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Abstract

Multiprofessionelle Kooperation adressiert die gesteigerte schulische Komplexitat in inklusiven
Kontexten. Auf dieser Grundlage wurde das Vorbereitungsseminar ,Inklusion - Kooperation in
multiprofessionellen Teams in der Primarstufe” an der Universitdt zu Kéln konzipiert. Es handelt
sich dabei um ein Kooperationsprojekt von Biwi, Sopad, ZfL und ZfsL. Im Beitrag wird die struk-
turell-curriculare Verankerung der Lehrveranstaltung im Praxissemester sowie die inhaltliche
Konzeption beschrieben.

Multi-professional cooperation addresses the increased school complexity in inclusive contexts.
On this basis, the preparatory seminar “Inclusion - Cooperation in Multiprofessional Teams in
Primary School” was designed at the University of Cologne. It is a cooperation project between
Educational Sciences, Special Education, the Center for Teacher Training and the Center for Prac-
tical School Teacher Training. The paper describes the structural and curricular anchoring of the
course in the practical semester as well as the conception of content.
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|. Einleitung

Die Grundschule ist seit ihrer Griindung vor 100 Jahren eine Schulform, an der ganz un-
terschiedliche Lernende gemeinsam unterrichtet werden. Mit der Schaffung eines inklu-
siven Schulsystems wird die Heterogenitat durch ganz spezifische Bediirfnisse von Ler-
nenden zusatzlich gesteigert, wodurch die Anforderungen an Lehrpersonen zunehmen
(vgl. Batzdorfer & Kullmann, 2016). Neue Aufgaben, wie zum Beispiel forderdiagnostische
Arbeit oder eine intensivere Klassenfiihrung, erh6hen die Komplexitat im Kontext der Un-
terrichtsaktivititen. Um diesen Herausforderungen gerecht zu werden, bietet das Auto-
nomie-Interdependenz-Prinzip (vgl. Morgenroth, 2015) eine gewinnbringendere Aus-
gangslage fiir Lehrkréafte als das Autonomie-Paritats-Muster (vgl. Lortie, 1975).

Die Chancen liegen auf der Hand: Wenn Lehrkréafte nicht mehr als Einzelkdmpfer*in-
nen agieren, besteht die Méglichkeit, im Kollegium und dariiber hinaus von anderen Pro-
fessionen zu lernen, sich selbst zu reflektieren und miteinander innovativ-kooperative
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Bewaltigungs- und Losungsstrategien zu entwickeln, so dass mehrseitig eine Professio-
nalisierung erzielt werden kann (vgl. zusammenfassend Kunze & Reh, 2020). Dabei bieten
z. B. unterschiedliche Formen des Co-Teachings Optionen, die individuelle Férderung im
Unterricht zu forcieren und einzelne Schiiler*innen oder Gruppen intensiver zu betreuen.
Die Zusammenarbeit von Lehrpersonen der allgemeinen Lehramter mit Lehrkraften fiir
sonderpadagogische Forderung ist im Zuge der Inklusion in deutschen Schulen in den Fo-
kus gertickt. Allerdings verlauft die Zusammenarbeit der unterschiedlich ausgerichteten
Professionen im inklusiven Unterricht nicht immer reibungslos. Wenn kooperiert wird,
dann oft auf einer niederschwelligen Ebene: Die haufigste Kooperationsform, die in der
Praxis zu beobachten ist, stellt die Aufgabenteilung dar (vgl. Arndt & Werning, 2013). Auf-
gabenteilung kann bedeuten, dass sich die Forderschullehrkrafte ausschliefilich fiir die
Forderkinder und Grundschullehrkrifte fiir alle anderen Kinder zustandig fithlen und
entsprechend Aufgaben libernehmen (vgl. Melzer, Hillenbrand, Sprenger & Hennemann,
2015). Dies kann dazu fithren, dass Kinder mit Forderbedarfen temporar in separaten
Gruppen unterrichtet werden und somit die Gefahr der Exklusion in der Inklusion erh6ht
wird. Nur 20 % der Lehrkrafte realisiert Kooperation kokonstruktiv, durch beispielsweise
die gemeinsame Gestaltung von Unterricht (vgl. Richter & Pant, 2016). Griinde hierfiir
konnten in den Einstellungen zur eigenen Profession liegen. Kiel, Heimlich, Markowetz &
Weif3 (2015) identifizieren bereits bei Studierenden der unterschiedlichen Lehramter dif-
ferierende disziplindre und berufliche Selbstverstindnisse, die zu bedeutsamen Koopera-
tionshindernissen fiihren konnen. Die Zusammenarbeit von Lehrkraften und Sonderpa-
dagog*innen wird von selbigen zum Teil sogar negativ bewertet (vgl. Gebhard, Happe, Pa-
ape, Riestenpatt, Vagler, Wollenweber & Castello, 2014). ,Die Sonderpadagogik” wird
haufig allein fiir den Erfolg der Inklusion verantwortlich gemacht (Arndt & Werning,
2013). Damit Inklusion gelingen kann, ist es notwendig, professionsiibergreifend gemein-
same Ziele und Verantwortlichkeiten im Sinne der Kokonstruktion zu vereinbaren.

2. Kokonstruktion als theoretisches Rahmenmodell der Lehrveranstaltung

In ihrem konzeptuellen Beitrag untersuchen Grosche, Fussangel und Grasel (2020) die
drei Kooperationsformen Austausch, arbeitsteilige Kooperation und kokonstruktive Ko-
operation. Die erste Form umfasst den Austausch von Informationen (z. B. zum Lernstand
von Schiiler*innen mit oder ohne Forderbedarf) und Materialien. Unter arbeitsteiliger Ko-
operation verstehen die Autor*innen eine gemeinsame Zielverfolgung, die durch jeweils
unabhéngige Arbeitspakete innerhalb der eigenen Disziplin erreicht werden. Bei der ko-
konstruktiven Kooperation wird das individuelle Wissen mit anderen geteilt, so dass
neue, innovative Losungen fiir die gemeinsam gesetzten Ziele generiert und neue Kompe-
tenzen erworben werden kénnen. Den beiden ersteren attestieren sie einerseits eine gute
Okonomie, Niedrigschwelligkeit und klare Verantwortungsteilung, andererseits aber die
Herausforderung einer moglicherweise fehlenden Gleichberechtigung der Lehrer*innen-
gruppen, die Gefahr der Exklusion von Teammitgliedern sowie die Gefahr der temporaren
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Exklusion der Forderkinder durch Zusatzfoérderung. Bei der dritten Form, der kokon-
struktiven Kooperation, sehen sie zwar die Herausforderung der Zeitintensitat, gleichzei-
tig aber auch die Chance, dass die Expertise verschiedener Lehrkrafte fiir die Entwicklung
und Umsetzung inklusiven Unterrichts nutzbar gemacht wird. Grosche, Fussangel und
Grasel (2020) definieren diese Form der Kooperation
als gemeinsame, zyklische, intensive und interdependente Aushandlungen und Reflexionen
von Innovationen und ihren Konkretisierungen. Die individuellen Handlungen wahrend der
Aushandlungen und Reflexionen sind aufeinander bezogen und zwingend voneinander ab-
hangig. Kokonstruktive Kooperation setzt notwendigerweise interdependente Ziele voraus

