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Editorial 

Liebe Leser*innen, 

inklusive	Bildung	für	alle	erfordert	in	besonderer	Weise	einen	Ausbau	von	Kooperatio-
nen.	Auch	wenn	dies	in	Forschung	und	Praxis	übereinstimmend	konstatiert	wird,	scheint	
die	Kooperation	zwischen	Lehrkräften	an	allgemeinen	Schulen	und	Lehrkräften	für	son-
derpädagogische	Förderung	sowie	die	Entwicklung	 interdisziplinärer	Zusammenarbeit	
unter	Einbezug	weiterer	Fachkräfte	eine	besondere	Herausforderung	für	das	Bildungs-
system	darzustellen.	De	Kooperationen	mit	weiteren	Partnern	wie	Universitäten	und	au-
ßerschulischen	Bildungseinrichtungen	stehen	vor	ähnlichen	Anforderungen.	Sowohl	zur	
Kooperation	von	Lehrkräften	verschiedener	Professionen	als	auch	zur	Kooperation	in	in-
terdisziplinären	Teams	liegen	jedoch	national	vergleichsweise	wenige	Forschungsarbei-
ten	 vor;	 dies	 gilt	 auch	 für	 die	 Entwicklung	 von	 Modellen	 der	 Kooperation	 sowie	 die	
wissenschaftliche	Begleitung	der	Implementation.	

Die	fünfte	Ausgabe	von	k:ON	konzentriert	sich	daher	auf	die	kooperative	Umsetzung	
inklusiver	Bildung,	die	zwischen	Institutionen,	Gemeinschaften	und	Disziplinen	auf	loka-
ler,	regionaler,	nationaler	und	internationaler	Ebene	stattfinden	kann.	Die	Beiträge	reflek-
tieren	empirische	Forschungsergebnisse,	theoretische	Erkenntnisse,	Erfahrungsberichte,	
Modelle	und	Begriffsdiskussionen	zur	kooperativen	Implementation	inklusiver	Bildung.	
Es	 werden	 Kompetenzen,	 Strukturen,	 Gelingensbedingungen,	 Fragestellungen	 sowie	
Konsequenzen	für	die	Entwicklung,	Implementation	und	Evaluation	der	Kooperation	in	
der	inklusiven	Bildung	vorgestellt	und	reflektiert.	

	
Den	Bereich	k:ONzepte	–Lehrer*innenbildung	in	der	Forschung	eröffnet	ein	Beitrag	von	
Conny	Melzer,	Alexander	Herwix,	Daria	Ferencik-Lehmkuhl	und	David	Scheer,	die	einen	
partizipationsorientierten	Ansatz	zur	Entwicklung	und	Umsetzung	von	Inklusion	vorstel-
len.	Mit	dem	Innovation	Hub	Inklusion	verfolgen	die	Autor*innen	das	Ziel,	Forschung,	Pra-
xis,	Behörden	und	Gesellschaft	zu	vernetzen	und	die	Innovationsprozesse	zur	Umsetzung	
von	Inklusion	zu	begleiten.		

Alessa	Schuldt,	Birgit	Lütje-Klose	und	Christine	Demmer	präsentieren	in	ihrem	Bei-
trag	Ergebnisse	aus	einem	interdisziplinär	angelegten	Lehrforschungsprojekt	der	Univer-
sität	Bielefeld,	 in	dessen	Rahmen	studentische	Deutungsmuster	und	Handlungsansätze	
bei	der	Arbeit	mit	einer	Fallvignette	untersucht	wurden.	Die	Autor*innen	stellen	sechs	
Typen	von	Zugriffen	auf	den	Fall	mit	Blick	auf	die	jeweils	studierten	Fächer	der	Studie-
renden	vor	und	diskutieren	Möglichkeiten	und	Grenzen	von	Fallarbeit	im	Kontext	univer-
sitärer	Lehre.	

Wie	Studierenden	sonder-	und	regelpägagogischer	Lehramtsstudiengänge	interdis-
ziplinäre	 Kooperationserfahrungen	 ermöglicht	 werden	 können,	 stellen	Mia	 Viermann,	
Xiaokang	Sun,	Rebecca	Henkel,	Bettina	Lindmeier	und	Christian	Lindmeier	in	ihrem	Bei-
trag	am	Beispiel	eines	Studierendentandems	dar,	dessen	Kooperation	im	Seminarverlauf	
qualitativ	untersucht	wird.	

https://doi.org/10.18716/ojs/kON/2022.0.0
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Im	ersten	Beitrag	des	Bereichs	k:ONkretes	–Praxis	der	Lehrer*innenbildung	fokussieren	
Robert	Kruschel	und	Nico	Leonhardt	sog.	,sozialraumorientierte‘	Schulen	in	Basel	und	in	
Groningen,	die	durch	ihr	Konzept	in	besonderer	Weise	den	Lebensbedingungen	der	Kin-
der	in	den	jeweiligen	Stadtteilen	Rechnung	tragen.	Außerdem	wird	anhand	der	erhobe-
nen	 Daten	 analysiert,	 inwiefern	 sich	 die	 Rollen	 von	 Akteur*innen	 innerhalb	 und	
außerhalb	der	Schule	an	diesen	Schulen	verändert	hat.	

Felicitas	Kruschick,	Rolf	Werning,	Carolin	Hagemeier,	Heidi	Seifert	und	Anja	Binan-
zer	stellen	eine	digitale	Lehrveranstaltung	zum	Thema	inklusive	Bildung	vor,	in	der	For-
men	 der	 professionellen	 Kooperation	 auf	 institutionell-struktureller,	 fachlicher	 und	
adressatenbezogener	Ebene	realisiert	werden.	

Anhand	 eines	 Seminarkonzepts	 zur	 Förderung	der	Kooperation	 von	 angehenden	
Förder-	und	Regelschullehrkräften	erörtern	Michelle	Moos,	Katja	Adl-Amini	und	Ilonca	
Hardy,	wie	mittels	einer	Adaption	des	kollegialen	Unterrichtscoachings	Erfahrungen	der	
Kooperation	im	universitären	Kontext	gesammelt	und	reflektiert	werden	können.	

Meike	Unverferth,	Helen	Gaßner-Hofmann,	Andrea	Mehlich	und	Astrid	Rank	stellen	
in	ihrem	Beitrag	eine	Konzeption	zur	Kooperation	in	der	Hochschullehre	vor,	die	die	in-
terprofessionelle	Kooperation	im	Dozierendentandem	in	der	Lehrkräftebildung	zu	Inklu-
sion	fokussiert.	

	
Im	Bereich	k:ONtraste	–Lehrer*innenbildung	in	der	Diskussion	setzen	sich	Alina	Quante,	
Claudia	Urbanek,	Meike	Munser-Kiefer	und	Astrid	Rank	in	ihrem	Beitrag	mit	den	Proble-
men	und	Ambivalenzen	der	Kooperation	von	Lehrkräften	in	inklusiven	Settings	auseinan-
der.	Vor	dem	Hintergrund	der	These,	dass	ein	,Mehr‘	an	Kooperation	nicht	automatisch	
zu	einer	qualitativ	hochwertigen	Umsetzung	führt,	werden	Spannungsfelder	kritisch	dis-
kutiert.	

	
Joel	 Guttke	 stellt	 im	 themenunabhängigen	 Bereich	 k:ONturen	 –Nachwuchsforum	 eine	
Studie	zu	impliziten	Handlungslogiken	von	Englischlehrkräften	der	Sekundarstufe	bei	der	
Diagnose	von	Schulleistungen	vor.	Auf	der	Grundlage	von	episodischen	Interviews	und	
Gruppendiskussionen	erfolgt	eine	Rekonstruktion	der	impliziten	Handlungslogiken	mit-
tels	dokumentarischer	Methode.	
	

Mit	den	folgenden	Beiträgen	tragen	wir	zu	einer	Entwicklung	und	einem	Weiterden-
ken	des	wichtigen	Katalysators	Kooperation	 für	die	Umsetzung	 inklusiver	Bildung	bei.	
Wir	wünschen	Ihnen	eine	erkenntnisreiche	und	anregende	Lektüre!		

Mit herzlichen Grüßen 

Celestine Caruso, Judith Hofmann, Curie Lee, Tatjana Leidig, Fabia Neuerburg, 
Andreas Rohde, Julia Sacher, Julia Suckut & Dorothea Wiktorin 



k:ON - Kölner Online Journal für Lehrer*innenbildung 5, 1/2022, S. 1-21. 
https://doi.org/10.18716/ojs/kON/2022.0.1 
 

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de). 
 

Conny Melzer, Alexander Herwix, Daria Ferencik-Lehmkuhl & David Scheer 

Inklusion und Innovation.  
Potentiale eines Innovation Hub Inklusion für die 

Anregung und systematische Begleitung von sozialen 
Innovationsprozessen zur Umsetzung von Inklusion 

Abstract  

Bei	der	Umsetzung	von	Inklusion	lassen	sich	komplexe	Herausforderungen	aufzeigen,	die	sich	nur	
durch	 eine	 systematische	 Zusammenarbeit	 zwischen	 Forschung,	 Praxis,	 Behörden	 und	Gesell-
schaft	produktiv	bearbeiten	lassen.	Mit	dem	Innovation	Hub	Inklusion	stellen	wir	ein	forschungs-	
und	entwicklungsorientiertes,	methodisches	Rahmenwerk	vor,	mit	dem	Kooperationen	zur	Um-
setzung	von	Inklusion	aufgebaut	und	vernetzt	werden	können.	Damit	verfolgen	wir	das	Ziel,	sozi-
ale	 Innovationsprozesse	 zur	 Umsetzung	 von	 Inklusion	 anzuregen	 und	 systematisch-
unterstützend	zu	begleiten.	
	
The	 implementation	of	 inclusion	reveals	complex	challenges	 that	can	only	be	productively	ad-
dressed	through	close	and	systematic	collaboration	between	researchers,	practitioners	and	soci-
ety.	With	the	Innovation	Hub	Inclusion,	we	present	a	methodological	framework	for	establishing	
and	networking	collaborations	for	the	advancement	of	inclusion.	Altogether,	we	aim	to	motivate	
and	support	social	innovation	processes	in	order	to	advance	inclusion.	

Schlagwörter: 

Inklusion,	Innovation,	Partizipative	Forschung,	Forschung-Praxis-Transfer	
r,	Innovation,	Participatory	Research,	Research-Practice-Transfer	

1. Motivation: Warum wir Räume für Innovation brauchen 

Seit	der	Ratifizierung	des	Übereinkommens	der	Vereinten	Nationen	über	die	Rechte	von	
Menschen	mit	Behinderungen	(UN-BRK)	gab	es	viele	gesellschaftliche	und	auch	rechtliche	
Veränderungen,	die	versucht	haben,	Exklusion	nicht	nur	von	Menschen	mit	Behinderun-
gen	entgegenzuwirken,	sondern	Inklusion	auch	im	Hinblick	auf	die	soziale,	kulturelle	und	
ökonomische	Diversität	unserer	Gesellschaft	vermehrt	in	den	Blick	zu	nehmen.	So	wurde	
bezogen	auf	Behinderung	2016	der	Nationale	Aktionsplan	2.0	(NAP	2.0)	vom	Bundeska-
binett	verabschiedet.	Dieser	bezeichnet	„Inklusion	als	[ein]	in	allen	Lebensbereichen	zu	
berücksichtigendes	Prinzip“	(BMAS,	2016).	Daraus	folgt,	dass	Inklusion	zunehmend	als	
Querschnittsaufgabe	für	alle	Bildungseinrichtungen	(vgl.	Lindmeier	&	Lütje-Klose,	2015:	
S.	10),	aber	auch	für	die	Gesellschaft	als	Ganzes	wahrgenommen	wird,	die	alle	Lebensbe-
reiche	 und	 die	 gesamte	 Lebensspanne	 betrifft.	 Das	 zeigt	 z.	B.	 das	Handbuch	 von	Hed-
derich,	Biewer,	Hollenweger	und	Markowetz	(2016),	das	den	Themenbereich	„Inklusion	
in	der	Gesellschaft“	(Teil	III)	in	dieser	Weise	aufgreift.	

https://doi.org/10.18716/ojs/kON/2022.0.1
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Die	Umsetzung	eines	so	weitreichenden	Verständnisses	von	Inklusion	bedarf	grund-
sätzlicher	und	aktiv	gesteuerter	Veränderungen	in	der	Gesellschaft.	Deklarationen	über	
die	Bedeutung	und	gesellschaftliche	Relevanz	von	Inklusion	müssen	durch	die	Entwick-
lung	und	Verbreitung	von	sozialen	Innovationen	in	die	Tat	umgesetzt	werden	(vgl.	Avel-
ino,	Wittmayer,	 Pel,	Weaver,	 Dumitru,	 Haxeltine,	 Kemp,	 Jørgensen,	 Bauler,	 Ruijsink	 &	
O‘Riordan,	2019;	Pel,	Wittmayer,	Dorland	&	Jørgensen,	2020b).	Unter	sozialen	Innovatio-
nen	 werden	 dabei	 neue	 Praktiken,	 Technologien,	 Organisationsformen,	 Institutionen,	
Narrative,	mentale	Modelle	und	Wissensbausteine	jeglicher	Art	verstanden,	die	konkrete	
Veränderungen	im	sozialen	Gefüge	anregen.	In	Anbetracht	der	Vielzahl	und	Größe	der	mit	
Inklusion	verbundenen	Fragen	und	potentiell	notwendigen	Veränderungen	gestaltet	sich	
diese	Umsetzung	jedoch	im	Großen	und	Ganzen	grundsätzlich	schwierig.	Trotz	der	her-
ausragenden	 Bemühungen	 unterschiedlicher	 Interessengruppen	 können	 noch	 immer	
viele	 Herausforderungen	 bei	 der	 Umsetzung	 von	 Inklusion	 festgestellt	werden	 (Stein-
metz,	Wrase,	Helbig	&	Döttinger,	2021).		

