (theoretisch) eingefordert, sie werden sowohl unter den Studierenden
selbst als auch bei Lehrkriften in der Schule auch wahrgenommen. Weitere
Codings stiarken diese Perspektive (GD PS 140219 1600, Absatz 85; GD_PS
190719 1200, Absatz 42), teilweise verbunden mit der Beschreibung personli-
cher positiver Kooperationserfahrung in der Praxisphase (GD _PS 190719
1200, Absatz 7). Auch Codings ohne einen direkten Erfahrungsbezug themati-
sieren die Notwendigkeit der Offenheit (GD PS 190719 1200, Absatz 63; GD
PS 190719 1200, Absatz 10; GD_PS 140219 1600, Absatz 89).

Daneben spielen in den Diskussionen um die individuelle Ebene der Kooperation
die Beziehungen und das Vertrauen der Kooperationspartner*innen eine Rolle.
Die Notwendigkeit einer personlichen Beziehung bzw. eines harmonischen Ver-
hiltnisses und auch dhnlicher padagogisch-fachlicher Haltungen der Kooperati-
onspartner*innen werden in den Diskussionen immer wieder hervorgehoben
(GD_PS 140219 1800, Absatz 135; GD PS 190719 1200, Absatz 79; vgl.
auch ein Coding ohne direkten Erfahrungsbezug GD PS 190719 1200, Absatz
58). Auch im folgenden Coding wird dies explizit formuliert und durch weitere
Diskussionsteilnehmer*innen bestatigt:

., Ich find daran sieht man ja auch nochmal ((Bf lacht)) wie komplex eigent-
lich Teamarbeit ist. also //Bf: ja absolut// dass ja man kann, ich finde das
personlich auch. also ich kann auch nicht mit jedem im Team arbeiten. //?f:

nee// //2f: ja// //?f: ja// also so //?f: ja// bei manchen Personen funktioniert
das einfach nicht, von mir aus, und auch von der anderen Person aus, da
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muss ja auch erst mal ne gewisse (.) Beziehung irgendwie aufgebaut wer-
den, und irgendwie n Level geschaffen werden auf dem man dann zusam-
men arbeiten kann oder wenn man halt merkt okay das klappt irgendwie
gar nicht, (.) und wir miissen gezwungenermafen aber trotzdem irgendwie
im Team arbeiten, da muss man sich trotzdem mal irgendwie zusammen-
setzen und dann auf irgend ner anderen Ebene //Bf: mhm// versuchen zu
arbeiten, die halt eben dann nicht so emotional wird. weil wenn diese
Ebene so emotional wird, dann //Bf: das war furchtbar// funktioniert das

Jja gar nicht. das ist ja dann gerade unter Frauen //Bf: so ja// (@Zickenter-
ror hoch hundert@. “ (GD_PS 140219 1800, Absatz 126)

Weiterhin flihren Studierende Vertrauen bzw. die Entwicklung von Vertrauen
zum/zur Kooperationspartner®*in (GD_PS 150719 0900, Absatz 71; GD_PS
190719 1200, Absatz 78) als Gelingensbedingung fiir Kooperation an. In diesem
Zusammenhang wird auch von Verlésslichkeit der Kooperationspartner*innen
gesprochen (Coding ohne direkten Erfahrungsbezug GD PS 190719 1200, Ab-
satz 81).

Aussagen zur individuellen Ebene der Kooperation mit Bezug auf Lehrkriifte
allgemein

Die zwolf Aussagen auf der Sub-Sub-Sub-Ebene Individuelle Ebene — Lehr-
krdfte allgemein — mit Erfahrungsbezug — bewertet konnten unter Anwendung
der Kategorien der gleichen Ebene mit personlichem Bezug deduktiv-induktiv
weiter differenziert werden in: Reflexion der Kooperation (3) und Gelingensbe-
dingungen (9). In die nun folgende Darstellung werden Codings ohne Bewertung
(2) bzw. ohne Erfahrungsbezug (8) zur weiteren Kldrung herangezogen. Dies
wird explizit angezeigt.