und entsteht erst auf Basis von Vertrauen, Egalitit, Reziprozitit und der Bereitschaft zur
Deprivatisierung von Unterricht. (S. 467)

Auf der Basis einer gemeinsamen Antizipation von Zielen und Abldufen soll eine kokon-
struktive Vorbereitung und Umsetzung einer inklusiven Férderung und Unterrichtsge-
staltung erfolgen.
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Abbildung 1. Zyklisches Wirkmodell der kokonstruktiven Kooperation (Grosche, Fussangel &
Grasel, 2020: S. 467)

Durch das intensive Aushandeln von interdependenten Zielen soll, wie in Abbildung 1 zu
sehen, ein gemeinschaftliches Verstindnis der Unterrichts- und Férdergegenstiande er-
zeugt werden, sodass diese adaptiv in den Alltag implementiert werden kénnen. Ein mog-
liches Beispiel aus der Schule ist die gemeinschaftliche Vermittlung und Anwendung der
verbalen Selbstinstruktion als Strategie der Aufmerksamkeitslenkung, wie es in der Stu-
die von Hovel und Hochstein (2019) erfolgte. Klassenleitung und Sonderpadagogin ver-
folgen gemeinschaftlich das Ziel, die Aufmerksamkeitsleitung in Arbeitsphasen zu verbes-
sern. Beide einigen sich auf eine Vermittlung der Strategie der verbalen Selbstinstruktion
und setzen diese unter Beriicksichtigung der Kriterien fiir mehrstufige Férdersysteme
um. Zunachst fiillt die Klassenleitung ein universelles Screening zu moéglichen Aufmerk-
samkeitsproblemen durch. Auf Basis der Ergebnisse verstandigen sich beide Lehrkrafte
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auf Kinder, die im Rahmen von Férderstunden ein manualisiertes Strategietraining durch
die Sonderpadagogin erhalten. Die Klassenlehrerin dokumentiert wahrend des Trainings
die Aufmerksamkeitsleitung im reguldaren Unterricht. Auf Basis der so generierten ver-
laufsdiagnostischen Daten entscheiden beide, dass das Training auf Seiten der Schiiler*in-
nen noch nicht das gewiinschte Ergebnis erzielt hat. Anschlief3end vereinbaren sie, dass
die Klassenleitung nun beginnt, die im Training vermittelte Strategie auch im reguliaren
Unterricht zu nutzen. Die Aufmerksamkeitsleitung wird weiterhin fortlaufend dokumen-
tiert. Die verlaufsdiagnostischen Daten zeigen, dass sich die Aufmerksamkeitsleitung mit
Einsetzen der Implementationsphase deutlich verbessert. Dieses Beispiel zeigt sowohl
den Vorteil eines gemeinsamen Verstandnisses des Fordergegenstands fiir die Implemen-
tation als auch die Interdependenz bei der Zielerreichung. Zudem wird deutlich, dass Ko-
konstruktion nicht bedeutet, dass die Beteiligten alle Aktivitdten in Form eines kontinu-
ierlichen Teamteachings umsetzen miissen.

Auch wenn die kokonstruktive Arbeit zunachst einen erhohten zeitlichen Invest fiir
die Aushandlung und Reflexion mit sich bringt, so ist entlang des Wirkmodells (s. Abb. 1)
davon auszugehen, dass ein kokonstruktives Arbeiten langfristig zu einer Zeitersparnis
fiihrt und sich die beteiligten Lehrkrafte emotional entlastet fiihlen, da sie erleben, nicht
(mehr) allein fir den Erfolg der Inklusion verantwortlich zu sein (siehe auch Muckentha-
ler, Tillmann, Weif3, Hillert & Kiel, 2019). In Kombination mit entsprechenden Foérdersys-
temen kdnnen zudem auch positive Effekte auf Seiten der Schiiler*innen erwartet wer-
den.

Bezogen auf die inklusive Gestaltung von Fachunterricht existieren erste Ansitze
wie beispielsweise die duale Unterrichtsplanung (vgl. Ferreira Gonzalez, Lichtenberg,
Schliiter & Hovel, 2018), welche innerhalb der Planung und Durchfiihrung von Unterricht
fir die individuelle Klasse ausgestaltet und konkretisiert werden miissen. Kokonstruktive
Kooperation bietet hier die Chance, durch Einbringen unterschiedlicher Perspektiven zu
innovativen Losungen und Bewaltigungsstrategien im inklusiven Fachunterricht zu ge-
langen.