Die	Thematik	der	inklusiven	Schulentwicklung	eignet	sich	hier	als	ein	besonders	an-
schauliches	Beispiel,	um	die	Vielfältigkeit	und	Komplexität	der	Herausforderungen	zu	il-
lustrieren.	 Es	 gibt	 kein	 einheitliches	 Verständnis	 von	 inklusiver	 Schulentwicklung,	
sondern	viele	unterschiedliche	Interpretationen,	was	bereits	zu	herausfordernden	Fra-
gen	auf	konzeptioneller	und	strategischer	Ebene	führen	kann	(vgl.	Amrhein,	2011;	Gro-
sche,	 2015;	 Scheer,	 2021).	 Geht	 es	 bei	 Inklusion	 in	 der	 Schule	 um	 die	 ganzheitliche	
Entwicklung	hin	zu	einer	demokratischen	oder	gewaltfreien	Schule	oder	steht	eher	das	
Gemeinsame	Lernen	von	Menschen	mit	und	ohne	Behinderungen	im	Fokus?	Soll	ein	Rah-
menwerk	wie	der	Index	für	Inklusion	als	Grundlage	für	die	inklusive	Schulentwicklung	
genutzt	werden	oder	lieber	die	Entwicklung	von	individuellen	Ansätzen	zur	Begegnung	
von	Bildungsbenachteiligung	im	Vordergrund	stehen?	Solche	Fragen	sind	nicht	einfach	zu	
beantworten	und	gute	Antworten	hängen	wohl	maßgeblich	von	den	konkreten	Rahmen-
bedingungen	vor	Ort	ab	(vgl.	Bengel,	2021;	Scheer,	2021).	

Zudem	gibt	es	auf	operationaler	Ebene	konkrete	Probleme,	die	nicht	vernachlässigt	
werden	sollten.	In	Bezug	auf	das	Querschnittsthema	Digitalisierung	in	Schulen	lässt	sich	
beispielweise	 festhalten,	dass	vielfältige	operative	Herausforderungen,	die	den	Beitrag	
von	Digitalisierungsbemühungen	zur	Umsetzung	von	Inklusion	gefährden,	auftreten	kön-
nen	(vgl.	Schulz,	2021;	Schulz,	Krstoski,	Lüneberger	&	Wichmann,	2022).	Zum	Beispiel	
stellt	sich	die	Frage,	wie	digitale	Endgeräte	an	die	Schüler*innen	ausgegeben	werden	kön-
nen,	sodass	diese	tatsächlich	den	Lernenden	zur	Verfügung	stehen	und	familiär	nicht	an-
derweitig	 genutzt	 (oder	 verkauft)	 werden.	 Zudem	 sind	 technische	 Geräte	
selbstverständlich	der	Nutzung	und	dem	Verschleiß	unterlegen,	sodass	offen	bleibt,	wer	
in	den	Schulen	für	die	Instandhaltung	und	-setzung	zuständig	ist.	Schließlich	werden	teil-
weise	Endgeräte	ohne	komplementäre	Angebote	für	Schulungen	ausgegeben,	sodass	Me-
dienkompetenzen	 sowohl	 von	 Lehrkräften	 als	 auch	 Schüler*innen	 zum	 Großteil	 noch	
erworben	werden	müssen.	Eine	weitere	Herausforderung	ist,	dass	Programme	und	Ap-
plikationen	 barrierefrei	 (vgl.	 Dobroschke	 &	 Kahlisch,	 2020),	 mindestens	 barrierearm,	
sein	 müssen.	 Im	 Hinblick	 auf	 soziale	 Benachteiligung	 haben	 aber	 viele	 Menschen	
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aufgrund	fehlender	finanzieller	Mittel	keinen	Zugang	zu	teuren	Programmen	und	Endge-
räten.	Dies	erlangt	im	Kontext	von	Inklusion	eine	besondere	Brisanz,	da	digitale	Inhalte	
durch	mobile	Geräte	und	Assistive	Technologien	erst	zugänglich	werden	(vgl.	Dobroschke	
&	Kahlisch,	2020:	S.	191).	Dennoch	sind	digitale	und	Assistive	Technologien	potenziell	
wichtige	Bestandteile	von	Lösungen	hin	zu	mehr	Teilhabe.	So	können	sich	Menschen	mit	
Sehbeeinträchtigungen,	aber	auch	Personen	mit	einer	körperlich-motorischen	oder	kog-
nitiven	Beeinträchtigung	mit	mobilen	digitalen	Sprachassistenzen	Text	vorlesen	 lassen	
oder	dabei	unterstützt	werden,	sich	selbst	auszudrücken	(vgl.	Feichtinger,	2020:	S.	291	f.).		

Diese	Beispiele	sollen	exemplarisch	verdeutlichen,	wie	vielschichtig	und	komplex	
die	Herausforderungen	bei	der	Umsetzung	von	Inklusion	in	der	Praxis	sein	können.	Un-
serer	Meinung	nach	 ist	daher	 eine	enge	und	 systematische	Zusammenarbeit	 zwischen	
Forschung,	Praxis,	Behörden	und	Gesellschaft	erstrebenswert,	wenn	nicht	sogar	notwen-
dig,	um	die	Ziele	von	Inklusion	zu	erreichen.	Die	Betrachtung	von	Inklusion	als	transfor-
mativen	 sozialen	 Innovationsprozess	 bietet	 hierfür	 ein	 theoretisches	 Rahmenwerk,	 das	
sich	in	den	Sozialwissenschaften	und	besonders	im	Feld	der	Transitionsforschung	zum	
Übergang	in	eine	nachhaltige	Gesellschaft	bereits	bewährt	hat	(vgl.	Haxeltine,	Pel,	Witt-
mayer,	Dumitru,	Kemp	&	Avelino,	2017;	Pel,	Haxeltine,	Avelino,	Dumitru,	Kemp,	Bauler,	
Kunze,	Dorland,	Wittmayer	&	Jørgensen,	2020a;	Pel	et	al.,	2020b).	Eine	solche	Sichtweise	
ist	insbesondere	hilfreich,	weil	sie	uns	erlaubt,	auf	den	Erkenntnissen	der	Sozialwissen-
schaften	zu	den	Gelingensbedingungen	von	sozialen	 Innovationsprozessen	aufzubauen	
und	damit	Inklusion	in	Theorie	und	Praxis	zu	unterstützen.	So	ist	eine	zentrale	Erkenntnis	
in	diesem	Diskurs,	dass	ein	bewusst	gestaltetes	Innovations-Ökosystem	für	die	erfolgrei-
che	 Verbreitung	 und	Umsetzung	 von	 sozialen	 Innovationen	 von	 großer	 Bedeutung	 ist	
(vgl.	Pel	et	al.,	2020b;	Domanski	&	Kaletka,	2018).	Kurz	gesagt:	Damit	soziale	Innovatio-
nen	zur	Umsetzung	von	Inklusion	 ihre	volle	Wirkung	entfalten	können,	 ist	es	hilfreich,	
günstige	Bedingungen	für	ihre	Entwicklung	und	ihr	Wachstum	zu	schaffen.	

Der	Innovation	Hub	Inklusion	als	Vernetzungsplattform	setzt	hier	an	und	möchte	
durch	das	Anregen	und	systematisch-unterstützende	Begleiten	von	sozialen	Innovations-
prozessen	mit	Bezug	zu	Inklusion	starke	Impulse	für	eine	bewusstere	Gestaltung	und	Um-
setzung	 von	 Inklusion	 setzen.	Dabei	 steht,	 im	Einklang	mit	 bestehender	 Forschung	 zu	
sozialen	Innovationsprozessen	und	 im	Folgenden	näher	erläutert,	 insbesondere	Unter-
stützung	für	a)	die	Arbeit	und	Einbettung	in	lokalen	Kontexten,	b)	den	translokalen	Wis-
sensaustausch	und	Zusammenarbeit,	sowie	c)	die	öffentliche	Kommunikationsarbeit	im	
Fokus	(vgl.	Pel	et	al.,	2020b).	

2. Unsere Vision: Ein Innovation Hub Inklusion 

Um	soziale	Innovationsprozesse	im	Kontext	Inklusion	anzuregen	und	systematisch-un-
terstützend	zu	begleiten,	bedarf	es	eines	gemeinsamen	Verständnisrahmens,	der	in	die-
sem	 Abschnitt	 näher	 erläutert	 und	 theoretisch	 begründet	 wird.	 Es	 wird	 expliziert,	
welcher	 definitorische	 Rahmen	 im	 Hinblick	 auf	 Inklusion,	 den	 Zusammenhang	 von	



Melzer et al., Innovation Hub Inklusion  4 

 

Inklusion	 und	 Innovation,	 die	 Beziehung	 von	 Inklusion	 und	Kooperation	 und	 die	 For-
schungs-	und	Entwicklungsmethodik	im	Innovation	Hub	Inklusion	zugrunde	gelegt	wird.	

2.1 Grundverständnis von Inklusion 

Effektive	Kommunikationsprozesse	sind	Grundvoraussetzung	für	gelingende	Zusammen-
arbeit	und	damit	auch	die	Umsetzung	von	Inklusion.	Daher	ergibt	es	Sinn,	als	gemeinsame	
Basis	zunächst	zu	klären,	worüber	gesprochen	und	in	welchem	Feld	kooperiert	werden	
soll.	Abgestimmte	Definitionen	können	eine	solche	Basis	–	ein	gemeinsamer	Verständnis-
rahmen	–	sein.	Allerdings	gibt	es	aktuell	keine	allgemein	anerkannte	Definition	für	Inklu-
sion	(vgl.	Grosche,	2015;	Grosche	&	Lüke,	2020;	Piezunka,	Schaffus	&	Grosche,	2017):	„Der	
einzige	Konsens,	der	bislang	bezüglich	einer	Definition	von	schulischer	Inklusion	erreicht	
wurde,	 besagt,	 dass	 Inklusion	 als	 diffuses	Konzept	 schwer	 zu	definieren	 sei“	 (Krämer,	
Przibilla	&	Grosche,	2016:	S.	84).	Vielmehr	gibt	es	mehrere	Versuche	von	einer	Reihe	von	
Autor*innengruppen,	um	Definitionsversuche	zu	systematisieren	(international:	vgl.	Gör-
ansson	&	Nilholm,	2014;	national:	vgl.	Piezunka	et	al.,	2017)	und	den	Vorschlag,	vor	jeder	
Forschung	 das	 zugrundeliegende	 Inklusionsverständnis	 zu	 explizieren	 (vgl.	 Grosche,	
2015:	S.	32;	Grosche	&	Lüke,	2020:	S.	49).	

Der	geplante	und	hier	vorgestellte	Innovation	Hub	Inklusion	möchte	Menschen	zu-
sammenbringen,	die	 gemeinsam	 funktionierende	Lösungen	 für	 Inklusion	 in	der	Praxis	
entwickeln.	Um	den	Austausch	zwischen	den	Akteur*innen	und	damit	kumulativen	Fort-
schritt	zu	unterstützen,	sollte	daher	auch	für	den	Innovation	Hub	ein	gemeinsamer	Ver-
ständnisrahmen	 gesteckt	 werden,	 in	 dem	 sich	 alle	 (zukünftigen)	 Projekte	 bewegen.	
Hierfür	schlagen	wir	die	 folgenden	vier	Punkte	vor,	die	sich	am	Rahmen	der	UNESCO-
Kommission	(2014)	orientieren	und	zugleich	das	weite	Feld	des	Innovation	Hub	Inklu-
sion	über	Bildung	hinaus	abbilden	sollen.	