Die Codings in der deduktiv-induktiven Kategorie Reflexion der Kooperation
stiitzen die bereits oben dargestellten Perspektiven der Studierenden in Bezug
auf Kooperation (vgl. Kategorie individuelle Ebene mit personlichem Bezug).
So werden Erfahrungen von Kooperation in der schulischen Praxis positiv re-
flektiert und beispielsweise an die ,,individuellen Voraussetzungen* (GD_PS
140219 1600, Absatz 52), die ,,Grundgedanken, Werte und Normen* (ebd.) der
beteiligten Personen gebunden. Auch die an anderen Stellen bereits angespro-
chene Offenheit der Kooperationspartner*innen wird hier eingebracht bzw. ge-
fordert. Auf einer neutralen Ebene wird der Wunsch von Lehrkriften nach Ko-
operation in der schulischen Praxis wahrgenommen und formuliert (GD PS
140219 1600, Absatz 3; GD_PS 140219 1600, Absatz 123).
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Die Reflexion fehlender oder auch misslingender Kooperation in der schulischen
Praxis verdeutlicht dagegen eine hinter diesen Aussagen interpretierbare positive
Perspektive der Studierenden auf das Thema Kooperation. So wird kritisch von
der fehlenden Wertschitzung gegeniiber einer Schulpsychologin in der Praxis-
phase berichtet (GD_PS 190719 1200, Absatz 16—18) bzw. die Perspektive von
Lehrkréften kritisch angefragt, die die Notwendigkeit der Anwesenheit einer
weiteren Person lediglich in der personlichen Entlastung von bestimmten Schii-
ler*innen sehen:

,, Also dhm die die haben das gar nicht so gesehen als (.) wie es vielleicht
(.) idealerweise sein soll, tolles gemeinsames Lernen, wir profitieren alle
davon, wir lernen voneinander, sondern das war wirklich so oh das ist n
Kind, mit nem besonderen Férderbedarf, und wenn ich das jetzt nicht je-
manden hab, dann der sich nur um dieses Kind kiimmert, kann ich das nicht
stemmen. " (GD_PS 140219 1800, Absatz 8)

Deutlich wird in beiden Codings eine Distanzierung von der erlebten (fehlenden)
Kooperationspraxis von Lehrkriften und im Umkehrschluss die Betonung der
Notwendigkeit von Kooperation. Aulerdem wird iiber die Argumentation im
zweiten Coding deutlich, dass fiir die Studentin mit der geforderten Anwesenheit
einer weiteren Person ein hoherer Anspruch an Kooperation verbunden ist, als
lediglich die Entlastung der Lehrkraft von ,,Schwierigkeiten* (ebd.).

In der deduktiv-induktiven Kategorie Gelingensbedingungen lassen sich im Ver-
gleich weitere Bestitigungen fiir die in der Kategorie des personlichen Bezugs
bereits herausgearbeitete Perspektive der Studierenden finden. So wird auch hier
von den Lehrkriften Bereitschaft bzw. Offenheit (GD PS 140219 1600, Absatz
54; GD_PS 190719 1200, Absatz 5) eingefordert bzw. umgekehrt kritisiert,
wenn Lehrkrifte nur ,.das eigene Ding durchziehen* (GD_PS 140219 1600, Ab-
satz 94; vgl. auch GD PS 140219 1600, Absatz 53). ,,Professionalitdit* (GD
PS 140219 1800, Absatz 130) zeige sich darin, auch in schwierigen Kooperati-
onskonstellationen einen Weg im Sinne der Schiiler*innen zu finden (vgl. auch
Coding ohne Erfahrungsbezug GD PS 190719 1200, Absatz 24).

In den Codings dieser Kategorie zeigt sich daneben ein weiterer interessanter
Aspekt, der die Bereitschaft zur Kooperation betrifft und bereits an anderer Stelle
von Studierenden angefiihrt wurde. So machen Studierende die Bereitschaft zur
Kooperation vom Alter der Lehrkrifte bzw. der Dauer der Beschiftigung im
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Schulsystem abhéngig, da der Lehrberuf traditionell eher als ,,Einzelkdimpfer-
Beruf (GD_PS 140219 1800, Absatz 131) definiert werde:

., Ich glaube es ist auch was generationenspezifisches. also //Ef: mhm// dass
du jetzt so offen bist, //Cf: ja// dhm das hab ich auch bei vielen jungen Leh-
rern und auch beim Praxisssemesterstudenten erlebt, die finden das total
selbstverstindlich. im Team zu arbeiten, //Af: mhm// finden ja auch iiber-
haupt kein Problem wenn sie da sind, und nur 15 Schiilern was erkldren,
und dann sind noch zwei andere da, und jeder erklirt noch fiinf Schiilern
dasselbe nochmal, iiberhaupt kein Problem, dhm dhm wenn ich an dltere
Lehrer denke die ich auch selber an der Schule hatte, dh glaub ich dass da
sehr viel mehr im Vordergrund stand dhm Moment mal das ist hier mei-
ich mach hier mein eigenes Ding, das war fiir die sehr irritierend gewesen,
also an der Schule wo ich war, dhm wird inzwischen auch Inklusion ge-
macht, dhm aber da sind natiirlich inzwischen auch viele jiingere Lehrer,
und dhm (.) ja also die Lehrer kann ich mir in so nem Kontext gar nicht
vorstellen mei- meine ehemaligen Lehrer, und dh ich hatte eben dhm auch
mit vielen jiingeren Lehrern zu tun, die da praktisch schon so reingewach-
sen sind. jetzt im Praxissemester, //?f: ja// und die genau so diese Einstel-
lung haben. aber dhm bei Alteren ha- hab ich eher den Eindruck, dass das
was Fremdes noch ist.“ (GD_PS 140219 1600, Absatz 53)