3. Rahmenbedingungen der Implementation an der Universitat zu Koln

3.1 Multiprofessionelle Entwicklung und Verankerung in Sonderpadagogik und Bil-
dungswissenschaften

Der Vorbereitungskurs wurde an der Universitat zu Koln von den Arbeitsbereichen ,Di-
daktik des inklusiven Unterrichts’ und ,Schulforschung mit dem Schwerpunkt Grund-
schulforschung und Pddagogik der Primarstufe’ in Zusammenarbeit mit dem ZfsL Engels-
kirchen und dem ZfL der Universitdt zu Kéln entwickelt und wird im WiSe 20/21 erstma-
lig erprobt. In dem Vorbereitungsseminar, das Studierende des Grundschullehramtes und
der Sonderpadagogik gemeinsam besuchen, sollen angehende Lehrkrifte Einblicke in das
kokonstruktive Arbeiten erhalten. Multiprofessionelle Tandems, welche gemeinschaftlich
das Praxissemester im Allgemeinen sowie das Studienprojekt im Speziellen an der glei-
chen Praxissemesterschule absolvieren, werden aus jeweils einer Studierenden/einem
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Studierenden aus beiden Lehriamtern gebildet. Ubergeordnete Ziele der Lehrveranstal-
tung sind, dass die Studierenden eine positive Einstellung zu Inklusion und multiprofes-
sioneller Kooperation sowie eine kritisch-reflexive Grundhaltung auf die inklusive Grund-
schule und inklusiven Grundschulunterricht entwickeln, Forschungskompetenz erwer-
ben und erste Handlungskompetenzen in inklusiven, multiprofessionellen Kontexten er-
proben. Das geplante Seminar ist an der UzK bisher einzigartig, und auch im Vergleich zu
anderen Universitdten besitzt es ein hohes Innovationspotenzial, da kokonstruktive, mul-
tiprofessionelle Praxisformen aufgrund der universitaren Fachkulturen bisher nur selten
realisiert werden (vgl. Liitje-Klose, Miller, & Ziegler, 2014).

3.2 Strukturelle Rahmenbedingungen — Die Schulplatzvergabe Uber das Portal PVP

Die Vergabe der Schulplatze im Praxissemester findet innerhalb der Ausbildungsregion
Koéln tiber das landesweit eingesetzte und speziell fiir diese Belange konzipierte , Portal
zur Vergabe der Schulplatze im Praxissemester®, kurz PVP, statt. Innerhalb des Portals
werden die Akteur*innen der drei Lernorte Schule, ZfsL. und Universitit (Studierende)
miteinander vernetzt, und es findet eine zentrale Vergabe der Praktikumsplatze fiir die
gesamte Ausbildungsregion Koln statt. Die Verwaltung des gesamten Vergabeverfahrens
wird innerhalb der Universitat zu Kéln durch das Zentrum fiir Lehrer*innenbildung (ZfL)
durchgefiihrt und umgesetzt.

Pro Semester werden zwischen 700 und 850 Studierende iiber das PVP-Portal an
Schulen in der Ausbildungsregion Koln verteilt. Die Ausbildungskapazitaten an den Lern-
orten Schule und ZfsL werden fiir jeden Durchgang von Seiten der Bezirksregierung Kéln
festgelegt und beeinflussen somit die Vergabequalitadt in besonderem Mafe. Jede Schule
ist einem bestimmten ZfsL-Seminar in der Ausbildungsregion Kéln zugeordnet, die Stand-
orte befinden sich in Koln, Leverkusen, Siegburg, Engelskirchen und Jiilich. Studierende
konnen innerhalb des Portals bis zu fiinf Wunschschulen sowie ihren jeweiligen Lebens-
mittelpunkt (,,Ortspunkt) angeben. Auf Basis dieser Angaben weist ein spezieller Verteil-
algorithmus die Studierenden bestmdoglich - also auf Basis der hinterlegten Wunschlisten
sowie eingegebenen Kapazitiaten - den Schulen und ZfsL der Ausbildungsregion Kéln zu.

Fir die organisatorische Umsetzung des Projekts ,Inklusion - Kooperation in mul-
tiprofessionellen Teams in der Primarstufe” stellen sich in diesem Kontext zwei beson-
dere Herausforderungen bei der Verteilung der multiprofessionellen Tandems aus Stu-
dierenden des Lehramts Grundschule und sonderpadagogische Forderung an bestimmte
Kooperationsschulen.

Zum einen missen die beteiligten Kooperationsschulen in Absprache mit der Be-
zirksregierung ggf. ihre Schulplatzkapazititen zur Begleitung der Studierenden aufsto-
cken, um sowohl Studierende des Projekts als auch Studierende im reguldaren Vergabe-
verfahren im Praxissemester begleiten zu konnen. Eine solche Aufstockung der Kapazita-
ten um ein bis zwei Platze ist i.d.R. aber fiir die Schulen leistbar und wird bei frithzeitiger
Kommunikation mit den Beteiligten in PVP umgesetzt. Aufderdem wird durch die Koope-
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ration mit dem ZfsL Engelskirchen sichergestellt, dass alle beteiligten Schulen dem dorti-
gen Seminarstandort zugeteilt sind und eine Aufstockung der Kapazititen strukturell
moglich ist.

Zum anderen muss die Verteilung der multiprofessionellen Tandems innerhalb des
reguldren Vergabeverfahrens gewdahrleistet werden, ohne die o. g. Rechtssicherheit der
Verteilung aufder Kraft zu setzen. Das bedeutet, es ist strukturell nicht mdéglich, die Stu-
dierenden des Projekts bei der Platzvergabe prioritar zu behandeln und diese als Tan-
dems automatisch an die gewtlinschten Kooperationsschulen zuzuweisen. Fiir die Pilotie-
rungsphase wird diese Thematik folgendermafden gelost: Die Studierenden des Projekts
nehmen am reguldaren Vergabeverfahren teil und werden gemeinsam mit allen Studieren-
den an die Schulen verteilt. Entscheidend ist in diesem Kontext aber, dass die Studieren-
den des Projekts in den ersten Seminarsitzungen des universitiren Vorbereitungssemi-
nars uiber die zur Verfiigung stehenden Kooperationsschulen informiert werden und sich
davon ausgehend bereits Tandems zusammenfinden, die eine bestimmte Wunschschule
auswahlen. Wahrend des Vergabeverfahrens in PVP setzen die jeweiligen Tandems die
ausgewahlte Schule auf Platz eins ihrer Wunschlisten, wodurch sich die Zuweisungswahr-
scheinlichkeit stark erhéht. Auch wenn eine Zuweisung mit dieser Regelung nicht garan-
tiert werden kann, fithren die beiden genannten Maf3nahmen - Kapazitatserh6hung auf
Schulseite und gezielte Schulwahl der Studierenden - dazu, dass Studierende des Pilot-
projekts mit einer sehr hohen Wahrscheinlichkeit ihr Praxissemester als multiprofessio-
nelles Team durchfiihren kénnen.

Sollte sich das Projekt ,Inklusion - Kooperation in multiprofessionellen Teams in der
Primarstufe insgesamt als tragfahig erweisen, ist eine strukturelle Anpassung des Verga-
beverfahrens tiber das Portal PVP in Absprache mit dem Ministerium fiir Schule und Bil-
dung (MSB) angedacht, um eine prioritare Verteilung der Schulpladtze an Studierende im
Projekt zu ermoglichen.