1. Inklusion	 ist	das	Menschenrecht	auf	Teilhabe,	Freiheit,	Würde	und	Anerkennung,	
das	jedem	Menschen	zusteht,	sich	also	nicht	nur	auf	Menschen	mit	Behinderung	
bezieht.	

2. Inklusion	erfordert	die	Übernahme	von	Verantwortung	für	eine	offene	Gesellschaft,	
in	 der	 jede	 Person	 ihr	 individuelles	 Recht	 auf	 Teilhabe	 und	 Partizipation	
verwirklichen	 kann.	 Damit	 geht	 die	 eigene	 Wahrnehmung	 des	 Rechts	 auf	
Inklusion	 untrennbar	 mit	 der	 Verpflichtung	 einher,	 diese	 Verantwortung	
anzunehmen	und	mitzutragen.	

3. Inklusion	ist	ein	sozialer	Innovationsprozess,	der	eine	transformative	Veränderung	
von	Bildung,	Wirtschaft	und	Gesellschaft	hin	zu	einer	nachhaltigen	Realisierung	
von	Teilhabe	und	gegenseitiger	Verantwortungsübernahme	zum	Ziel	hat.	

4. Inklusion	ist	somit	eine	gesamtgesellschaftliche	Aufgabe,	die	die	Zusammenarbeit	
verschiedener	 Anspruchsgruppen	 –	 Personengruppen	 sowie	 institutionelle	
Akteur*innen	–	aus	Bildung,	Wirtschaft	und	Gesellschaft	erfordert.	
(vgl.	Deutsche	UNESCO-Kommission,	2014)	
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Diese	absichtlich	sehr	weit	formulierten	vier	Punkte	sind	als	regulative	Leitideen	für	Ak-
tivitäten	im	Rahmen	des	Innovation	Hub	Inklusion	zu	verstehen.	Für	konkrete,	aus	der	
Community	in	den	Innovation	Hub	eingebrachte	Projekte	sind	diese	Leitideen	jedoch	in	
den	meisten	Fällen	noch	zu	weit	gefasst	–	es	empfiehlt	sich	eine	klare	Ausformulierung	
spezifischer	Aspekte	von	Inklusion,	z.	B.	hinsichtlich	bestimmter	Differenzlinien	oder	Le-
bensbereiche.	Um	diese	Ausformulierung	zu	systematisieren	und	eine	gewisse	Vergleich-
barkeit	zwischen	Projekten	zu	erreichen,	empfehlen	wir	analog	zu	Grosche	(2015:	S.	32;	
Grosche	&	Lüke,	2020:	S.	49),	auf	eine	konkrete	Kommunikationsgrundlage	zurückzugrei-
fen.	Beispielsweise	können	als	Grundlage	für	eine	Verortung	des	projektbezogenen	Inklu-
sionsverständnisses	 die	Definitionen	 von	Piezunka	 et	 al.	 (2017)	 sowie	Göransson	und	
Nilholm	(2014)	genutzt	werden	(siehe	Tabelle	1),	aber	auch	die	von	Scheer,	Egener,	Lau-
benstein	&	Melzer	(2020)	empirisch	abgeleiteten	Dimensionen	Schulsystemische	Perspek-
tive	 (Inklusion	 als	 Veränderung	 des	 Schulsystems),	 Menschenrechtlich-ethische	
Perspektive	(Inklusion	als	Verwirklichung	universeller	Menschenrechte)	und	Förderungs-
orientierte	 Perspektive	 (Inklusion	 als	 Sicherstellung	 bestmöglicher	 Förderung).	 Gegen-
über	 den	 kategorialen	 Taxonomien	 (vgl.	 Göransson	 &	 Nilholm,	 2014;	 Piezunka	 et	 al.,	
2017)	 bietet	 diese	 dimensionale	 Herangehensweise	 die	 Möglichkeit,	 das	 zugrundelie-
gende	Inklusionsverständnis	differenzierter	zu	konfigurieren,	indem	für	jede	Dimension	
angegeben	wird,	wie	bedeutsam	diese	für	das	eigene	Inklusionsverständnis	ist	bzw.	wie	
das	eigene	Inklusionsverständnis	diese	Dimension	qualitativ/inhaltlich	einbezieht.	
	

Piezunka	et	al.,	2017	 Göransson	&	Nilholm,	2014	
(1)	Inklusion	als	Implementation	der	
UN-BRK	

(A)	Placement-Definition	–	Inklusion	ist	die	
Platzierung	von	Schüler*innen	mit	sonderpä-
dagogischem	Unterstützungsbedarf	in	Allge-
meinen	Schulen	

(2)	Inklusion	als	pragmatische	Defini-
tion	mit	Schwerpunkt	auf	der	Unter-
stützung	des	individuellen	
akademischen	Fortschritts	aller	Schü-
ler*innen	

(B)	Spezifizierte	individualisierte	Definition	–	
Inklusion	als	Erfüllung	der	sozialen/	akademi-
schen	Bedürfnisse	von	Schüler*innen	mit	be-
sonderem	Unterstützungsbedarf	
(C)	Allgemeine	individualisierte	Definition	–	
Inklusion	als	Erfüllung	der	sozialen/	akademi-
schen	Bedürfnisse	aller	Schüler*innen	

(3)	Inklusion	als	Teilhabe,	Anerken-
nung	und	Wohlbefinden	

(D)	Gemeinschaftsdefinition	–	Inklusion	als	
Schaffung	einer	Gesellschaft	mit	spezifischen	
Merkmalen	(die	je	nach	Projekt	variieren	kön-
nen)	

(4)	Inklusion	als	Utopie	

Tab.	1:	Gegenüberstellung	verschiedener	Definitionen	von	Inklusion	nach	Piezunka	et	al.	(2017)	
und	Göransson	&	Nilholm	(2014)	(Tabelle	nach	Scheer	et	al.,	2020)	

2.2 Inklusion und Innovation 

Die	Umsetzung	von	Inklusion	erfordert	gemäß	dem	hier	umrissenen	Verständnis	die	Ver-
änderung	 von	 Lebensrealitäten	 und	 somit	 zu	 einem	 gewissen	 Grad	 auch	 die	
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Transformation	von	Bildung,	Wirtschaft	und	Gesellschaft.	Soziale	Innovationen	im	Sinne	
von	 neuen	 Praktiken,	 Technologien,	 Organisationsformen,	 Institutionen,	 Narrativen,	
mentalen	Modellen	und	Wissensbausteinen	jeglicher	Art	sind	die	hier	notwendigen	Mit-
tel,	um	transformative	Änderungen	im	sozialen	Gefüge	hervorzurufen	(vgl.	Avelino	et	al.,	
2019;	Pel	et	al.,	2020a).	Um	die	Ziele	von	Inklusion	zu	erreichen,	erscheint	es	daher	nahe-
liegend,	die	Verbindungen	und	Wechselwirkungen	zwischen	Inklusion	und	Innovation	zu	
untersuchen	und	einen	synergetischen	Erkenntnisaustausch	anzuregen.	Um	diese	Ana-
lyse	 systematisch	 durchzuführen	 und	 verschiedene	 Beziehungskonstellationen	 zu	 be-
trachten,	haben	wir	die	Konjunktion	„und“	schrittweise	durch	andere	Konjunktionen	oder	
Präpositionen	ersetzt	(z.	B.	als,	durch,	mit,	in).	So	ergeben	sich	für	uns	vier	relevante	Per-
spektiven,	mit	denen	wir	die	Verbindung	von	Inklusion	und	Innovation	zu	beschreiben	
versuchen.	Dies	hat	selbstverständlich	keinen	Anspruch	auf	Vollständigkeit	und	soll	als	
ein	erster	Vorschlag	zur	wissenschaftlichen	Diskussion	anregen:		

1. Inklusion	als	Innovation	
2. Inklusion	durch	Innovation	
3. Inklusion	mit	Innovation	
4. Inklusion	in	Innovation	

Inklusion	als	Innovation.	In	vielen	gesellschaftlichen	Bereichen	sind	zunehmend	spal-
tende	Polarisierungen	zu	beobachten,	die	durch	fortbestehende	Diskriminierungen,	Be-
nachteiligungen	 und	 Exklusion	 befeuert	 werden	 (z.	B.	 Schulschließungen	 im	
Zusammenhang	 mit	 der	 COVID-19	 Pandemie	 als	 Brennglas	 sozialer	 Ungleichheit;	 vgl.	
Werkmann	&	Wolfs,	2021).	Inklusion	kann	in	diesem	Kontext	als	eine	Innovation	auf	der	
Ebene	von	regulativen	Leitideen	verstanden	werden,	die	es	zum	Ziel	hat,	spaltenden	Po-
larisierungen	entgegenzuwirken,	indem	die	Teilhabe	für	alle	an	der	Gesellschaft,	die	An-
erkennung	 und	 Würde	 jedes	 einzelnen	 Menschen	 und	 der	 Abbau	 von	 unbewussten	
Barrieren	 in	den	Fokus	gestellt	werden.	Wie	bereits	 zuvor	erwähnt,	 kann	 Inklusion	 in	
Gänze	somit	als	transformativer	sozialer	Innovationsprozess	betrachtet	werden,	der	auf	
nachhaltige	 Veränderungen	 in	 Bildung,	Wirtschaft	 und	 Gesellschaft	 abzielt.	 Diese	 Per-
spektive	legt	nahe,	dass	Erkenntnisse	aus	der	Innovationsforschung	gewinnbringend	im	
Kontext	von	Inklusion	zur	Anwendung	gebracht	und	weiterentwickelt	werden	können.	
	
Inklusion	durch	Innovation.	Die	Umsetzung	von	Inklusion	ist	ein	Prozess,	der	nur	ge-
meinsam	und	unter	Einschluss	aller	Beteiligten	umgesetzt	werden	kann	und	innovativer	
Lösungen	für	eine	Vielzahl	von	praktischen	Herausforderungen	bedarf.	Inklusion	entsteht	
also	auch	erst	durch	konkrete	und	lokale	soziale	Innovationsprozesse.	Im	Bereich	inklu-
siver	Bildung	wurden	bereits	mehrfach	Lösungsansätze	für	die	Gestaltung	solcher	Ent-
wicklungsprozesse	 theoretisch	 vorgeschlagen,	 gemeinsam	 entwickelt	 und	 praktisch	
erprobt.	Zwei	oft	gegensätzlich	diskutierte	Ansätze	sind	der	Index	für	Inklusion	(vgl.	Booth	
&	Ainscow,	2019)	und	das	Response-to-Intervention-Modell	(vgl.	Huber	&	Grosche,	2012).	
Eine	weiterer	Ansatz	auf	diesem	Gebiet	ist	die	Qualitätsskala	zur	inklusiven	Schulentwick-
lung	(QU!S)	(vgl.	Heimlich,	Wilfert,	Ostertag	&	Gebhardt,	2018).	Aus	dieser	Perspektive	
sind	 soziale	 Innovationsprozesse	 elementar	 für	 die	 Umsetzung	 von	 Inklusion.	
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Insbesondere	kann	die	Anregung	sowie	systematisch-unterstützenden	Begleitung	solcher	
Prozesse	auch	als	Ausgangspunkt	für	konkrete	Forschungs-,	Praxis-	und	Transferprojekte	
dienen	(vgl.	Fazey;	Schäpke;	Caniglia	et	al.,	2018).	
	
Inklusion	mit	Innovation.	Inklusion	wird	in	der	Praxis	oft	erst	mit	technologischen	In-
novationen	möglich.	 So	werden	 digitalisierte	 Inhalte	 durch	mobile	 Endgeräte	 und	As-
sistive	 Technologien	 für	 viele	 Menschen	 auf	 Grund	 von	 diversen	 Einschränkungen	
erstmals	überhaupt	zugänglich	(vgl.	Dobroschke	&	Kahlisch,	2020:	S.	191).	Insbesondere	
der	Ansatz	des	Universal	Design	for	Learning	(vgl.	Schlüter,	Melle	&	Wember,	2016)	legt	
nahe,	dass	diese	technologischen	Möglichkeiten	genutzt	werden	können,	um	Unterricht	
barrierearm	und	zugänglich	für	alle	Schüler*innen	einer	heterogenen	Klasse	zu	gestalten.	
Darüber	hinaus	kann	auch	Unterstützte	Kommunikation	dafür	sorgen,	dass	die	Realisie-
rung	von	Inklusion	nicht	an	kommunikativen	Barrieren	scheitert.	Daraus	folgt,	dass	tech-
nologische	Innovationen	eine	bedeutende	Rolle	bei	der	Umsetzung	von	Inklusion	spielen	
können	und	dementsprechend	auch	 systematisch	und	aktiv	 in	konkreten	Forschungs-,	
Praxis-	und	Transferprojekten	berücksichtigt	werden	sollten.	
	