Die Bereitschaft zur Kooperation wird hier jlingeren Lehrkréaften und auch Stu-
dierenden zugesprochen und in Kontrast zu dlteren Lehrkriaften gesetzt, die ihr
»eigenes Ding* (ebd.) machen. Dabei unterstiitzt die deutlich werdende diskur-
sive Zustimmung innerhalb der Gruppendiskussionen die geteilte Perspektive
der Studierenden in dieser Hinsicht. In weiteren Codings wird diese Perspektive
ebenfalls (in Teilen) formuliert und durch die Diskussionsteilnehmer*innen be-
stitigt (GD_PS 140219 1600, Absatz 54; GD_PS 140219 1600, Absatz 94;
GD _PS 140219 1800, Absatz 131).

8.3.1.2 Uberzeugungen von Studierenden zur individuellen Ebene

In den Aussagen und Bewertungen der Studierenden zeigen sich zusammenfas-
send unterschiedliche Muster von Uberzeugungen. So wird auch fiir diesen Er-
hebungszeitpunkt iiber viele Aussagen hinweg die Uberzeugung von Studieren-
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den ableitbar, dass Kooperation mit Blick auf eine (inklusive) schulische Pra-
xis notwendig erscheint®. Uber die Notwendigkeit hinaus wird Kooperation
ein Mehrwert zugesprochen'”. Erwdhnenswert und hervorzuheben fiir diesen
Erhebungszeitpunkt ist, dass diese Uberzeugungen auch iiber die Kritik an bzw.
die Distanzierung von einer erlebten (fehlenden bzw. misslungenen) Kooperati-
onspraxis formuliert werden'”'. Damit wird deutlich, dass Studierende die schul-
praktischen Erfahrungen nicht einfach an- bzw. iibernehmen, sondern diese an
weiteren Beziigen brechen, die zumindest in Teilen in aufgebautem Wissen'?
bzw. der Auseinandersetzung im Studium'® verortet werden konnen.

In der Einordnung von Kooperation in der (erlebten) schulischen Praxis zeigen
sich zwei weitere Uberzeugungsmuster. So zeigt sich hinter einigen Codings die
Uberzeugung, dass Lehrkriifte in der aktuellen schulischen Praxis bereits ko-
operieren bzw. sich Kooperation wiinschen'*. Hinter anderen Berichten von
gelungenen Kooperationserfahrungen in der Praxisphase wird dagegen eher die
Uberzeugung erkennbar, dass Kooperation eine Entlastung, Bereicherung
und Unterstiitzung sein kann'®,

Die Einordnung der kooperativen Erfahrungen in der Praxisphase bzw. auch die
diskursive Auseinandersetzung liber Kooperation ohne personlichen Praxisbe-
zug fiithrt an mehreren Stellen zu der Uberzeugung, dass die Studierenden Kom-
petenzen fiir eine erfolgreiche Kooperation in der (antizipierten) Schulpra-
xis noch erlernen miissen'®.

% ygl. GD PS 140219 1600, Absatz 122; GD_PS 150719 0900, Absatz 56; GD PS_
190719 1200, Absatz 9; GD_PS_140219 1800, Absatz 106; GD_PS_150719_0900, Ab-
satz 79; GD_PS_140219 1600, Absatz 3; GD_PS_150719 0900, Absatz 57; GD PS_
150719_0900, Absatz 60; GD_PS_190719 1200, Absatz 16-18.

100 vgl. GD PS_140219 1600, Absatz 122; GD_PS_140219 1800, Absatz 140; GD PS_
140219 1800, Absatz 8.

101 ygl. GD PS 140219 1600, Absatz 124; GD PS 140219 1600, Absatz 39.
102 ygl. GD_PS_140219 1600, Absatz 39.
103 ygl. GD_PS 140219 1800, Absatz 138.

104 vgl. GD _PS 140219 1800, Absatz 132; GD PS 140219 1800, Absatz 142; GD PS
140219 1600, Absatz 3; GD PS 140219 1600, Absatz 123.

105 vgl. GD PS 140219 1800, Absatz 142; GD PS 150719 0900, Absatz 64; GD PS
190719 1200, Absatz 39.