3.3 Curricularer Kontext und Lernvoraussetzungen der Studierenden

Als Basis fiir die Ziele des Praxissemesters und die zu erwerbenden Kompetenzen dienen
in curricularer Hinsicht die Modulhandbiicher der Lehramtsstudiengange Grundschule
und sonderpadagogische Forderung der UzK. In ihrem Bachelorstudium haben die Stu-
dierenden des Lehramts an Grundschulen die fachlichen Grundlagen der beiden Unter-
richtsfacher sprachliche und mathematische Grundbildung sowie eines dritten Unter-
richtsfaches erworben. Absolvent*innen des Bachelors fiir sonderpadagogische Forde-
rung haben zwei Unterrichtsfacher, von denen mindestens eines Mathematik oder
Deutsch ist, sowie zwei sonderpadagogische Fachrichtungen studiert. Neben méglichen
Beriihrungspunkten in den Unterrichtsfachern haben beide Studierendengruppen ge-
meinsam bildungswissenschaftliche Module zu den Themenfeldern ,Erziehen, Unterrich-
ten und Innovieren‘ absolviert. Erganzend hierzu bringen die Studierenden des Lehramts
an Grundschulen Kenntnisse aus den Modulen ,Beurteilen’ und den grundschulspezifi-
schen Bachelorerweiterungsmodulen ,Einfithrung in die Grundschulpadagogik und -di-
daktik’ sowie ,Bildung und friithe Férderung im Kindesalter’ mit. Die Kumulationen der
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Sonderpddagogik bringen demgegentiber noch Wissen aus den férderschwerpunktiiber-
greifenden Basismodulen ,Grundlagen der Heilpadagogik und Medizin’, ,Entwicklungs-
psycho- und -psychopathologie’, ,Forschungsmethodische Grundlagen‘ sowie ,Grundla-
gen der Diagnostik und Beratung' mit in den Master.

Die Module zum Praxissemester starten fiir beide Studiengiange im ersten Master-
semester. Dabei lasst sich an der UzK das Praxissemester fiir alle Lehramtsstudierenden
in ein Basismodul und ein Aufbaumodul einteilen. In der Vorbereitung auf das Praxisse-
mester besuchen die Studierenden aller Lehramter zwei Vorbereitungsseminare in den
studierten Fachern sowie eines in den Bildungswissenschaften bzw. der Sonderpadago-
gik. Diese dienen insbesondere der inhaltlichen Auseinandersetzung mit wissenschaftli-
chen Themen zum Forschenden Lernen in der schulischen Praxis. Neben der Verkniipfung
von Theorie und Praxis steht das Forschende Lernen im Fokus und insbesondere das im
Praxissemester anzufertigende Studienprojekt. In den letzten vier Wochen des Vorberei-
tungssemesters verlassen die Studierenden ihre sogenannten Standardgruppen des Vor-
bereitungsseminars und finden sich in sogenannten Profilgruppen wieder, in denen die
Studienprojekte geplant, erarbeitet und in Projektskizzen verschriftlicht werden. Studie-
rende, die in den Bildungswissenschaften oder der Sonderpadagogik ihr Studienprojekt
anfertigen mochten, bleiben somit im Seminar. Alle anderen gehen in ihre gewahlten Fa-
cher. In dieser letzten Phase der Vorbereitung steht die zu erbringende Projektskizze im
Vordergrund, die Grundlage fiir das im Praxissemester durchzufiihrende Studienprojekt
ist. Kurz nach Ende der Vorlesungszeit des Semesters, in dem die Vorbereitung absolviert
wurde, gehen die Studierenden dann in der Regel an ihre Schulen. Sie befinden sich dann
im Aufbaumodul Praxissemester im zweiten Mastersemester. Ab diesem Zeitpunkt bewe-
gen sich die Studierenden an den drei Lernorten Schule, ZfsL und Universitdt. Im Rahmen
von Schule und Unterricht lernen die Studierenden Unterricht zu planen, durchzufiihren
und zu reflektieren.

4. Konzeption des neuen Vorbereitungskurses

Tabelle 1 liefert einen Uberblick {iber die Inhalte und Kompetenzerwartungen der einzel-
nen Seminarsitzungen des Vorbereitungskurses. In den folgenden Unterkapiteln werden
die Inhalte der Sitzungen 1-10 vorgestellt und erlautert. Die Sitzungen 11-14 vermitteln
Grundlagen wissenschaftlichen Arbeitens im empirischen Forschungsprozess (11-13)
bzw. stellen eine Abschlussreflexion der Inhalte (14) dar und werden deshalb in den Un-
terkapiteln nicht naher ausgefiihrt.

Nr. | Inhalt Die Studierenden ... (Kompetenzerwartungen)

Grundlegende Konzepte

1 Einfihrung — kennen verschiedene Dimensionen von Inklusion, konnen
Inklusion und diese benennen und situationsspezifisch nutzen.
Kooperation [
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Inklusion und
Kooperation II

kennen theoretische Konzepte von Kooperation und koén-
nen verschiedene Kooperationsniveaus auf der Grundlage
von Forschungsbefunden erortern.

sind in der Lage, Herausforderungen und Chancen inner-
halb von Kooperationsbeziehungen aus der Perspektive un-
terschiedlicher Professionen zu erkennen, zu reflektieren
und zu diskutieren.

konnen ihre eigene Rolle sowie die Rolle der anderen Pro-
fession/en in Kooperationsbeziehungen reflektieren.

Mehrstufige
Forderansatze

kennen Kriterien mehrstufiger Fordersysteme und konnen
diese vor dem Hintergrund eines praventiv und inklusiv
ausgerichteten Schulsystems diskutieren.

Kooperative Planung, Gestaltung und Evaluation von Unterricht

4 | Klassenfiihrung |- konnen proaktive Kriterien der Klassenfiihrung antizipie-
| ren, diese auf eigene Unterrichtsvorhaben beziehen und re-
flektieren.
5 Klassenfiihrung |— konnen reaktive Kriterien der Klassenfiihrung antizipieren
II und diese auf mogliche unterrichtliche Problemlagen an-
wenden und reflektieren.
6 Diagnostik — konnen Status- und Verlaufsdiagnostik unterscheiden, auf
eigene Unterrichts- und Férdervorhaben beziehen und im
Hinblick auf Chancen und Grenzen kritisch-reflektiert ab-
wagen.
7 Kooperative — kennen Qualitatskriterien von Forderplanen.
Forderplanung |- sind in der Lage, Funktionen sowie den Ablauf kooperativer
Forderplanung zu erlautern.