Inklusion	in	Innovation.	Nicht	zuletzt	ist	es	essentiell,	Inklusion	auch	als	eine	normative	
Dimension	in	Innovation	zu	betrachten.	Innovationen	sind	nicht	zwangsläufig	förderlich	
für	die	Umsetzung	von	Inklusion	und	können	sogar	im	direkten	Konflikt	damit	stehen.	Ein	
interessantes	Beispiel	ist	die	Entwicklung	der	sozialen	Medien	und	die	damit	einherge-
henden	Veränderungen	 im	sozialen	Gefüge.	Gestartet	mit	dem	Versprechen,	Menschen	
miteinander	zu	verbinden	und	somit	die	Teilhabe	eines	jeden	Einzelnen	zu	erhöhen,	ha-
ben	sich	soziale	Medien	mittlerweile	zu	einer	ernsthaften	Herausforderung	für	demokra-
tische	Strukturen	und	den	sozialen	Zusammenhalt	entwickelt	(vgl.	Seger,	Avin,	Pearson,	
Briers,	Ó	Heigeartaigh	&	Bacon,	2020).	In	diesem	Zusammenhang	erscheint	es	wichtig,	die	
normativen	Ziele	von	 Inklusion	mit	 anderen	berechtigten	normativen	Zielen	 (z.	B.	 evi-
denzbasierter	Entscheidungsfindung)	in	Verbindung	zu	setzen	und	pragmatische	Hand-
lungsempfehlungen	für	die	Berücksichtigung	von	Inklusion	in	Innovationsprozessen	zu	
entwickeln.	 Bestehende	 Ansätze	 in	 diese	 Richtung	 sind	 beispielsweise	 Richtlinien	 zur	
Barrierefreiheit	im	Internet	oder	Universal	Design.	Diese	Perspektive	legt	nahe,	dass	die	
Erkenntnisse	aus	der	Umsetzung	von	Inklusion	auch	eine	direkte	Relevanz	für	eine	Viel-
zahl	von	Forschungs-	und	Innovationsfeldern	besitzt	und	ein	aktiver	bidirektionaler	Aus-
tausch	angestrebt	werden	sollte.	
	
Zusammengefasst	 ergänzen	diese	vier	Perspektiven	unsere	Definitionen	von	 Inklusion	
und	können	als	Orientierungspunkt	für	die	Planung	und	Durchführung	von	konkreten	Ak-
tivitäten	und	Projekten	dienen.	So	versuchen	wir,	die	Entwicklung	des	Innovation	Hub	
Inklusion	selbst	unter	Berücksichtigung	der	benannten	Perspektiven	voranzutreiben	und	
kritisch	zu	reflektieren.	Beispielhafte	Fragen,	die	sich	hier	ergeben,	sind:	

- Welche	Erkenntnisse	aus	der	Innovationsforschung	können	wir	gewinnbringend	
nutzen	und	gegebenenfalls	weiterentwickeln?	
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- Wie	können	wir	soziale	Innovationsprozesse	zur	Umsetzung	von	Inklusion	anre-
gen	und	systematisch-unterstützend	begleiten?	

- Wie	können	wir	technologische	Innovationen	in	unseren	Aktivitäten	nutzen,	um	
Inklusion	zu	ermöglichen?		

- Wie	 können	wir	mit	 anderen	 Forschungs-	 und	 Innovationsfeldern	 kooperieren	
und	unsere	Erkenntnisse	über	Inklusion	zugänglich	machen?	

2.3 Inklusion und Kooperation 

Kooperation	gilt	mittlerweile	als	zentrale	Gelingensbedingung	für	einen	inklusiven	Un-
terricht	 (vgl.	Morgenroth	&	Grosche,	 2017:	 S.	 88;	Gebhard,	Happe,	 Paape,	Riestenpatt,	
Vägler,	Wollenweber	&	Castello,	2014;	Lütje-Klose	&	Urban,	2014).	Dies	lässt	sich	auch	
auf	andere	gesellschaftliche	Bereiche	beziehen,	denn	„um	Inklusion	umsetzen	zu	können,	
müssen	verschiedene	professionelle	Akteur*innen	miteinander	kooperieren“	(Quante	&	
Urbanek,	2021:	S.	117).	Kooperation	kann	als	Kontinuum	(vgl.	Lütje-Klose	&	Urban,	2014)	
mit	 verschiedenen	Formen	 gesehen	werden.	Die	Einteilung	 von	Gräsel,	 Fussangel	 und	
Pröbstel	(2006)	 in	die	Formen	Austausch,	Arbeitsteilung	und	Kokonstruktion	wird	dazu	
häufig	genutzt	und	im	Folgenden	kurz	vorgestellt.		

Im	Rahmen	 der	Kooperationsform	Austausch	 informieren	 sich	 die	 Kooperations-
partner*innen	wechselseitig	über	(berufliche)	Inhalte	und	tauschen	ggf.	auch	Materialien	
aus	(vgl.	Gräsel	et	al.,	2006:	S.	209).	Arbeitsteilung	setzt	voraus,	dass	es	Aufgaben	(oder	
Herausforderungen)	gibt,	die	eine	„verteilte	Bearbeitung	ermöglichen	oder	sogar	nahe	le-
gen“	(Gräsel	et	al.,	2006:	S.	210).	Es	gibt	demnach	ein	gemeinsam	abgestimmtes	Ziel,	das	
durch	verschiedene	Personen	mit	unterschiedlichen	Aufgaben	erreicht	wird.	Als	 inten-
sivste	Form,	die	der	Bearbeitung	hochkomplexer	Aufgaben	dient,	 bezeichnen	Grosche,	
Fussangel	und	Gräsel	 (2020:	 S.	 466)	die	Kokonstruktion.	Die	beteiligten	Partner*innen	
müssen	sich	dabei	„intensiv	hinsichtlich	einer	Aufgabe	austauschen	und	dabei	ihr	indivi-
duelles	Wissen	so	aufeinander	beziehen	(kokonstruieren),	dass	sie	dabei	Wissen	erwer-
ben	oder	gemeinsame	Aufgaben-	oder	Problemlösungen	entwickeln“	(Gräsel	et	al.,	2006:	
S.	210).	Wie	im	nächsten	Kapitel	beschrieben,	sollen	im	Rahmen	der	Zusammenarbeit	im	
Innovation	Hub	Inklusion	alle	drei	Formen	der	Kooperation	unterstützt	werden.	

Über	die	Beschreibung	der	unterschiedlichen	Formen	von	Kooperation	hinausge-
hend	wurden	in	vorangehender	Forschung	auch	übergreifende	Leitprinzipien	und	metho-
dische	 Ansätze	 für	 die	 erfolgreiche	 Gestaltung	 von	 nachhaltigen	 Kooperations-	 und	
Organisationsstrukturen	identifiziert	(vgl.	Atkins,	Wilson	&	Hayes,	2019).	So	kombiniert	
der	sogenannte	Prosocial-Ansatz	die	Forschung	von	Ostrom	(2010)	zur	nachhaltigen	Nut-
zung	von	Erkenntnissen	aus	der	Evolutionsforschung.	Daraus	wurden	die	Prosocial-Kern-
Gestaltungsprinzipien	 für	 nachhaltige	 Kooperationsstrukturen	 abgeleitet	 (vgl.	 Wilson,	
Ostrom	&	Cox,	2013).	Tabelle	2	listet	die	deutsche	Übersetzung	der	Prosocial-Kern-Ge-
staltungsprinzipien	in	Anlehnung	an	Hanisch,	Eirdosh	und	Atkins	(2020)	auf.	
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Prosocial-Kern-Gestaltungsprinzipien	für	nachhaltige	Kooperationsstrukturen	
Kooperation	
innerhalb	der	
Gruppe	

1	Klare	Gruppenidentität	und	gemeinsame	Ziele	

2	Gerechte	Verteilung	von	Kosten	und	Nutzen	

3	Inklusive	und	gerechte	Entscheidungsfindung	

4	Transparenz	und	Monitoring	von	Verhalten	und	Umwelt	

5	Feedback	auf	hilfreiches	und	nicht	hilfreiches	Verhalten	

6	Schnelle	und	gerechte	Konfliktlösung	

Kooperation	
zwischen	
Gruppen	

7	Autonomie	der	Gruppe	

8	Beziehungen	mit	anderen	Gruppen	

Tab.	2:	Prosocial-Kern-Gestaltungsprinzipien	in	Anlehnung	an	Hanisch,	Eirdosh	und	Atkins	
(2020)	

Kern-Gestaltungsprinzipien	bedeutet	in	diesem	Zusammenhang,	dass	der	Grad	der	Um-
setzung	dieser	Prinzipien	grundsätzlich	stark	mit	wichtigen	Erfolgsgrößen	von	effektiver	
Kooperation	korreliert	(vgl.	Wilson,	Philip,	MacDonald,	Atkins	&	Kniffin,	2020),	aber	nicht	
notwendigerweise	hinreichend	für	nachhaltigen	Erfolg	in	jeder	Dimension	ist.	So	kann	es	
durchaus	sinnvoll	sein,	auch	zusätzliche	Gestaltungsprinzipien	für	die	Anpassung	an	kon-
textspezifische	Gegebenheiten	 zu	 identifizieren	 und	 zu	 berücksichtigen.	Die	 Prosocial-
Kern-Gestaltungsprinzipien	können	also	einen	grundsätzlich	hilfreichen,	aber	nicht	not-
wendigerweise	vollständigen	Orientierungsrahmen	für	die	Umsetzung	von	nachhaltigen	
Kooperations-	und	Organisationsstrukturen	liefern.	Im	Rahmen	des	Innovation	Hub	In-
klusion	werden	die	Prosocial-Kern-Gestaltungsprinzipien	daher	als	ein	Werkzeug	für	die	
organisatorische	Entwicklung	der	Initiative,	aber,	durch	die	enge	Verbindung	von	Inklu-
sion	und	Kooperation,	auch	für	die	Umsetzung	von	Inklusion	gesehen.		

2.4 Forschungs- und entwicklungsmethodisches Rahmenwerk 

Im	Folgenden	möchten	wir	erste	konkrete	Vorschläge	für	die	forschungs-	und	entwick-
lungsmethodische	Ausgestaltung	des	Innovation	Hub	Inklusion	machen.	Im	Einklang	mit	
unserem	Begriffsverständnis	von	 Inklusion,	dem	 identifizierten	Wechselspiel	zwischen	
Inklusion	und	Innovation	und	der	herausragenden	Bedeutung	von	Kooperation	für	die	
Umsetzung	von	Inklusion	werben	wir	für	einen	partizipativ	ausgerichteten	Forschungs-	
und	Entwicklungsansatz,	der	darauf	abzielt,	soziale	Innovationsprozesse	zur	Umsetzung	
von	Inklusion	sowohl	anzuregen	als	auch	systematisch	unterstützend	zu	begleiten.	Dar-
aus	resultiert	ein	Selbstverständnis	des	Innovation	Hub	Inklusion	als	Vermittler	und	Ko-
ordinator	zwischen	Anspruchsgruppen	und	Orten	mit	Inklusionsbedarfen	auf	der	einen	
sowie	Unterstützenden	von	und	Forschenden	zu	Inklusion	auf	der	anderen	Seite,	das	in	
Abbildung	1	visualisiert	ist.	
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Abb.	1:	Übersicht	über	das	Selbstverständnis	des	Innovation	Hub	Inklusion.	

Die	forschungs-	und	entwicklungsmethodische	Grundlage	für	die	praktische	Arbeit	im	In-
novation	Hub	Inklusion	soll	ein	modular	aufgebautes	Innovation-Kit-Inklusion	liefern.	Die-
ses	 stellt	 ein	 auf	 einem	 flexiblen	 theoretischen	Rahmenwerk	 aufbauendes	und	 auf	 die	
identifizierten	Bedarfe	abgestimmtes	Set	an	Methoden	und	Techniken	für	die	Unterstüt-
zung	von	sozialen	Innovationsprozessen	bereit	und	soll	damit	einen	Ausgangspunkt	für	
die	passgenaue	Umsetzung	von	Inklusion	bieten.	Dafür	integriert	das	Innovation-Kit-In-
klusion	perspektivisch	Erkenntnisse,	Methoden	und	Techniken	aus	verschiedenen	For-
schungsbereichen,	 u.	a.	 der	Transitionsforschung	 (vgl.	Haxeltine	 et	 al.,	 2017;	Pel	 et	 al.,	
2020a;	Pel	et	al.,	2020b),	Kooperationsforschung	(vgl.	Ostrom,	2010),	kultureller	Evolu-
tion	(vgl.	Atkins	et	al.,	2019;	Wilson	et	al.,	2020),	kontextueller	Verhaltensforschung	(vgl.	
Hayes,	2019),	Design	Science	(vgl.	Herwix	&	Zur	Heiden,	2022)	und	den	Bildungswissen-
schaften	(vgl.	Eirdosh,	2021;	Hanisch	et	al.,	2020;	Scheer	et	al.,	2020).	Das	integrative	Rah-
menwerk	hierfür	 liefert	das	 in	Abbildung	2	dargestellte	 Framework	 für	 systematische	
Problemlösung	in	Anlehnung	an	Herwix	und	Zur	Heiden	(2022).	