106 vgol. GD_PS 140219 1800, Absatz 137 GD_PS 140219 1600, Absatz 101; GD _PS_
190719 1200, Absatz 52; GD PS 190719 1200, Absatz 74 GD_PS 150719 0900, Ab-
satz 72; GD_PS_ 190719 1200, Absatz 79.

306



Zu den Gelingensbedingungen fiir Kooperation gehoren der Uberzeugung der
Studierenden nach die Bereitschaft und Offenheit der einzelnen Kooperati-
onspartner*innen'”’. Als weitere Gelingensbedingungen werden dic Bezie-
hung und das Vertrauen der Kooperationspartner*innen untereinander ge-
nannt, die zu einem entsprechenden Uberzeugungsmuster zusammengefasst
werden konnen'%,

In Hinblick auf die vermutete Kooperationsbereitschaft von Lehrkriften in der
Schulpraxis wird ein Uberzeugungsmuster erkennbar, dass eine Relation zwi-
schen Kooperationsbereitschaft und Alter bzw. Dauer des Arbeitsverhiltnisses
im Schulsystem sucht. Hier zeigen die Studierenden die Uberzeugung, dass jiin-
gere Lehrkrifte und auch die Gruppe der Studierenden selbst eine hohere
Bereitschaft zur Kooperation zeigen, ,,iltere* Lehrkrifte — verstanden als
Lehrkrifte mit bereits liingerer Anwesenheit im Schulsystem — dagegen we-
niger kooperationsbereit bzw. eher ,,Einzelkimpfer* sind'®.

In Bezug auf die Darstellung der Aussagen in der Kategorie Theorie-Praxis-Ver-
hdltnis bleibt an dieser Stelle zundchst einmal nur festzuhalten, dass die Studie-
renden eine Relevanz von Theorie fiir die schulische Praxis reklamieren. Da sich
die Codings jedoch nur auf eine Gruppendiskussion beziehen, kann man hier
(noch) nicht von generellen Uberzeugungsmustern ausgehen. Das bisherige Ana-
lyseergebnis wird aber in der Analyse der noch ausstehenden Kategorien weiter
gepriift.

107 Vgl. GD PS 140219 1600, Absatz 120; GD PS 140219 1600, Absatz 85; GD PS
190719 1200, Absatz 42; GD_PS 190719 1200, Absatz 7; GD_PS 190719 1200, Ab-
satz 63; GD PS 190719 1200, Absatz 10; GD PS 140219 1600, Absatz 89; GD
PS 140219 1600, Absatz 52 GD_PS 140219 1600, Absatz 54; GD_PS 190719 1200,
Absatz 5.

18 vgl. GD PS_ 140219 1800, Absatz 135; GD_PS 190719 1200, Absatz 79; GD PS_
190719 1200, Absatz 58; GD_PS 140219 1800, Absatz 126; GD PS_150719 0900,
Absatz 71; GD_PS_190719 1200, Absatz 78.

109 vgl. GD_PS 140219 1600, Absatz 53; GD_PS 140219 1600, Absatz 54; GD PS_

140219 1600, Absatz 94; GD_PS 140219 1800, Absatz 131; GD_PS 140219 1800,
Absatz 138.

307



8.3.2 Interaktionelle Ebene der Kooperation zum EZ 3

In die Hauptkategorie der interaktionellen Ebene fallen Aussagen zur Interak-
tion, zu Kommunikationsprozessen und zu Kooperationsbeziehungen zwischen
den beteiligten Akteur*innen.

8.3.2.1 Aussagen von Studierenden zur interaktionellen Ebene der Kooperation
zum EZ 3

In die Kategorie der interaktionellen Ebene zum EZ 3 wurden insgesamt 26
Codings mit personlichem Bezug und 48 Codings mit Bezug auf Lehrkrifte all-
gemein eingeordnet. Quantitativ verteilen diese sich wie folgt:

Kategorie Anzahl
Personlicher Bezug

- Mit Erfahrungsbezug 20

- Ohne Erfahrungsbezug 6
Lehrkréfte allgemein

- Mit Erfahrungsbezug 40

- Ohne Erfahrungsbezug 8

Tabelle 18: Quantitative Verteilung der Codings zur interaktionellen Ebene der Kooperation zum EZ 3