— konnen fachliche Forderziele und Entwicklungsziele formu-
lieren und evaluieren sowie adaptive Lerngelegenheiten
fachdidaktisch entwickeln.

8 Kollegiale Un- |- konnen eine kollegiale Unterrichtshospitation planen,
terrichtshospi- durchfiihren und reflektieren.
tation
9 Innovieren - — konnen professionelle Anforderungen des Innovierens in
Unterricht in multiprofessionellen Teams an inklusiven Grundschulen be-
Kooperation schreiben,
entwickeln — sind in der Lage, im Team realisierte Unterrichtsprozesse
zu beobachten, datenbasiert zu analysieren und zu beurtei-
len
10 | Elterninforma- |- Kkennen verschiedene Formen der Elternarbeit in inklusiven

tion und -bera-
tung

Settings.
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Forschungsmethoden
11 | Der For- — konnen die Schritte des Forschungsprozesses nachvollzie-
schungsprozess hen und auf Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse eine
praxisrelevante Forschungsfrage entwickeln.
12 | Qualitative Me- |- konnen die Grundtechniken qualitativer Forschung benen-
thoden nen und antizipieren, welche Forschungsfragen qualitativ
bearbeitet werden kénnen.
13 | Quantitative — konnen die Grundtechniken quantitativer Forschung be-
Methoden nennen und antizipieren, welche Forschungsfragen qualita-
tiv bearbeitet werden kénnen.
14 | Abschlussrefle- |- konnen die Querverbindungen der unterschiedlichen Semi-
xion narinhalte miteinander in Verbindung bringen und entlang
der Prinzipien von Kokonstruktion und mehrstufigen For-
deransatzen verkniipfen.

Tab. 1: Ubersicht iiber Seminarsitzungen und Kompetenzerwartungen

4.1 Inklusion und Kooperation

In Anlehnung an die Empfehlungen von Grosche und Liike (2020) zur Explikation des ei-
genen Inklusionsverstandnisses verstehen wir Inklusion als ein diffuses und veranderli-
ches Konzept. Wir legen fiir unsere Lehrveranstaltung das Modell von Géransson und Nil-
holm (2014) zugrunde. Letztere konzeptualisieren Inklusion auf unterschiedlichen Ebe-
nen als 1) Platzierung, 2) Erfillen der sozialen und akademischen Bediirfnisse von Schii-
ler*innen mit Behinderung, 3) Erfiillen der Bediirfnisse aller Schiiler*innen und 4) Ent-
wicklung von Gemeinschaften mit besonderen Eigenschaften. Jede dieser Dimensionen
wird als wichtig zur Realisierung von Inklusion anerkannt. In unserer Lehrveranstaltung
fokussieren wir insbesondere die zweite und die dritte Dimension, da wir vor allem die
Unterrichtsebene in den Blick nehmen.

Beziiglich Kooperation verorten wir uns - in Ubereinstimmung mit dem iiberwie-
genden erziehungswissenschaftlichen Diskurs (vgl. Hopmann & Liitje-Klose, 2018) - in
der organisationspsychologischen Definition nach Spiefd (2004: S. 199): ,Kooperation ist
gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw.
Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine ge-
wisse Autonomie voraus und ist der Norm von Reziprozitat verpflichtet.“ Ausgehend da-
von werden unterschiedliche Niveaus der Kooperation (s. Kap. 2.) und Co-Teaching-For-
men (vgl. Friend, Cook, Hurley-Chamberlain & Shamberger, 2010) erarbeitet und Chan-
cen sowie Herausforderungen diskutiert. Ein besonderer Fokus soll dabei auf der Kokon-
struktion liegen, wobei hier - insbesondere bei der multiprofessionellen Kooperation von
Regelschullehrkraften und Sonderpadagog*innen - Rollenkonflikte auftreten kénnen (s.
Kap. 1). Deshalb soll zum Abschluss dieses Themenbereichs ein Rollenspiel-Film zur Rol-
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lenklarung gezeigt und vor dem Hintergrund des eigenen Professionsverstandnisses re-
flektiert werden, wobei auf bereits entwickeltes hochschuldidaktisches Material zuriick-
gegriffen wird (vgl. Hopmann, Liitje-Klose & Urban, 2018).

4.2 Mehrstufige Forderansatze

Flr das gemeinschaftliche Ziel einer wirksamen sowohl akademischen als auch sozial-
emotionalen Forderung bieten sich die Rahmenkonzeptionen mehrstufiger Férdersys-
teme (vgl. Fairbanks, Sugai, Guardino & Lathrop, 2007) an. Entsprechende Systeme ad-
ressieren Angebote in einem Spektrum von 100% aller Schiiler*innen bis hin zum Einzel-
fall. Die Forderung wird hierbei kriteriengeleitet intensiviert und individualisiert. Haufig
angefilihrte Kriterien sind hierbei (vgl. Hennemann, Hovel, Casale, Hagen & Fitting-Dahl-
mann, 2017)

— eine Evidenzbasierung des Unterrichts und der Forderung,

— die regelméfiige und systematische Analyse von moglicherweise unentdeckten
und falsch interpretierten Lern- und/oder Verhaltensproblemen,

— die kontinuierliche Verlaufsevaluation zur Uberpriifung, ob und wie ein Kind auf
eine Forderung anspricht,

— ein datenbasiertes Planen der Unterrichts- und Férderangebote

— die Intensivierung und Spezifizierung der Unterstiitzung fiir Schiiler*innen mit
erhohten Bedarfen.