Wie	in	der	Abbildung	2	dargestellt,	bildet	ein	genereller	Problemlösungskreislauf	in	
Anlehnung	 an	Vaishnavi	 und	Kuechler	 (2015)	 das	methodische	Herzstück	 des	 Frame-
works.	Dieser	hält	fest,	dass	im	Kontext	von	Problemlösung	grundsätzlich	die	Schritte	1)	
Etablierung	des	Problembewusstseins,	2)	Identifizieren	von	Vorschlägen	zur	Problemlö-
sung	in	der	Form	von	Lösungs-	und	Evaluationsstrategien,	3)	Entwicklung	der	ausgewähl-
ten	 Lösungsstrategien	 in	 eine	 konkrete	 Umsetzung,	 und	 4)	 Evaluation	 der	 erfolgten	
Umsetzung	 iterativ	 durchlaufen	 werden	 bis	 ein	 zufriedenstellendes	 Ergebnis	 erreicht	
wurde.	Das	Framework	für	systematische	Problemlösung	reichert	dieses	grundlegende	
methodische	Vorgehen	mit	konkreten	Zielen,	Foki	und	Perspektiven	an,	die	hilfreich	sein	
können,	wenn	bei	der	Problemlösung	ein	 systematisches	und	ganzheitliches	Vorgehen	
verfolgt	werden	soll.		
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Abb.	2:	Framework	für	systematische	Problemlösung	in	Anlehnung	an	Herwix	und	Zur	Heiden	
(2022).	

So	werden	konkrete	und	komplementäre	analytische	Ziele	artikuliert,	die	dabei	helfen,	
die	Durchführung	der	einzelnen	Schritte	systematisch	zu	planen	und	auch	in	Hinblick	auf	
deren	Zielerreichung	zu	evaluieren.	Im	Speziellen	sind	dies	die	Ziele:	a)	Schaffen	von	Be-
wusstsein,	b)	Verbesserung	des	Status	Quo	und	c)	Integration	der	Ergebnisse.	Sie	orientie-
ren	 sich	 an	 einem	 pluralistischen	 und	 pragmatischen	 Wissenschaftsverständnis	 (vgl.	
Hayes,	Hayes	&	Reese,	1988;	Van	Bouwel	&	Weber,	2008)	und	versuchen	das	breite	Spekt-
rum	an	Anforderungen	an	ganzheitliche	und	wissenschaftlich	fundierte	Problemlösung	
auf	konkrete	Leitfragen	herunter	zu	brechen.	Diese	Leitfragen	formulieren	wir	im	Zusam-
menspiel	 sowohl	mit	 den	 unterschiedlichen	 Foki,	 die	 im	 Verlauf	 des	 Problemlösungs-
kreislauf	deutlich	werden1,	als	auch	den	unterschiedlichen	Perspektiven	auf	den	Umfang	
von	Problemsituation	die	in	Betracht	gezogen	werden	können.	Bei	Letzterem	unterschei-
den	wir	zwischen	der	lokalen	Perspektive	auf	eine	konkrete	Situation	in	einem	Ort	(z.	B.	
konkrete	Praxis-	oder	Anwendungsprobleme),	der	Domänen-Perspektive	auf	situations-
übergreifende	Problematiken	(wie	z.	B.	in	der	Forschung	oder	Produktentwicklung),	der	
globalen	Perspektive	auf	Herausforderungen	der	Welt	und	Menschheit	 insgesamt	(z.	B.	
Inklusion	als	 transformativer	sozialer	 Innovationsprozess	auf	globaler	Ebene)	und	der	
universalen	Perspektive	auf	fundamentale	und	philosophische	Fragen	(z.	B.	Was	ist	Inklu-
sion?).	Während	wir	festhalten	möchten,	dass	wohl	alle	vier	Perspektiven	wichtige	und	
notwendige	Blickwinkel	für	eine	systematische	Problemlösung	eröffnen,	so	erwarten	wir	
für	die	konkreten	Aktivitäten	des	Innovation	Hub	Inklusion	einen	überwiegenden	Fokus	
auf	das	Anregen	und	Systematisieren	der	Zusammenarbeit	von	Akteur*innen	mit	Bezug	
zu	lokalen	und	Domänen-Perspektiven	(siehe	Abb.	1).	

 
1	 Im	Problemlösungskreislauf	haben	wir	eine	Veränderung	des	Fokus	von	Problem	hin	zu	Lösungs-	

und	Evaluationsstrategien	und	anschließend	deren	Umsetzung	identifiziert	(vgl.	Herwix	&	Zur	Hei-
den	2022).	
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Das	Framework	für	systematische	Problemlösung	bietet	einen	pragmatischen	Ori-
entierungsrahmen,	der	die	 flexible	Kombination	und	Integration	verschiedener	Metho-
den,	 Techniken	 und	 anderer	 Hilfsmittel	 zur	 Problemlösung	 in	 konkreten	 Projekten	
ermöglicht	und	somit	die	Einbettung	und	Arbeit	 in	lokalen	Kontexten	unterstützt.	Dar-
über	hinaus	eignet	es	sich	als	Grundlage	für	einen	systematischen	Diskurs	und	transloka-
len	Wissensaustausch	über	die	Herausforderungen	und	Erfolge	bei	der	Umsetzung	von	
Inklusion.	 Insbesondere	 kann	 es	 dabei	 helfen,	 unterschiedliche	 Projekte	 systematisch	
voneinander	abzugrenzen	bzw.	 in	Beziehung	zu	setzen	und	so	Zusammenarbeit	 in	der	
Umsetzung	von	Inklusion	zu	organisieren	und	zu	fördern.	Diese	Möglichkeiten	machen	
das	Framework	 aus	unserer	Perspektive	 insgesamt	 zu	 einer	 geeigneten	methodischen	
Grundlage	für	die	Entwicklung	eines	Innovation-Kit-Inklusion.	Wir	erwarten,	dass	so	der	
Transfer	zwischen	Forschung	und	Praxis	im	Rahmen	der	Umsetzung	von	Inklusion	geför-
dert	 und	 eine	 gesellschaftliche	 Transformation	 zu	mehr	 Inklusion	 unterstützt	werden	
kann.	

3. Diskussion und Ausblick 

Im	vorangegangenen	Abschnitt	haben	wir	unsere	Vision	und	aktuelle	Arbeitsgrundlage	
für	den	Innovation	Hub	Inklusion	präsentiert.	Die	zentralen	Eckpfeiler	dieser	Arbeit	sind	
ein	weitreichendes	und	umfassendes	Inklusionsverständnis	(siehe	Abschnitt	2.1),	das	In-
Beziehung-Setzen	von	Inklusion	und	Innovation	(siehe	Abschnitt	2.2),	das	Nutzen	einer	
synergetischen	Beziehung	von	Inklusion	und	Kooperation	(siehe	Abschnitt	2.3)	und	die	
Integration	dieser	Aspekte	 in	einem	fundierten	 forschungs-	und	entwicklungsmethodi-
schen	 Rahmen	 (siehe	 Kapitel	 2.4).	 Selbstverständlich	muss	 aber	 festgehalten	werden,	
dass	es	sich	hier	nur	um	ein	aktuelles	Streiflicht	in	der	Entwicklung	des	Innovation	Hub	
Inklusion	handelt	und	eine	kokonstruktive	Weiterentwicklung	unseres	Verständnisses	im	
Zusammenspiel	mit	 allen	Anspruchsgruppen	des	 Innovation	Hub	 Inklusion	 angestrebt	
wird.	Wir	sind	optimistisch,	dass	der	aktuelle	Arbeitsstand	eine	adäquate	Grundlage	für	
diese	Zielstellung	liefert.	

In	Bezug	auf	unser	Inklusionsverständnis	haben	wir	eine	Vision	von	einer	Gesell-
schaft,	in	der	der	Begriff	Inklusion	nicht	mehr	notwendig	ist,	weil	alle	in	dem	Maße	parti-
zipieren	können,	in	dem	sie	es	wollen,	jede*r	auf	jede*n	ganz	originär	achtet	und	bei	allen	
Planungen	ganz	originär	immer	alle	Menschen	mitgedacht	werden	(„Vielfalt	als	Normal-
fall	[…]	der	Begriff	Inklusion	kann	daher	in	einer	ferneren	Zukunft	vergessen	werden“;	
Sander,	2004:	S.	243).	Dies	ist	natürlich	nur	eine	regulative	Zielidee.	Eine	Zielidee	ist	es	
deshalb,	weil	es	eine	Idealvorstellung	ist,	von	der	wir	nicht	wissen,	ob	sie	jemals	erreicht	
werden	kann.	Regulativ	ist	die	Idee,	weil	sich	die	Anforderungen	an	Gesellschaft	und	In-
klusion	im	Zuge	der	Veränderung	von	Umwelt	und	Gesellschaft	ändern	werden	und	die	
Zielidee	nachjustiert	werden	muss.	Auch	wenn	in	unserer	Vorstellung	der	Begriff	Inklu-
sion	irgendwann	nicht	mehr	notwendig	ist,	so	heißt	das	nicht,	dass	wir	auf	die	Benennung	
von	Verschiedenheit	und	Diversität	verzichten	wollen	oder	können	(wir	fordern	explizit	
keine	 Dekategorisierung).	 Es	 entbindet	 nicht	 von	 der	 Pflicht,	 einzelne	Menschen	 oder	
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Gruppen	in	spezifischen	Situationen	besonders	zu	berücksichtigen	und	zu	unterstützen	
[zum	Beispiel	gäbe	es	nach	wie	vor	„sonderpädagogische[r]	Unterstützungsangebote	an	
allgemeinen	Schule[n]“,	wie	es	Ehlers	und	Scheer	(2019:	S.	486)	formulieren].	Über	die	
Benennung	der	Verschiedenheit	wird	aus	unserer	Sicht	auch	eine	Berücksichtigung	spe-
zifischer	Bedürfnisse	möglich2.	

Zudem	gehen	wir	mit	unserem	Begriff	von	Inklusion	noch	über	andere	Begriffe	hin-
aus.	Wir	verstehen	Inklusion	einerseits	als	verschiedene	Differenzlinien,	alle	Lebensbe-
reiche	und	die	gesamte	Lebensspanne	umfassend.	Andererseits	 sind	wir	nicht	nur	der	
Meinung,	 „dass	es	 in	Verantwortung	des	regulären	Systems	 liegt,	alle	Lernenden	ange-
messen	 zu	 unterrichten“	 (Deutsche	 UNESCO-Kommission,	 2014:	 S.	 9),	 sondern	 dass	
jede*r	einzelne	die	Verantwortung	trägt,	mit	der	eigenen	Teilhabe	und	Partizipation	zu-
gleich	andere	nicht	auszuschließen.	Dass	dieser	doppelte	Anspruch	von	Inklusion	Heraus-
forderungen	mit	sich	bringt,	die	durchaus	dilemmatisch	sein	können,	lässt	sich	an	einem	
prominenten	Beispiel	illustrieren,	nämlich	gendersensible	Schreibweisen	mit	Sonderzei-
chen	 (wie	 hier	 mit	 /*/).	 Diese	 erhöhen	 einerseits	 die	 Sichtbarkeit	 nicht-binärer	 Ge-
schlechtsidentitäten	 und	 damit	 die	 Bewusstheit	 von	 bzw.	 Achtsamkeit	 gegenüber	
gesellschaftlichen	Marginalisierungs-	und	Ausgrenzungsprozessen.	Die	Idee	gendersen-
sibler	 Schreibweisen	 kann	 somit,	 da	 ein	 solch	 bewusstseinsbildender	 Prozess	 gesell-
schaftliche	 Diskurse	 über	 das	 Thema	 hinaus	 prägen	 und	 zu	 einem	 insgesamt	 stärker	
wertschätzenden	Miteinander	beitragen	kann,	unter	das	Schlagwort	Inklusion	als	Inno-
vation	gefasst	werden.	Andererseits	können	die	verwendeten	Sonderzeichen	von	Screen-
readern	 (Inklusion	mit	 Innovation)	zumindest	 teilweise	noch	 immer	nicht	gut	gelesen	
werden,	sodass	sehbeeinträchtigte	Menschen	von	der	Lektüre	dieses	Texts	ausgeschlos-
sen	 sein	könnten.	 So	müsste	 zum	einen	eine	Schreibweise	 gefunden	werden,	die	 allen	
Menschen	eine	Partizipation	an	den	Inhalten	dieses	Artikels	ermöglicht	(Inklusion	in	In-
novation)	–	zum	anderen	kann	dieser	Umstand	aber	auch	zum	Anlass	für	Inklusion	durch	
Innovation,	nämlich	für	eine	Optimierung	von	Screenreadern	und	deren	Software	genom-
men	werden.	 So	zeigt	dieses	Beispiel	 zugleich,	dass	das	hier	vertretene	 Inklusionsver-
ständnis	 auch	 dazu	 führt,	 dass	 die	 unterschiedlichen	 Beziehungen	 von	 Inklusion	 und	
Innovation	(als,	durch,	mit,	in;	siehe	2.2)	sich	in	einem	wechselseitigen	Gefüge	gegenseitig	
bedingen.	Die	Weiterentwicklung	von	Screenreadern	ist	jedoch	nur	ein	Beispiel,	wie	sozi-
ale	Innovationen	im	Kontext	von	Inklusion	wirken	können.	Wir	plädieren	dafür,	Inklusion	
und	Innovation	konsequent	und	systematisch	zusammenzudenken,	also	Inklusion	als	In-
novation	zu	verstehen	und	umzusetzen.	Das	setzt	voraus,	dass	Inklusion	durch	und	mit	
Innovationen	realisiert	wird.	