Da die Mehrzahl der Codings mit einem erkennbaren Bezug auf die personlich
erlebte schulische Praxis den auch in anderen Hauptkategorien bereits festge-
stellten Erfahrungsbezug beinhaltet, erfolgt die Darstellung in dieser Kategorie
dementsprechend auch in Anlehnung an das bisherige Vorgehen: Fiir die beiden
Sub-Kategorien des personlichen Bezugs und der Lehrkrdfte allgemein werden
jeweils die Sub-Sub-Sub-Kategorien mit Erfahrungsbezug — bewertet differen-
ziert dargestellt. Diese Darstellung wird durch neutrale Aussagen und Aussagen
ohne einen Erfahrungsbezug ergédnzt. Der Einbezug wird aus Griinden des Nach-
vollzugs explizit angezeigt.
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Aussagen zur interaktionellen Ebene der Kooperation mit personlichem Bezug
zum EZ 3

In die Sub-Sub-Sub-Kategorie interaktionelle Ebene — personlicher Bezug — mit
Erfahrungsbezug — bewertet fallen insgesamt 19 Codings. Diese konnten iiber
das beschriebene deduktiv-induktive Vorgehen weiter differenziert werden und
zeigen folgende Differenzierung: Perspektive Unterricht (9), Wissenstransfer/
Perspektiverweiterung (2), Informationsaustausch/Organisation (3) und Atmo-
sphdre (5). Neben diesen bewerteten Aussagen konnten noch eine neutrale Aus-
sage und sechs Aussagen ohne einen Erfahrungsbezug erhoben werden.

In die deduktiv-induktive Kategorie Perspektive Unterricht fallen Aussagen, die
die personlich erfahrene Interaktion im oder fiir den Unterricht in der Praxis-
phase beschreiben und bewerten. In den Codings berichten die Studierenden ent-
weder von gelungenen oder auch von misslungenen Kooperationserfahrungen,
meist aus der Interaktion mit Mentor*innen.

Auf der einen Seite wird von Kooperationserfahrungen berichtet, in denen der
Austausch iiber den Unterricht bzw. der Austausch im Unterricht selbst als ge-
lungen wahrgenommen wird. Hier wird die Interaktion mit Mentor*innen in den
Blick genommen, aber auch die Kooperation mit weiteren Fachlehrkriften ange-
sprochen:

., Und dhm ich selber hab auch im Team Unterricht gegeben, und wir haben
fiir nen pddagogischen Tag (.) dhm (.) zwei mal sechs Stunden geplant, die
wir mit einer Klasse verbracht haben, (.) und da haben wir gemeinsam vor-
bereitet, durchgefiihrt, und nachbereitet auch. war super spannend und ((Cf
lacht)) hat total viel Spaf3 gemacht.” (GD_PS 140219 1600, Absatz 14)

In den hier berichteten, positiv gewerteten Kooperationserfahrungen (vgl. auch
GD PS 140219 1600, Absatz 89; GD PS 190719 1200, Absatz 8; GD_PS
190719 1200, Absatz 20-22; GD_PS 190719 1200, Absatz 33) dokumentiert
sich in unterschiedlicher Form immer wieder die Beschreibung und Erfahrung
einer wertschdtzenden und hierarchiearmen Interaktion der Studierenden mit
Akteur*innen in der schulischen und unterrichtlichen Praxis. Es wird iiber ein
wtotal positives Feedback™ (GD PS 140219 1600, Absatz 89) berichtet, liber
das sich mit den Akteur*innen ,,n ganz anderes Verhdltnis* (ebd.) entwickelte.
Die gelungene Zusammenarbeit und der intensive Austausch wird an anderer
Stelle in Kontrast zur fehlenden Kooperation in der Jahrgangsstufe und in Ab-
hingigkeit von einzelnen Personen gestellt (,,es steht und fdllt natiirlich mit den
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Personen, die an so nem Team teilhaben sollen* (GD PS 190719 1200, Absatz
8)). Entscheidend fiir die Studierenden scheint in diesem Zusammenhang beson-
ders das Rollenverstindnis und eine damit verbundene Positionierung bzw. die
Vermeidung einer hierarchischen Positionierung der Kooperationspartner*innen
zu sein (GD_PS 190719 1200, Absatz 20-22; GD PS 190719 1200, Absatz
33). Diese Perspektive der Studierenden lésst sich umgekehrt iiber negativ be-
wertete oder misslungene Kooperationserfahrungen weiter stiitzen, denn in die-
sen wird genau diese Hierarchisierung in der Kooperation bzw. die nicht verein-
barte Einmischung in den Unterricht kritisiert (GD_PS 150719 0900, Absatz
66; GD _PS 150719 0900, Absatz 73). Ein Coding ohne direkten Erfahrungsbe-
zug stiitzt die Perspektive der Studierenden, dass die Kooperationspartner*innen
eine gemeinsame Vorstellung von Unterricht benétigen (GD _PS 150719 0900,
Absatz 69). Dariiber hinaus wird in weiteren Codings auch die besondere Rolle
der Praxissemesterstudierenden in der schulischen und unterrichtlichen Interak-
tion mit Mentor*innen und Lehrkréften als eine Lernsituation (vgl. GD_PS
140219 1600, Absatz 90) bzw. auch als hierarchische Situation angesprochen,
fiir die sich die Studierenden allerdings eine wertschétzende Interaktion auf Au-
genhOhe wiinschen:

. Ahm bei mir war’s jetzt so, also wenn ich jetzt- ich mein okay. ich weifs
nicht ob das jetzt der Rolle im Praxissemester eben geschuldet ist, dass
man nicht so genau weif3 wo steht man, //Bf: ja// und welche Rolle hat man,
und ist man jetzt gerade ebenbiirtig, wenn man gemeinsam da steht, und
wenn ich die Stunde geplant habe. und ich hab da eigentlich unterschied-
liche Erfahrungen gemacht, also (.) dhm auch einmal, wenn man sich,
wenn man sich gut versteht, dann ist das auch véllig okay wenn der andere
mal eben tibernimmt und so, und dhm wenn man das Gefiihl- solange man
eben das Gefiihl hat dass man auf Augenhohe da ist. //Bf: ja// wenn man-
dann in meinem anderen dh Fach war’s eben so, dass ich bei meiner Men-
torin dhm selbst wenn ich die Stunde komplett geplant habe, dhm es so
grundsdtzlich war, dass sie mir iiber 'n Mund gefahren ist, //2f: ja// //?f: ja//
und wenn ich gesprochen habe, //?f: mhm.// Ghm mich unterbrochen hat,
mich quasi verbessert hat in Anfiihrungszeichen, [... ] und ich glaub da ist
wichtig, dass man (.) dhm (.) sich auch ebenbiirtig fiihit, das kann eben da
wie gesagt jetzt an der Situation liegen, aber ich glaube sobald ich das
Gefiihl habe, dass die andere Person mich nicht als gleichwertig annimmt,
//Bf: ja// in der Situation.” (GD_PS 150719 0900, Absatz 68)

Interessant erscheint diese kritische Perspektive der Studierenden auf die Inter-
aktionserfahrungen sowohl in Bezug auf eine kollegiale Interaktion in der Schule
generell als auch in Bezug auf die spezielle Lern- und Ausbildungssituation im
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Rahmen des Praxissemesters als Form der Erwachsenenbildung. Eine Interaktion
wauf Augenhohe* (GD_PS 150719 0900, Absatz 68) bzw. umgekehrt die Be-
reitschaft der Kooperationspartner®in, sich ,,nicht auf ne (.) hohere Position zu
bringen* (GD_PS 190719 1200, Absatz 20) tragen demnach zu einer positiven
(Lern-)Situation fiir die Studierenden bei und fiihren zur positiven Einordnung
von Kooperation in der unterrichtlichen Praxis.

Die beiden deduktiv-induktiv gebildeten Kategorien Wissenstransfer/ Perspek-
tiverweiterung und Informationsaustausch/Organisation unterhalb der Kate-
gorie personlicher Bezug werden aufgrund der geringen Anzahl an Codings
(zwei bzw. drei Codings) zusammen mit den entsprechenden Codings unterhalb
der Kategorie Lehrkrdfte allgemein weiter unten dargestellt. Dies geschieht vor
dem Hintergrund, dass sich Uberzeugungsmuster nur iiber sich wiederholende
Aussagen und Perspektiven herausarbeiten lassen.

Auch in der deduktiv-induktiven Kategorie Atmosphdire spielt die bereits in der
Kategorie Perspektive Unterricht diskutierte Art und Weise der Interaktion der
Kooperationspartner*innen eine zentrale Rolle. Dabei werden auch hier eine
wertschétzende, vertrauensvolle bzw. auch hierarchiearme Interaktion (GD_PS
140219 1800, Absatz 69; GD PS 190719 1200, Absatz 51) positiv hervorge-
hoben und das personlich gute Verhiltnis der Kooperationspartner*innen (vgl.
auch GD PS 190719 1200, Absatz 41) betont:

,Ich glaub es kommt auch immer auf den (.) anderen dh auf die andere

Lehrkraft an, //?f: mhm// weil ich hab auch //?f: ja// gemerkt dass wenn

man sich sympathisch ist, und das funktioniert, //?f: ja// funktioniert das

generell gut, //?f: ja// da ist irgendwie //?f: ja. ja.// das klappt echt gut.*
(GD_PS 150719 0900, Absatz 66)