Zentrales Element ist hierbei eine enge Verzahnung von Diagnostik und Férderung, was
Lindsay bereits 2007 als einen wesentlichen Aspekt fiir das Gelingen eines inklusiven Bil-
dungsangebots identifiziert hat. Fiir den Einsatz von mehrstufigen Férdersystemen liegt
international eine breite Befundlage vor, die fiir die Evidenz dieses Vorgehens spricht.
Positive Effekte sind u. a. die Steigerung akademischer Leistungen (vgl. Gage, Sugai, Lewis
& Brzozowy, 2013; Hattie, Beywl & Zierer, 2013), die Reduktion problematischer Verhal-
tensweisen (vgl. Bradshaw, Waasdorp & Leaf, 2012; Solomon, Klein, Hintze, Cressey &
Peller, 2012), die Zunahme von angemessenem Verhalten sowie eine Verbesserung des
Schulklimas (vgl. u. a. Bradshaw, Mitchell & Leaf, 2010).

4.3 Klassenfuhrung

Hasselhorn und Gold (2013) konstatieren auf Basis ihres Reviews des Forschungsstands,
dass kein anderes Unterrichtsmerkmal so stark mit dem Leistungsniveau und -fortschritt
von Schiiler*innen verkniipft ist wie die Klassenfiihrung. Dariiber zeigt die Befundlage
auch positive Effekte der Klassenfiihrung in Bezug auf die Verbesserung sozialer Kompe-
tenzen der Lernenden (vgl. u. a. Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger, 2011)
sowie die Stressreduktion aufseiten der Lehrenden (vgl. Evertson & Emmer, 2009). Im
Sinne eines integrativen Ansatzes nach Helmke ist die vorherrschende Sichtweise auf
Klassenfiihrung gekennzeichnet durch ,praventive, proaktive und reaktive Elemente”
(Helmke, 2010: S. 173). Dabei liegt in der Diskussion ein klarer Fokus auf vorbeugenden
Mafénahmen. Klassenfiihrung kann als ein Kernaspekt von Unterrichtsqualitit angesehen
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werden und spielt damit auch in der Vorbereitung auf das Praxissemester eine wesentli-
che Rolle. Zugrunde gelegt wird hierfiir vorrangig der englischsprachige Begriff des Class-
room Managements (CM) nach der Definition von Evertson und Weinstein (2006), den
wir als , Klassenfiihrung” iibersetzen. Sie verstehen hierunter ,all diejenigen Aktivitaten,
die von der Lehrkraft unternommen werden, um eine Lernumgebung zu schaffen, die so-
wohl akademisches Lernen als auch sozial-emotionales Lernen erméglicht” (S. 4). Die Stu-
dierenden des Vorbereitungsseminars erarbeiten und diskutieren, wie die unterschiedli-
chen Kriterien des CM auf eigene unterrichtliche Vorhaben angewandt werden kénnen.

4.4 Diagnostik

Der systematische Einsatz von diagnostischen Verfahren stellt ein zentrales Moment im
Rahmen mehrstufiger Férdersysteme dar. RegelmifRige Uberpriifung, Evaluation und da-
tenbasiertes Entscheiden benoétigen Diagnostik. Diese lasst sich wiederum in die Bereiche
Status- und Verlaufsdiagnostik untergliedern (vgl. Grosche, 2014). Im Vorbereitungsse-
minar werden sowohl 6konomische Beurteilungsverfahren zur standardisierten Ein-
schatzung von Verhalten als auch Tests fiir ein Screening des Lernstands in den Bereichen
Lesen, Schreiben und Rechnen gesichtet. Bei allen eingesetzten Verfahren geht es um eine
breite Perspektive, d. h. es kommen sowohl problem- als auch kompetenz- bzw. ressour-
cenorientierte Diagnostika zum Einsatz. Anhand von Fallvignetten wird ein befundge-
stiitztes Ableiten von Unterrichts- und Forderzielen sowie von Méglichkeiten der indivi-
duellen Forderung erarbeitet.

Die Verlaufsdiagnostik (vgl. Grosche, 2014) ermdglicht die Analyse von individuel-
len Veranderungen. Bei dieser Form der Diagnostik erfolgt der Vergleich nicht mit einer
externen Bezugsnorm, sondern mit einer intra-individuellen Norm, d. h. den vorherigen
Leistungen und/oder Verhalten des Kindes selbst. Verlaufsdiagnostische Ansatze eignen
sich daher gut als Evaluationsinstrument einer Férderplanung. Neben den Vorziigen einer
Evaluation an sich, konnten fiir den Einsatz von Verlaufsdiagnostik auch positive Inter-
ventionseffekte im Lesen, Schreiben und Rechnen ermittelt werden (vgl. Griinke, 2008).
Griinke (2008) betont hierbei, dass die Erfassung und grafische Darstellung von individu-
ellen Lernfortschritten fiir Schiiller*innen enorm motivierend sein kénnen.

Zur formativen Evaluation des Lernfortschritts in den Kulturtechniken werden im
Seminar die Prinzipien von curriculums-basiertem Messen (vgl. Deno, Fuchs, Marston &
Shin, 2001) thematisiert und fiir die Verhaltensentwicklung die Methode der direkten
Verhaltensbeurteilung (vgl. Huber & Rietz, 2015). Neben diesen Erhebungsmethoden
werden mit den Studierenden die Vor- und Nachteile unterschiedlicher experimenteller
Versuchsplane fiir Einzelfdlle (vgl. Jain & Spief3, 2012) sowie Auswertungs- und Analy-
sestrategien (vgl. Parker & Vannest, 2009) fiir die formativ gewonnenen Daten erarbeitet.

Wie im Kapitel 3.3 dargestellt, kennen die Studierenden der Sonderpadagogik sowie
die Grundschullehramtsstudierenden sowohl Status- als auch verlaufsdiagnostische Ver-
fahren bereits aus dem Bachelorstudium. Zusatzlich werden die Themen der 3. Sitzung in
den Profilgruppensitzungen nochmals aufgegriffen. Da sich die Vorkenntnisse der beiden
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Studierendengruppen voneinander unterscheiden, besteht hier die Chance, durch die je-
weils andere Perspektive den eigenen Horizont zu erweitern und die individuellen Kennt-
nisse beziiglich fachspezifischer diagnostischer Instrumente in die multiprofessionelle
Zusammenarbeit einzubringen. Inhaltlicher Schwerpunkt der Sitzung zur Diagnostik
wirde daher eine wiederholende bzw. vertiefende Gegenstandsbestimmung sein. Die
weiterfiihrende Auseinandersetzung kann dann im Selbststudium und in der Profil-
gruppe geschehen.