Das	von	uns	skizzierte	Verständnis	von	Inklusion	ist	einerseits	durch	seine	Breite	
anschlussfähig	für	viele	spezifische	Fragestellungen,	denen	eingegrenzte	Teildefinitionen	
zugrunde	 liegen,	 und	 andererseits	 auch	 sehr	 speziell	 gefasst.	 Da	 im	 Innovation	 Hub	

 
2	 Zu	diskutieren	bleibt	freilich,	welche	Form	der	Benennung	tragfähig	und	welche	Kriterien	sinnvoll	

sind.	Zum	Beispiel	zeigt	sich	bei	der	derzeit	schulrechtlich	gängigen	Unterscheidungskategorie	Be-
darf	an	 sonderpädagogischer	Unterstützung	vor	allem	die	definitorische	Divergenz	zwischen	den	
Bundesländern	 als	 eher	 hinderlich,	wie	 bildungsstatistische	 Trendanalysen	 der	 Entwicklung	 von	
Förder-	und	Inklusionsquoten	zeigen	(vgl.	Scheer	&	Melzer,	2020).	
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Inklusion	 nicht	 von	 einer	 homogenen	 Gruppe	 von	 Akteur*innen	 ausgegangen	werden	
kann,	 betrifft	 eine	 Herausforderung	 in	 der	 Zusammenarbeit	 innerhalb	 des	 Innovation	
Hub	 Inklusion	 sicherlich	 die	 Kooperation	 und	 Kommunikation	 der	 verschiedenen	 Ak-
teur*innen	mit	jeweils	unterschiedlichen	Hintergründen	und	Interessen.	An	dieser	Stelle	
kann	vor	allem	die	Kooperation	von	Lehrkräften	und	außerschulischen	Akteur*innen	ge-
nannt	werden.	Schon	der	Grad	und	die	Qualität	an	innerschulischer	und	multiprofessio-
neller	Kooperation	 an	 Schulen	 unterscheidet	 sich	 stark	 von	 Schule	 zu	 Schule	 und	 von	
Lehrkraft	zu	Lehrkraft,	wie	Trumpa,	Franz	und	Greiten	(2016)	in	ihrer	Zusammenschau	
und	Analyse	der	Befunde	zum	Thema	Lehrer*innenkooperation	der	 letzten	15	Jahre	 im	
deutschsprachigen	Raum	feststellten	konnten.	In	diesem	Zusammenhang	wird	etwa	„die	
Bedeutung	eines	effizienten	Zusammenhangs	zwischen	Einsatz	und	Zweck	der	Koopera-
tionsformen	betont“	(Trumpa	et	al.,	2016:	S.	83).	Weiterhin	spielen	individuelle	Motive	
für	die	Zusammenarbeit,	die	jeweiligen	Einstellungen	der	Akteur*innen	sowie	die	Haltung	
der	Schulleitung	und	die	 institutionellen	Strukturen	eine	wichtige	Rolle.	Entsprechend	
komplex	stellen	sich	auch	außerschulische	Kooperationen,	etwa	mit	Universitäten	oder	
Professionellen	und	Ehrenamtlichen,	z.	B.	im	Sport-	und	Freizeitbereich,	dar	(vgl.	Trumpa,	
et	al.,	2016).	Hier	ist	die	Unterstützung	beim	Aufbau	sowie	die	Begleitung	der	Entwicklung	
und	Festigung	von	professionellen	Kommunikations-	und	Kooperationskulturen	aller	Be-
teiligten	essentiell	(vgl.	Drossel	&	Bos,	2015).		

Herausforderungen,	die	sich	in	der	Etablierung	solcher	Kooperationsbeziehungen	
ergeben	können,	reflektiert	und	illustriert	das	Beispiel	des	Projekts	Ganz	In	(2010-2018),	
das	31	Gymnasien	in	ganz	NRW	auf	ihrem	Weg	zum	gebundenen	Ganztagsgymnasium	un-
terstützte.	Hier	wurden	zum	Zwecke	des	Austauschs	und	der	Kooperation	der	Akteur*in-
nen	 regionale	 Netzwerke	 gegründet	 und	 durch	 die	 Schulentwicklung	 organisierte	
Netzwerktreffen,	projektübergreifende	 Informations-	und	Fortbildungsveranstaltungen	
angeboten	(vgl.	Wendt	&	Bos,	2015).	Wie	die	Forscher*innen	der	Fachdidaktik	Deutsch	
durch	ihre	eigene	Erfahrung	sowie	durch	Interviews	mit	den	beteiligten	Lehrkräften	fest-
stellen	konnten,	gab	es	Schwierigkeiten	in	der	Kooperation	und	Kommunikation	(vgl.	Bre-
merich-Vos,	2020).	So	bestimmte	die	Schulleitung	an	einigen	Stellen	über	die	 jeweilige	
Zusammenarbeit	mit	den	Forscher*innen,	ohne	vorher	Absprachen	mit	den	Deutschleh-
rer*innen	 zu	 treffen.	 Außerdem	 fehlte	 in	 den	 jeweiligen	 Schulen	 ein*e	 zentraler	 An-
sprechpartner*in,	 welche*r	 die	 verschiedenen	 Maßnahmen	 koordinierte	 und	 den	
Informationsaustausch	sicherte	(vgl.	Bremerich-Vos,	2020:	S.	85).	In	diesem	Zusammen-
hang	gestaltete	sich	auch	der	Transfer	bzw.	die	Implementation	von	Innovationen	an/in	
Schulen,	vor	allem	vor	dem	Hintergrund	von	starren	schulischen	Strukturen	und	der	an-
gewandten	Top-down-Strategie	(als	Teil	einer	Misch-Strategie),	als	herausfordernd	(vgl.	
Bremerich-Vos,	2020:	S.	62).	

Nichtsdestotrotz	konnte	durch	die	kokonstruktive	Zusammenarbeit	mit	Schulprak-
tiker*innen	in	diesem	Projekt	wertvolle	Erkenntnis	gewonnen	werden.	Daher	soll	auch	in	
der	Zusammenarbeit	innerhalb	des	Innovation	Hub	Inklusion	ein	Fokus	auf	die	Stolper-
steine	und	Einfluss-	und	Gelingensfaktoren	der	Kooperation	mit	Akteur*innen	aus	der	
Schulpraxis	gelegt	werden.	Ein	geeigneter	Startpunkt	hierfür	wurde	mit	dem	Prosocial-
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Ansatz	(vgl.	Atkins	et	al.,	2019)	bereits	identifiziert	(siehe	Kapitel	2.3).	Prosocial	kann	fle-
xibel	 mit	 dem	 vorgestellten	 Framework	 für	 systematische	 Problemlösung	 kombiniert	
werden	und	weist	sowohl	eine	starke	wissenschaftliche	Fundierung	als	auch	Skalierbar-
keit	auf3	(vgl.	Ostrom,	2010;	Wilson	et	al.,	2020),	die	es	besonders	geeignet	für	den	Einsatz	
in	komplexen,	Multi-Stakeholder	Projekten	zur	Umsetzung	von	Inklusion	machen.	

Wie	dies	konkret	aussehen	könnte,	lässt	sich	fiktiv	am	Beispiel	aus	der	Einleitung	–	
die	Digitalisierung	von	Schulen	 –	 skizzieren.	Über	das	Digitalisierungspaket	haben	die	
Städte	und	Gemeinden	finanzielle	Ressourcen	zur	Anschaffung	von	Endgeräten	und	Soft-
ware	zur	Nutzung	und	auch	zum	Entleihen	an	Schüler*innen	erhalten.	Herausforderun-
gen	ergeben	sich	damit	für	die	Kommunen,	aber	auch	die	einzelnen	Schulen.	An	einem	
fiktiven	Beispiel	zeigen	wir,	wie	der	Innovation	Hub	Inklusion	hier	wirken	könnte:	Die	
Schule	erhält	Endgeräte,	allerdings	gibt	es	weder	ein	Konzept	zum	Einsatz	von	digitalen	
Medien	an	der	Schule,	noch	wurde	eine	Fortbildung	zum	Thema	angeboten	bzw.	genutzt.	
Nun	könnte	sich	eine	Schulprogramm-Gruppe	bilden,	die	sich	auf	der	Plattform	des	Inno-
vation	Hub	Inklusion	findet	und	die	Herausforderung	Entwicklung,	Umsetzung	und	Evalu-
ation	eines	Schulkonzepts	zur	Digitalisierung	vorschlägt.	Es	könnten	sich	nun	verschiedene	
Akteur*innen,	die	Interesse	am	Thema	haben,	melden:	eine	weitere	Schule	mit	der	glei-
chen	Herausforderung;	eine	Schule,	die	bereits	ein	Schulkonzept	hat,	dieses	aber	weiter-
entwickeln	möchte;	ein*e	Wirtschaftsinformatiker*in,	der*die	sich	mit	der	Digitalisierung	
von	Unternehmen	bereits	beschäftigte	und	diese	unterstützte;	Wissenschaftler*innen,	die	
Expertise	 in	 Schulentwicklung	 haben;	 Kolleg*innen	 der	 Versorgungsforschung,	 die	 bei	
der	 Umsetzung	 und	 Berücksichtigung	 Assistiver	 Technologien	 unterstützen	 u.v.m.	 Die	
Gruppe	würde	durch	das	Innovation-Kit-Inklusion	Hilfestellung	bei	der	Definition	eines	
gemeinsamen	Verständnisses	von	Inklusion,	der	Spezifizierung	von	Herausforderungen	
und	Zielen	 sowie	der	Festlegung	der	Kommunikations-	und	Kooperationsbedingungen	
entsprechend	der	Kern-Gestaltungsprinzipien	von	Prosocial	erhalten	und	dann	auch	fort-
laufend	bei	der	Problemlösung	vor	Ort	systematisch	unterstützt	werden.	Mit	diesem	par-
tizipationsorientierten	 Ansatz,	 Anspruchsgruppen	 und	 Orte	 dabei	 systematisch-
unterstützend	zu	begleiten,	wie	sie	aus	konkreten	Praxisproblemen	heraus	Lösungen	ent-
wickeln	und	Erkenntnisse	generieren	(Stichwort:	Design	Based	Research),	stellt	der	In-
novation	Hub	 im	 erweiterten	 Sinne	 eine	 Verbindung	 zum	Postulat	 „Nothing	About	Us	
Without	 Us!“	 her,	 das	 insbesondere	 durch	 die	 Behindertenrechtsbewegung	 bekannt	
wurde.	Dieses	stellt	nichts	weniger	als	einen	Paradigmenwechsel	dar	und	beeinflusst	die	
Forschungslandschaft,	 indem	in	den	letzten	Jahren	die	Bedeutung	von	Action	Research	
bzw.	Partizipativer	Forschung	wesentlich	zunimmt	(vgl.	Stack	&	McDonald,	2015:	S.	88).	
Unser	systematischer	Problemlösungsansatz	zur	Entwicklung	und	Umsetzung	von	Inklu-
sion	in	lokalen	Projekten	unter	Einbeziehung	aller	Akteur*innen	zeigt:	Wir	möchten	uns	
genau	dieser	Herausforderung	 stellen,	und	zwar	mit	 allen,	die	 Inklusion	 in	der	Gesell-
schaft	und	mit	der	Gesellschaft	entwickeln	möchten.	