Die erlebte Sympathie der Interaktionspartner*innen wird zur Gelingensbedin-
gung fiir Kooperation, umgekehrt fiihren Konflikte bzw. unterschiedliche unter-
richtliche und erzieherische Handlungsmuster zu Schwierigkeiten und Vermei-
dung von Interaktion (vgl. GD PS 190719 1200, Absatz 14) und verhindern
damit Kooperation. Diese Perspektive wird durch Codings ohne Erfahrungsbe-
zug weiter gestiitzt (vgl. GD PS 150719 0900, Absatz 67, GD _PS 190719
1200, Absatz 55).
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Aussagen zur interaktionellen Ebene der Kooperation in Bezug auf Lehrkriifte
allgemein zum EZ 3

Die Sub-Sub-Sub-Kategorie Interaktionelle Ebene — Lehrkrdfte allgemein — mit
Erfahrungsbezug — bewertet umfasst insgesamt 30 Codierungen, die ebenfalls
deduktiv-induktiv weiter differenziert werden konnten: Perspektive Unterricht
(6), Wissenstransfer/Perspektiverweiterung (6), Informationsaustausch/Organi-
sation (5) und Atmosphdre (13). In die beiden Kategorien Wissenstransfer/Per-
spektiverweiterung und Informationsaustausch/Organisation werden — wie be-
reits oben angedeutet — die Codings aus der Sub-Kategorie personlicher Bezug
integriert, da, aufgrund der begrenzten Aussagen in diesem Bereich, nur {iber
eine gemeinsame Darstellung entsprechende Muster von Uberzeugungen er-
kennbar werden konnen. Zudem werden unbewertete Aussagen (10) und Aussa-
gen ohne Erfahrungsbezug (8) in die Darstellung einbezogen, dabei aber jeweils
explizit kenntlich gemacht.

Unter der deduktiv-induktiven Kategorie Perspektive Unterricht nehmen Stu-
dierende die (notwendige) Interaktion der Akteur*innen im oder fiir den Unter-
richt bewertend in den Blick. Dabei fillt auf, dass Studierende tiberwiegend von
misslungenen oder fehlenden Absprachen in Bezug auf die Durchfiihrung des im
Praxissemester erlebten kooperativ durchgefiihrten Unterrichts berichten und
dies mit kritischer Distanz bewerten:

., Also ich bin auch ganz kritisch geworden was dieses dhm (.) den Begriff
Team angeht, weil ich mir auch irgendwie ge- erhofft hab, dass dhm auch
sobald irgendwie Sonderpddagogen an ner Schule sind dass man im Team
zusammen arbeitet, und dhm ich muss auch sagen dass die Kolleginnen an
meiner Praxissemesterschule, sich alle total gut verstanden haben und das
sehr harmonisch war, und es auch immer hief3 ja wir arbeiten im Team,
aber (.) also das Team bestand halt daraus, dass die nebeneinanderher ge-
arbeitet haben. //?f: mhm// jeder bereitet so seine eigenen Sachen vor, so
zwischen Tiir und Angel sagt man dann nochmal ach so ich hab jetzt hier
dem und dem das und das hingestellt, das soll er bitte machen, was auch
wieder impliziert dass er dann eigene Aufgaben kriegt. “ (GD_PS 140219
1800, Absatz 21)

Das Verstdandnis von Kooperation und die Selbsteinschdtzung in Hinblick auf
,»Team‘ (ebd.)-arbeit bzw. Kooperation der Lehrkréfte der Praxissemesterschule
wird als ,,nebeneinanderher* (ebd.) arbeiten entlarvt und kritisiert. Umgekehrt
wird iiber diese Aussage erkennbar, dass mit dem Begriff ,,7eam* (ebd.) mehr
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verbunden wird als ein Nebeneinanderarbeiten oder ,,7%ir und Angel* (ebd.)-Ge-
sprache. Fehlende oder ungeniigende Absprachen unter den Lehrkriaften und
auch weiteren Akteur*innen fithren dem Coding zufolge zu einer Differenzie-
rungspraxis, die einzelne Schiiler*innen von einer gemeinsamen Lernsituation
exkludiert. Auch in weiteren Codings werden fehlende oder misslungene Inter-
aktionen bzw. Absprachen der Lehrkréfte als Ursache fiir das Scheitern von Un-
terrichts- bzw. Lernsituationen herangezogen (GD_PS 150719 0900, Absatz
40; GD_PS 190719 1200, Absatz 6; GD_PS 190719 1200, Absatz 13; GD _
PS 190719 1200, Absatz 49; GD_PS 190719 1200, Absatz 65). Die Studie-
renden dagegen betonen in den angegebenen Codings immer wieder die Not-
wendigkeit klarer Absprachen der Akteur*innen im Unterricht (vgl. auch GD _
PS 190719 1200, Absatz 22), wie auch im Folgenden nochmal exemplarisch
aufgezeigt werden kann:

., Also ich glaube dass //?f: mhm// das einfach wichtig ist, dass klar abge-
sprochen werden muss, wer hat jetzt hier gerade die Leitung im Unterricht,
und was sind die Aufgaben von der anderen Person.” (GD_PS 190719
1200, Absatz 45).