4.5 Kooperative Forderplanung

Kooperative Férderplanung wird verstanden als ,,der gemeinsame Prozess des Erstellens,
Umsetzens, Evaluierens und Fortschreibens individueller Férderpldane im Team“ (Popp,
Melzer & Methner, 2011: S. 42). Die Forderplanung bezieht sich sowohl auf Schiiler*innen
mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf. Es sollten moglichst alle an der Forde-
rung Beteiligten im Planungsprozess involviert sein. Die Studierenden lernen im Seminar
den Sinn und Nutzen kooperativer Forderplanung, Qualitdtskriterien von Forderplanen
und Funktionen der Férderplanung (auch in Bezug auf Kooperation) kennen. Zur Struk-
turierung und Implementation kooperativer Forderplanung in der Praxis erproben die
Studierenden den ,KEFF“-Ablaufplan (vgl. Popp, Melzer & Methner, 2011: S. 45). Dabei
wird der Planungsprozess kleinschrittig geordnet, wobei Verfahrensweisen und Erfolgs-
kriterien fiir die einzelnen Schritte erlautert werden. Anhand eines Fallbeispiels aus der
Unterrichtspraxis wahlen die Studierenden Entwicklungsbereiche aus, formulieren fach-
liche Forderziele, erarbeiten geeignete Fordermafdnahmen und planen eine adiaquate
Evaluation. Der , KEFF“-Ablaufplan soll als Strukturierungs- und Planungshilfe im Praxis-
semester verwendet werden.

Auf der Basis der Erkenntnisse, die bei der Anwendung verschiedener diagnosti-
scher Verfahren (neben standardisierten Testverfahren ebenso schriftliche Standortbe-
stimmungen nach vorgegebenen Aufgaben, offene Aufgaben, Gesprache und Interviews)
tiber die individuellen Lernvoraussetzungen und -verldufe der Schiiler*innen gewonnen
wurden, werden im Seminar adaptive Lerngelegenheiten fachdidaktisch entwickelt (z. B.
fiir den Bereich Schriftspracherwerb spezifische schriftstrukturorientierte Aufgabenfor-
mate, flir den Bereich Arithmetik Aufgabenformate aus dem Dortmunder fachdidakti-
schen Projekt PIKAS) und die Nutzung von Differenzierungsansatzen (dufsere, innere, na-
tiirliche Differenzierung) in ihren Chancen und Grenzen fiir die Férderung der Schiiler*in-
nen gegeneinander abgewogen (vgl. Hanke, 2019; Textor, 2015).

4.6 Kollegiale Unterrichtshospitation (KoHo)

Hauptziele der KoHo sind es, die Unterrichtsqualitit zu verbessern und die Professionali-
sierung voranzutreiben (vgl. Sauer & Knebel, 2018). Grundlage ist ein gemeinsam vorbe-
reiteter Unterricht sowie die kooperativ vorbereitete Unterrichtshospitation. Die hospi-
tierte Lehrkraft wahlt einen Beobachtungsschwerpunkt (z. B. Umgang mit Unterrichtssto-
rungen) aus, fiir den Indikatoren erarbeitet und in einem Hospitationsprotokoll festge-
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halten werden. Wahrend der KoHo werden die Unterrichtsbeobachtungen in diesem Pro-
tokoll beschreibend dokumentiert. Nach der Hospitation erhélt die hospitierte Lehrkraft
ein Feedback, die Umsetzung der gemeinsamen Planung wird reflektiert, und es werden
Schlussfolgerungen fiir die Weiterarbeit gezogen. Innerhalb der KoHo stehen klare Ziel-
vereinbarungen, verlassliche Regeln und gegenseitige Wertschatzung im Zentrum der Ko-
operationsbeziehung. Der Austausch erfolgt ,auf Augenhdhe" in einem vertraulichen Rah-
men und dient der gegenseitigen Professionalisierung durch das Einbringen unterschied-
licher Perspektiven. Im Seminar sollen die Studierenden den Ablauf der KoHo kennenler-
nen und eine Hospitation flir das Praxissemester beispielhaft planen. Zur Strukturierung
der Planung wird auf bestehendes, in Fortbildungen bewdhrtes Material zurtickgegriffen
(Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft des Landes Berlin, 2013), wel-
ches im Rahmen des Berliner Modellprojektes ,Kollegiale Unterrichtshospitation zur
Qualitatsentwicklung des Unterrichts in der Schulanfangsphase (KUQS)“ entstanden ist.

4.7 Innovieren — Unterricht in Kooperation entwickeln

Die Intensitdat und Qualitdt der innerschulischen Kooperation in multiprofessionellen
Teams wird in der Schulforschung als entscheidend fiir das Gelingen von Innovationen an
Schulen betrachtet. Umgekehrt verweisen neuere Untersuchungen darauf, dass auch in-
novative Schulentwicklungsmafinahmen wie z. B. das Einholen von Riickmeldungen der
Eltern- und Schiilerschaft etwa zur Unterrichtsqualitat oder zur Qualitat der Elternarbeit
zu einer Erhéhung der Intensitat der Kooperation in multiprofessionellen Teams fiihren
konnen (vgl. Widmer-Wolf, 2018: S. 308). Auf der Basis des im bildungswissenschaftli-
chen Modul Innovieren erworbenen Wissens iiber methodische Zugange der empirischen
Schul- und Unterrichtsforschung werden im Seminar mit den Studierenden professionelle
Anforderungen des Innovierens in multiprofessionellen Teams an inklusiven Grundschu-
len beschrieben sowie auf der Grundlage von Fallvignetten im Team realisierte Unter-
richtsprozesse analysiert und beurteilt sowie Perspektiven zur Weiterentwicklung der
Kooperation in multiprofessionellen Teams bei der Planung, Gestaltung und Reflexion in-
klusiven Unterrichts abgeleitet.