 
3	 Prosocial	vertritt	eine	multi-level	Perspektive,	die	erfolgreiche	Zusammenarbeit	als	ein	komplexes	

evolutionäres	Phänomen	betrachtet,	das	nur	kontext-sensitiv	verstanden	und	gestaltet	werden	kann.	
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Alessa Schuldt, Birgit Lütje-Klose & Christine Demmer  

(M)Eine Sicht auf den Fall – Problembeschreibungen 
und Handlungsentwürfe von Studierenden 
verschiedener pädagogischer Studiengänge 

Abstract 

Der	 Beitrag	 untersucht	 die	 Deutungs-	 und	 Handlungsmuster	 von	Master-Studierenden	 unter-
schiedlicher	 pädagogischer	 Studiengänge.	Diese	wurden	 im	Zuge	 einer	wissenschaftlichen	Be-
gleitforschung	 mithilfe	 einer	 fiktiven	 Fallvignette	 erfasst	 und	 anschließend	 mit	
inhaltsanalytischen	und	typenbildenden	Verfahren	ausgewertet.	Neben	der	Präsentation	von	aus-
gewählten	Ergebnissen	werden	u.	a.	auch	die	Chancen	und	Limitationen	von	Fallvignetten	im	Kon-
text	von	Forschung	und	Lehre	diskutiert.	
	
This	article	examines	the	patterns	of	interpretation	and	action	of	Master	students	from	different	
pedagogical	fields	of	study.	The	data	was	collected	with	the	help	of	a	fictional	case	example	in	the	
course	of	accompanying	scientific	research.	The	data	was	analysed	by	means	of	a	content	analysis	
and	a	type	generating	procedure.	In	addition	to	the	presentation	of	selected	results,	the	opportu-
nities	and	limitations	of	case	examples	are	discussed	in	the	context	of	research	and	teaching.	

Schlagwörter: 

Multiprofessionelle	Kooperation,	Inklusion,	Ganztag,	(inklusionssensible)	Lehrer*innenbildung	
Multi-professional	cooperation,	inclusion,	all-day	education,	(inclusion-sensitive)	teacher	educa-
tion	

1. Multiprofessionelle Kooperation: (K)Eine triviale Aufgabe?! 

Die	Umsetzung	der	beiden	schulischen	Reformprojekte	Inklusion	und	Ganztagsschule	hat	
in	den	vergangenen	Jahren	zu	großen	Umbrüchen	im	hiesigen	Bildungssystem	geführt.	
Diese	betreffen	nicht	nur	veränderte	Lern-	und	Lehrsettings,	sondern	auch	die	Personal-
struktur	der	Schulen.	Denn	um	Kindern	und	Jugendlichen	eine	bestmögliche	Entwicklung	
und	inklusive	(Ganztags-)Bildung	zu	ermöglichen,	gewinnt	die	professionsübergreifende	
Kooperation	von	Regelschullehrkräften	mit	weiteren	pädagogischen	Berufsgruppen	zu-
nehmend	an	Bedeutung	(vgl.	u.	a.	Bauer	&	Fabel-Lamla,	2020;	HRK	&	KMK,	2015;	Lütje-
Klose	&	Urban,	2014;	Kielblock,	Gaiser	&	Stecher,	2017).	So	ist	die	Zusammensetzung	des	
an	Schule	tätigen	Personals	in	den	vergangenen	Jahren	sukzessive	durch	Förderschullehr-
kräfte,	 Schulsozialarbeiter*innen,	 sozialpädagogische	 Fachkräfte,	 Schulassistent*innen,	
Erzieher*innen	etc.	erweitert	worden	und	ihre	Anwesenheit	wird	immer	selbstverständ-
licher	(vgl.	Fabel-Lamla,	2017;	Kunze,	2018).	

Forschungsbefunde,	die	den	Blick	auf	die	Praxis	richten,	zeigen	jedoch,	dass	die	Po-
tenziale	 der	 multiprofessionellen	 Teamarbeit	 oftmals	 (noch)	 nicht	 umfassend	
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ausgeschöpft	werden	 (vgl.	 u.	a.	 Bauer	&	 Fabel-Lamla,	 2020;	 Böhm-Kasper,	 Demmer	&	
Gausling,	 2017;	 Werning	 &	 Arndt,	 2016;	 Lütje-Klose	 &	 Urban,	 2014;	 Lütje-Klose,	
Neumann,	Gorges	&	Wild,	2018).	Demzufolge	entspricht	die	 intra-	bzw.	 interprofessio-
nelle	 Kooperation	 im	 Schulalltag	 nur	 selten	 der	 Idealvorstellung	 eines	 intensiven	
(ko-)konstruktiven	Austauschs,	der	durch	das	Einbringen	von	unterschiedlichen	Experti-
sen	und	gegenseitige	Bezugnahme	gekennzeichnet	ist	(vgl.	Kunze,	2017:	S.	8).	Neben	un-
günstigen	 strukturellen	 und	 organisatorischen	 Rahmenbedingungen	 (fehlende	
personelle,	materielle,	räumliche	und	zeitliche	Ressourcen)	erschweren	u.	a.	„Informati-
onsdefizite	über	das	Wissen	und	Können	der	jeweils	anderen	Berufsgruppen,	berufskul-
turelle	Vorbehalte,	 statusmäßige	Unterschiede	oder	Konflikte	um	Zuständigkeiten	und	
Autonomie“	kooperative	Handlungen	(Fabel-Lamla,	2018:	S.	68;	vgl.	auch	Fabel-Lamla	&	
Thielen,	2011).	Hinzu	kommt,	dass	das	Aufeinandertreffen	unterschiedlicher	professions-
spezifischer	Sichtweisen	oft	nicht	konfliktfrei	verläuft	(vgl.	Lütje-Klose	&	Urban,	2014).	
Angesichts	der	zuvor	beschriebenen	Befunde	scheint	die	multiprofessionelle	Kooperation	
alles	andere	als	eine	triviale	Aufgabe	zu	sein	(vgl.	Preis,	2019).	

2. Multiprofessionelle Kooperation als fortwährender Einigungsprozess 

Der	Mensch	ist	eine	psychobiologische	Einheit	und	ein	Teil	des	Universums.	Er	ist	darum	
gleichermaßen	autonom	und	interdependent.	Die	Autonomie	des	Einzelnen	ist	umso	grö-
ßer,	je	mehr	er	sich	seiner	Interdependenz	mit	allen	und	allem	bewusst	ist.	(Cohn	&	Farau,	
1987)	

Aufgrund	des	„Zündstoffs“,	der	ihnen	innewohnt,	sind	inklusive	Kooperationshandlungen	
im	Sinne	der	Theorie	Integrativer	Prozesse1	nach	Reiser,	Klein,	Kreise	&	Kron	(1986)	als	
fortwährende	Einigungsprozesse	zu	verstehen.	Multiprofessionelle	Teamarbeit	kann	da-
her	als	ein	„dialektischer	Prozess“	beschrieben	werden,	der	„in	der	konflikthaften	Dyna-
mik	von	Annäherung	und	Abgrenzung	mit	dem	Anderen	 [steht]“	 (Reiser,	2007:	S.	99).	
D.	h.,	Kooperation	kann	nur	dann	funktionieren,	wenn	sich	„‘Einigungen‘	zwischen	wider-
sprüchlichen	 innerpsychischen	 Anteilen,	 gegensätzlichen	 Sichtweisen	 interagierender	
Personen	und	Personengruppen“	erzielen	lassen	(Reiser	et	al.,	1986:	S.	120).	Bezogen	auf	
die	professionsübergreifende	Zusammenarbeit	 in	 inklusiven	Ganztagsschulen	bedeutet	
dies,	dass	gemeinsame	Handlungen	nur	dann	gelingen	können,	wenn	die	unterschiedli-
chen	 pädagogischen	 Berufsgruppen	 in	 der	 Lage	 sind,	 die	 Verschiedenartigkeit	 ihrer	
Standpunkte	wahrzunehmen,	anzuerkennen	und	wertzuschätzen	(vgl.	ebd.).	Hierbei	geht	
es	aber	nicht	um	die	Vereinheitlichung	von	individuellen	Interpretationen	und	fachspezi-
fischen	Sicht-	und	Vorgehensweisen,	sondern	vielmehr	um	das	Schaffen	einer	dynami-
schen	 Balance	 zwischen	 der	 eigenen	 fachlichen	 Sichtweise	 und	 der	 der	 anderen	 am	
Prozess	 beteiligten	 pädagogischen	Professionellen.	Dies	 beinhaltet	 aber	 auch,	 sich	 der	

 
1		 Das	Modell	von	Reiser	et	al.	(1986)	gilt	„als	eine	der	leitenden	Theorien	der	Integrations-	

und	Inklusionsbewegung	in	Deutschland	[…]	[und	betont]	die	zentrale	Bedeutung	koopera-
tiven	Handelns	für	inklusive	Prozesse“	(Lütje-Klose	&	Urban,	2014:	S.	114).	Die	Grundlagen	
der	Theorie	beruhen	auf	der	Themenzentrierten	Interaktion	(TZI)	nach	R.	Cohn.	
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Begrenztheit	 und	 Ausschnitthaftigkeit	 des	 eigenen	 Blickwinkels	 bewusst	 zu	 werden.2	
Dementsprechend	wird	aus	sozialpsychologischer	Perspektive	davon	ausgegangen,	„dass	
Kooperation	gefördert	und	verbessert	werden	kann,	wenn	die	beteiligten	Akteure	und	
Akteurinnen	ihre	differenten	Positionen	deutlich	bestimmen	und	sich	auf	dieser	Grund-
lage	 im	 wechselseitigen	 Wissen	 um	 diese	 Differenz	 aufeinander	 beziehen	 (können)“	
(Bauer	&	Fabel-Lamla,	2020:	S.	93).	

3. Aufdeckung professioneller Sichtweisen als Zielperspektive einer inklusions-
orientierten Lehrer*innenbildung 

Für	eine	inklusionsorientierte	Lehrer*innenbildung	lässt	sich	hieraus	ein	entsprechender	
Professionalisierungsauftrag	ableiten.	Mit	Blick	auf	die	Schaffung	von	lern-	und	entwick-
lungsförderlichen	Bedingungen	für	alle	Schüler*innen	–	auch	solche	mit	besonderen	Un-
terstützungsbedarfen	–	in	inklusiven	(Ganztags-)Schulen	scheint	es	daher	ratsam,	die	hier	
vertretenen	akademischen	Berufsgruppen	gemeinsam	vorab,	also	bereits	während	des	
Studiums,	 auf	 zukünftige	 interprofessionelle	 Kooperationshandlungen	 vorzubereiten	
(vgl.	Monitor	Lehrerbildung,	2017).	Hierzu	gilt	es,	die	multiprofessionelle	Kooperation	
vermehrt	als	Themenfeld	in	der	universitären	Ausbildung	zu	verankern	(vgl.	Hopmann	&	
Lütje-Klose,	2018;	Kunze	&	Rabenstein,	2017)	und	die	bislang	oftmals	getrennt	voneinan-
der	geführten	fachlichen	Diskurse	stärker	zusammenzuführen	(vgl.	Lütje-Klose,	Miller	&	
Ziegler,	 2014;	Kunze	&	Rabenstein,	2017).	Veranstaltungsformate	 sollten	daher	neben	
der	Vermittlung	von	theoretischem	Wissen	(z.	B.	Kennenlernen	unterschiedlicher	Koope-
rationsmodelle/-formen,	kooperationsfördernde/-hemmende	Rahmenbedingungen	etc.)	
und	der	 (Weiter-)Entwicklung	der	 eigenen	kooperativen	Kompetenzen	auch	Lerngele-
genheiten	schaffen,	die	der	Aufdeckung	und	Thematisierung	von	anderen	(und	ebenso	
gültigen)	fachspezifischen	Sichtweisen	dienen.	Einen	möglichen	Lösungsansatz,	um	Stu-
dierende	mit	habituellen	–	und	somit	oftmals	unbewussten	–	schul-	und	bildungsbezoge-
nen	Orientierungen,	die	den	eigenen	Blickwinkel	prägen,	zu	konfrontieren	(vgl.	Helsper,	
2018),	bieten	studiengangsübergreifende	Lehrveranstaltungen.	Diese	Herangehensweise	
wird	an	der	Universität	Bielefeld	mit	dem	Seminarkonzept	„Multiprofessionelle	Koopera-
tion	in	inklusiven	Ganztagsschulen“	verfolgt,	welches	im	folgenden	Abschnitt	vorgestellt	
wird.	