In weiteren Codings ohne einen direkten Erfahrungsbezug weisen Studierende
darauf hin, dass Absprachen selbst dann notwendig erscheinen, wenn sich die
Beziehungsebene der Kooperationspartner*innen schwierig gestaltet bzw. kon-
fliktgeladen ist (GD_PS 140219 1800, Absatz 126; GD PS 190719 1200,
Abastz 64). AuBlerdem werden in Codings ohne direkten Erfahrungsbezug noch
Moglichkeiten der Reflexion und des gegenseitigen Feedbacks der Kooperations-
partner*innen in der Interaktion diskutiert, die deutlich {iber die bereits diskutierte
positive Einordnung der Notwendigkeit von Absprachen hinausgehen. Diese
Moglichkeiten der Reflexion durch Kooperation werden insgesamt positiv einge-
ordnet (GD_PS 140219 1800, Absatz 141; GD_PS 190719 1200, Absatz 89).

In die deduktiv-induktive Kategorie Wissenstransfer/Perspektiverweiterung
fallen Aussagen, die die Interaktion von Akteur*innen in der Praxisphase als
Transfer von Expertise bzw. Perspektiverweiterung fiir einzelne Akteur*innen
beschreiben und bewerten. Die Interaktion wird in dieser Kategorie als einseiti-
ger Wissenstransfer einer Expert*in zu einem Laien beschrieben. Die Interaktion
zwischen verschiedenen Kooperationspartner*innen wird unter der im folgenden
Coding zusammenfassenden studentischen Perspektive zumeist als Information
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bzw. Weiterbildung von ungelernten bzw. inkompetenten Lehrkriften durch be-
stimmte Expert*innen entworfen:

,,Und die Expertise konnte halt fliefen wenn Experten da wdren ne, //Af:
ja// also wenn halt n Forderpddagoge da vielleicht wdre, und dann tatsdch-
lich auch im Team. das braucht er ja dann nicht nur in dieser Unterrichts-
situation dem Praktikanten klarzumachen. er kann es ja auch in diesen
Teamsitzungen wie du sie geschildert hast o- kann er die dh Lehrer ja wei-
terbilden. ne, das wdr ja auch n Teil von dhm Teamwork wie hier hier ver-
langt.” (GD_PS 140219 1600, Absatz 29)

Die selbst erlebte Situation im Praxissemester, dass der ,,Forderpddagoge
(ebd.) der Praxissemesterstudierenden seine Expertise weitergibt, wird zu einem
notwendigen allgemeinen Muster von Kooperation erhoben: ,.kann er die dh
Lehrer ja weiterbilden* (ebd.). Ein so umrissener Wissenstransfer von einer Ex-
pert*in hin zu einem Laien bzw. der Wunsch nach einem solchen Wissenstrans-
fer zeigt sich auch in weiteren Codings, sowohl unter der Sub-Kategorie Lehr-
krifte allgemein (GD_PS 140219 1600, Absatz 51; GD_PS 190719 1200,
Absatz 40) als auch unter der Sub-Kategorie personlicher Bezug — mit Erfah-
rungsbezug (GD_PS 140219 1600, Absatz 25; GD_PS 140219 1600, Absatz
34) bzw. auch unter der Kategorie personlicher Bezug — ohne Erfahrungsbezug
(GD_PS_150719_0900, Absatz 57; GD_PS_150719_0900, Absatz 62; GD_PS _
150719 0900, Absatz 63). In den Codings wird immer wieder das Bild der in-
kompetenten (Fach-)Lehrkraft und der kompetenten Lehrkraft fiir Sonderpida-
gogik in Bezug auf den Umgang mit bestimmten Schiiler*innen aufgerufen.
Diese Schiiler*innen werden als ,,/nklusions- oder I-Kinder* (GD_PS 140219
1600, Absatz 25) oder ,,Kinder mit gewissen Bediirfnissen oder mit Unterstiit-
zungsbedarf irgendwie* (GD_PS 190719 1200, Absatz 40) beschrieben, die
aus dem implizit gesetzten zielgleichen Unterrichtsrahmen herausfallen. Zu-
nichst einmal zeigt sich hier zum wiederholten Male, dass Inklusion von den
Studierenden auf die Anwesenheit bestimmter Schiiler*innen reduziert wird, die
vormals nicht in dem