4.8 Elterninformation und -beratung

Ein weiterer wichtiger Baustein in der Forderung aller Schiiler*innen ist die zielgerichtete
Elterninformation und -beratung im Sinne einer Erziehungspartnerschaft (vgl. Schulge-
setz NRW §2 (3): BASS NRW, 2020). Insbesondere in inklusiven Settings profitieren die
Akteur*innen von einer gut funktionierenden Kooperation und helfen letztendlich dabei,
den Schulerfolg der Kinder positiv zu beeinflussen. Bereits vor der Einschulung benétigen
Eltern und insbesondere Eltern von Kindern mit Forderbedarf vonseiten der Schulen eine
umfassende Beratung, welche Institution im konkreten Fall die geeignetste ist. Gleiches
gilt bei der Wahl der weiterfithrenden Schule. Wichtig sind weiterhin neben offen gestal-
teten, fiir alle Beteiligten barrierefreien Aufnahmegesprachen, kontinuierliche Bera-
tungsangebote wie Elternsprechtage, Beratungstage und weitere Informationsveranstal-
tungen. Sowohl formelle als auch informelle Situationen pragen den Kontakt zwischen
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Schule, Elternhaus und gegebenenfalls weiteren Institutionen. Hierbei stehen bestenfalls
die Schiiler*innen im Mittelpunkt und sollten so weit wie méglich mit einbezogen werden.
Dies bedeutet konkret, dass Eltern und Kinder iiber die Férderplanung informiert, Lern-
ziele besprochen und gemeinsame Wege zur Zielerreichung abgestimmt werden.

Die Umsetzung eines Unterrichts, der in einem lernférderlichen Klima individuelle
Bediirfnisse in den Mittelpunkt riickt, ist dabei in der Regel nicht alleine durch die Arbeit
in der Schule realisierbar. Vielmehr gelingt eine umfassende Forderung aller Kinder eher,
wenn sie in der Schule und zu Hause ernst genommen und verfolgt wird. Ebenso ist eine
kontinuierliche, gemeinsame Reflexion der Zielerreichung mit den Eltern sinnvoll.

Solche aktiveren Formen der Elternbeteiligung sind nach Schwaiger und Neumann
(2011) wirksamer fiir eine effektive Forderung als eine lediglich passive Beteiligung der
Eltern an z. B. Elternabenden. Dennoch sind auch diese ein wichtiger Bestandteil eines
transparenten Arbeitens der Schule. Eine gewinnbringende Erganzung der multiprofessi-
onellen Zusammenarbeit sollte dariiber hinaus die Beteiligung von Eltern an Fallkonfe-
renzen darstellen. Hier konnen individuelle Mafdnahmen fiir einzelne Schiiler*innen be-
schlossen werden, an deren Ausgestaltung das Elternhaus beteiligt werden sollte.

Multiprofessionelle Zusammenarbeit heifd3t aber auch, aufderschulische Unterstiit-
zungssysteme und weitere Professionen in die Diagnostik und Férderung mit einzubezie-
hen. Die Perspektiven von z. B. Ergotherapie, Sprachtherapie, Sozialpadiatrie oder Physi-
otherapie konnen bei Bedarf den Blick auf das Kind vervollstindigen und weitere Diag-
nose- und Fordermoglichkeiten aufzeigen.

Es wird deutlich, dass fiir eine mehrperspektivische, kokonstruktive Zusammenar-
beit aller Akteur*innen auch Techniken der Gesprachsfiihrung, Beratungsmethoden und
die Leitung bzw. Moderation von Konfliktgesprachen eine wichtige Rolle spielen. Die Dis-
kussion der hier vorgestellten Aspekte im Vorbereitungsseminar zum Praxissemester soll
einen Einblick in dieses Arbeitsfeld schaffen.

5. Fazit

Es ist immer eine Herausforderung und viel Arbeit, eine neue Lehrveranstaltung zu kon-
zipieren. Noch komplexer wird es, wenn auch dies in einem multiprofessionellen Team
mit ganz unterschiedlichen fachlichen Hintergriinden geschieht. Trotz des Planungs-
Mehraufwandes konnten wir viel voneinander lernen - unterschiedliche fachliche und
methodisch-didaktische Herangehensweisen und Perspektiven auf Lehrer*innenbildung
luden uns zum Diskurs und zur Professionalisierung ein, so dass das entwickelte Konzept
mehr als seine ,Einzelteile” darstellt, sondern im Sinne der Kokonstruktion aus unserer
Sicht etwas Neues, Innovatives geschaffen werden konnte. Deshalb mdchten wir auch an-
dere Universitiaten und Lehrstiihle dazu ermutigen, sich dieser Aufgabe zu stellen, denn
multiprofessionelle Kooperation an Schulen kann letztendlich nur durch multiprofessio-
nelle Zusammenarbeit an der Universitit innerhalb unterschiedlicher Fachkulturen, aber
auch aufderhalb, also in Kooperation mit den Ausbilder*innen der zweiten Phase, verwirk-
licht werden. Dariiber hinaus besitzen Universitdten eine Vorbildfunktion - was wir von
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den Studierenden erwarten, sollten wir ihnen auch vorleben. In diesem Sinne wurde der
Vorbereitungskurs nicht nur multiprofessionell entwickelt, sondern er wird auch kokon-
struktiv umgesetzt im Sopad-Biwi-Lehrenden-Tandem. Der Beitrag konnte zeigen, dass
es bei der Konzeption einer Lehrveranstaltung, die multiprofessionelle Kooperation er-
moglicht, Hiirden zu iiberwinden gibt, vor allem in struktureller Hinsicht. Wir hoffen, dass
mit den hier dargelegten Herausforderungen, aber auch konkreten Umsetzungsmaéglich-
keiten Horizonte fiir andere Universitaten, Lehrstiithle oder Lehrende eroffnet werden
konnten, so dass die multiprofessionelle Kooperation bereits in der 1. Phase der Lehr-
amtsausbildung seinen Platz findet.

Inwiefern wir mit unserem Seminar erfolgreich sein werden, kénnen wir zum jetzi-
gen Zeitpunkt noch nicht abschatzen, da wir uns noch in der Planungsphase befinden. Der
erste Durchgang des Vorbereitungskurses erfolgt im WiSe 20/21 - geplant ist eine beglei-
tende Evaluationsstudie, in der - entlang der Ziele des Seminars - die Einstellungen und
die Selbstwirksamkeit bezogen auf inklusiven Unterricht (vgl. Bosse & Sporer, 2014) so-
wie das padagogische Wissen fiir inklusiven Unterricht (vgl. Kénig, Gerhard, Melzer, Riihl,
Zenner & Kaspar, 2017) und die Einstellung zu Kooperation in einem Pra-Post-Kontroll-
gruppen-Design erhoben werden sollen. Die Evaluationsergebnisse sollen ebenfalls ei-
nem Fachpublikum zuganglich gemacht werden.
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