 
2		 Aus	 systemisch-konstruktivistischer	Perspektive	 sind	professionsspezifische	Sichtweisen	

als	konstruierte	Wirklichkeiten	zu	verstehen,	die	sich	in	der	Auseinandersetzung	mit	be-
stimmten	fachlichen	Inhalten	ergeben.	So	ist	anzunehmen,	dass	selbst	innerhalb	von	Teil-
disziplinen	 eines	 Fachbereichs	 unterschiedliche	 Einstellungen,	 Haltungen	 und	
Betrachtungsweisen	bestehen	(vgl.	zusammenfassend	Lütje-Klose,	2017:	S.	16-18	&	19-21).	
Dementsprechend	ist	es	für	die	pädagogische	Professionalisierung	bedeutsam,	sich	der	Re-
lativität	der	eigenen	Perspektive	bewusst	zu	sein	und	Abschied	von	der	Absolutheit	der	ei-
genen	Sichtweise	zu	nehmen	(vgl.	Pörksen,	2001).	
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4. Das Lehrprojekt „Multiprofessionelle Kooperation in inklusiven Ganztags-
schulen“ - Schaffung von mehrperspektivischen Auseinandersetzungsprozes-
sen durch studiengangsübergreifende Seminararbeit und interdisziplinäre 
Lehrendentandems 

Das	 im	Rahmen	 des	 Bielefelder	Qualitätsoffensive-Projekts	BiProfessional3	 entwickelte	
Lehrangebot	 „Multiprofessionelle	 Kooperation	 in	 inklusiven	 Ganztagsschulen“	 verfolgt	
dieses	Ziel.	Im	Rahmen	einer	gemeinsamen,	studiengangsübergreifenden	Seminararbeit	
sollen	Studierende	unterschiedlicher	pädagogischer	Studiengänge	(Lehramt	für	Haupt-,	
Real-,	Sekundar-,	Gesamtschulen	(HRSGe),	Lehramt	für	Sonderpädagogische	Förderung	
(SF)4	 und	 Master	 of	 Arts	 Erziehungswissenschaft	 mit	 dem	 Schwerpunkt	 Soziale	 Ar-
beit/Beratung	(SA/B)	für	verschiedene	professionsspezifische	Blickwinkel	sensibilisiert	
werden	und	kooperatives	Handeln	einüben	(vgl.	Hopmann	&	Lütje-Klose,	2018).	Hierfür	
wird	der	Aspekt	der	multiprofessionellen	Teamarbeit	nicht	nur	 inhaltlich	thematisiert,	
sondern	 auch	 konzeptionell	 aufgegriffen:	 Durch	 die	 multiprofessionell	 zusammenge-
setzte	Seminargruppe	sowie	ein	interdisziplinär	zusammengesetztes	Lehrendentandem	
(aus	 den	 Teildisziplinen	 Schulpädagogik,	 Sonderpädagogik,	 Soziale	 Arbeit	 und/oder	
Ganztagsforschung),	welches	die	Veranstaltung	 leitet,	 sollen	unterschiedliche	 fachliche	
Sicht-	und	Handlungsweisen	in	Bezug	auf	inklusiven	Unterricht	und	Fallarbeit	erlebbar	
gemacht,	aufgedeckt	und	kontrastiert	werden.	

5. Erkenntnisinteresse und methodische Vorgehensweise 

Dass	Hochschullehrende	über	unterschiedliche	Forschungsperspektiven	verfügen,	die	sie	
in	 die	 Seminararbeit	 einfließen	 lassen	 können,	 ist	 aus	 systemisch-konstruktivistischer	
Sicht	unbestritten	(vgl.	Lütje-Klose,	2017).	Ob	aber	Studierende,	die	sich	noch	in	der	Aus-
bildung	befinden,	schon	ausgeprägte	professionsspezifische	Sichtweisen	entwickelt	ha-
ben	 und	 diese	 als	 Lernanlass	 genutzt	 werden	 könnten,	 ist	 bislang	 nicht	 hinreichend	
erforscht.	Hieran	anknüpfend	widmet	sich	der	folgende	Beitrag	der	explorativen	Erfor-
schung	von	professionsspezifischen	Wahrnehmungs-	und	Deutungsmustern	sowie	Hand-
lungsansätzen	von	Master-Studierenden	unterschiedlicher	pädagogischer	Studiengänge,	
die	mithilfe	einer	fiktiven	Fallvignette	erfasst	wurden.	Die	leitenden	Fragestellungen,	die	
diesem	analytischen	Erkenntnisinteresse	zugrunde	liegen,	sind	die	folgenden:	

 
3		 Das	diesem	Artikel	zugrundeliegende	Vorhaben	wird	im	Rahmen	der	gemeinsamen	„Quali-

tätsoffensive	Lehrerbildung“	von	Bund	und	Ländern	mit	Mitteln	des	Bundesministeriums	
für	Bildung	und	Forschung	unter	dem	Förderkennzeichen	01JA1908	gefördert.	Die	Verant-
wortung	für	den	Inhalt	dieser	Veröffentlichung	liegt	bei	den	Autor*innen.	

4		 Vgl.	Lütje-Klose,	Miller	&	Ziegler	(2014)	zur	Studiengangkonzeption	der	integrierten	Son-
derpädagogik	(ISP)	an	der	Universität	Bielefeld.	
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1)	Lassen	sich	unterschiedliche	professionsspezifische	Deutungsmuster5	und	Hand-
lungsansätze	von	Master-Studierenden	unterschiedlicher	pädagogischer	 Studi-
engänge	anhand	der	Bearbeitung	einer	Fallvignette	erfassen?	

2)	 Unterscheiden	 sich	 die	 Wahrnehmungs-/Deutungsmuster	 und	 Handlungsan-
sätze	der	Studierenden	ggf.	voneinander?	

3)	Können	hieraus	Rückschlüsse	 auf	 verschiedene	 fachliche	Sichtweisen	gezogen	
werden,	die	die	Deutung	einer	Problemsituation	und	die	Wahl	von	Lösungsstra-
tegien	beeinflussen?	

4)	Welche	Implikationen	ergeben	sich	aus	den	Ergebnissen	für	eine	inklusionssen-
sible	universitäre	Ausbildung	der	 im	 inklusiven	Ganztag	vertretenen	akademi-
schen	Berufsgruppen?	

Um	das	oben	beschriebene	Erkenntnisinteresse	zu	untersuchen,	wurden	Daten	von	ins-
gesamt	100	Master-Studieren	(84	%	weiblich,	16	%	männlich)	ausgewertet.	Diese	wur-
den	 im	 Rahmen	 der	 wissenschaftlichen	 Begleitforschung6,	 die	 das	 in	 Abschnitt	 4	
vorgestellte	 Seminarkonzept	 „Multiprofessionelle	 Kooperation	 in	 inklusiven	 Ganztags-
schulen“	flankiert	(vgl.	Hopmann,	Böhm-Kasper	&	Lütje-Klose,	2019),	erfasst.	Der	Erhe-
bungszeitraum	umfasste	vier	Seminardurchgänge	vom	Wintersemester	2016/17	bis	zum	
Sommersemester	2020.	Das	durchschnittliche	Alter	der	Proband*innen	betrug	26,4	Jahre	
(SD	=	3,7)	bei	einer	Altersspanne	von	22	bis	42	Jahren.	10	der	befragten	Personen	gaben	

 
5		 Der	Begriff	stammt	aus	der	Wissenssoziologie	und	geht	auf	den	österreichischen	Soziologen	

A.	 Schütz	 (1974)	 zurück.	 Im	 Jahr	 1973	wurde	 der	 Terminus	 von	 U.	 Oevermann	 in	 den	
deutschsprachigen	Diskurs	eingeführt	(vgl.	Bögelein	&	Vetter,	2019:	S.	14-15).	Unter	Deu-
tungsmustern	sind	individuelle	Sichtweisen	und	Sinnschemata	zu	verstehen,	die	„die	vom	
Individuum	wahrgenommene	Umwelt	so	reduzier[en]	und	strukturier[en],	dass	Orientie-
rung,	Identität	und	Handeln	möglich	wird“	(von	Alemann,	2015:	S.	100).	Da	sich	diese	Wis-
sensvorräte	entweder	aus	gesellschaftlichen	oder	subjektiv-biografischen	Interessenlagen	
heraus	entwickeln	können,	wird	in	diesem	Zusammenhang	auch	von	„sozialen	Deutungs-
mustern“	gesprochen	(vgl.	Lüders	&	Meuser,	1997).	Daher	wird	im	Kontext	von	pädagogi-
schem	Handeln	davon	ausgegangen,	dass	Lehrkräfte	Unterrichtssituationen	oder	konkrete	
Fälle	auf	der	Grundlage	von	zuvor	erworbenem	Wissen	oder	Erfahrungen	 interpretieren	
und	 daraus	Handlungsansätze	 ableiten	 (vgl.	 Oevermann,	 1996;	Helsper,	 2003).	 Dies	 gilt	
ebenso	 für	 die	 Konstruktion	 des	 Inklusionsbegriffs	 sowie	 dessen	 Auslegung	 (vgl.	 Lütje-
Klose,	2017).	

6  Hierbei	handelt	es	sich	um	ein	formativ	angelegtes	Forschungsvorhaben,	das	sich	als	eine	
forschend-entwickelnde	Praxisforschung	versteht	und	bei	der	die	Lehrenden	 ihre	eigene	
Lehre	anhand	von	etablierten	Forschungsinstrumenten	evaluieren	sowie	systematisch	re-
flektierend	weiterentwickeln	(vgl.	Huber	et.	al.,	2014:	S.	7).	Dafür	wird	auf	einen	Mixed-Me-
thods-Ansatz	 zurückgegriffen,	 der	 eine	 Kombination	 aus	 quantitativen	 und	 qualitativen	
Erhebungsinstrumenten	(Fragebögen	im	Prätest-Posttest-Design	und	leitfadengestützte	In-
terviews)	vorsieht	(vgl.	Hopmann	et	al.,	2019:	S.	407-409),	um	u.	a.	den	Erkenntnisgewinn	
der	Seminarteilnehmer*innen,	potenzielle	Einstellungsveränderungen	gegenüber	den	The-
menfeldern	„Inklusion“	und	„(Multiprofessionelle)	Kooperation“	sowie	über	das	professi-
onsbezogene Aufgaben- und Zuständigkeitsempfinden der	 Studierenden	 untersuchen	 zu	
können.	
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an,	das	Lehramt	für	HRSGe	zu	studieren,	71	das	Lehramt	für	GS	mit	dem	Schwerpunkt	SF	
und	19	den	M.	A.	Erziehungswissenschaft	mit	dem	Schwerpunkt	SA/B.	Die	Studierenden	
befanden	sich	zwischen	dem	2.	und	4.	Fachsemester.	

Die	Fallvignette,	die	anhand	von	zwei	offenen	Fragestellungen	bearbeitet	werden	
sollte	(s.	Abb.	1),	war	ein	Bestandteil	eines	Prätests,	der	vor	dem	Seminarbesuch	mithilfe	
eines	Fragebogens	durchgeführt	wurde.	Dieser	beinhaltete	neben	dem	Fallbeispiel	 zu-
sätzliche	offene	und	geschlossene	Fragestellungen	(Skalen),	die	zum	einen	der	Erfassung	
von	individuellen	pädagogischen	Wertvorstellungen	und	Haltungen	in	Bezug	auf	die	Auf-
gaben	und	Zuständigkeiten	 im	inklusiven	Ganztag	dienen	und	zum	anderen	praktische	
Erfahrungen	im	Umgang	mit	multiprofessioneller	Teamarbeit	abfragen,	die	sie	zuvor	in	
den	praktischen	Ausbildungsphasen	(z.	B.	Praxissemester	oder	Praktika)	des	Bachelor-
Studiums	oder	durch	berufliche	(Aushilfs-)Tätigkeiten	erworben	wurden	(vgl.	Hopmann	
et	al.,	2019:	S.	407-409).	Explizites	Vorwissen	wurde	hingegen	nicht	abgefragt,	da	bei	Mas-
ter-Studierenden	davon	auszugehen	ist,	dass	sie	bereits	über	ein	grundlegendes	bildungs-
wissenschaftliches	Vorwissen	verfügen.	

Bei	der	eingesetzten	Vignette	handelt	es	sich	um	eine	kurze	Fallgeschichte	mit	offe-
nem	Ausgang,	die	eine	hypothetische	Dilemmasituation	pädagogischen	Handelns	wieder-
gibt	 und	 den	 Befragten	 Entscheidungen	 abverlangt	 (vgl.	 Pazeka	 &	 Hinzke,	 2014).	 In	
diesem	Zusammenhang	werden	die	Teilnehmer*innen	in	zwei	Schritten	dazu	aufgefor-
dert,	zunächst	das	aus	ihrer	Sicht	vorrangige	Problem	der	geschilderten	Situation	zu	schil-
dern	 und	 daran	 anschließend	 mögliche	 Handlungsansätze	 zu	 benennen,	 die	 zu	 einer	
Verbesserung	der	Situation	beitragen	könnten.	Dementsprechend	dient	das	Erhebungs-
instrument	nicht	der	Erfassung	von	„richtigen“	oder	„falschen“	Lösungsansätzen,	sondern	
wird	vielmehr	als	diagnostisches	Instrument	eingesetzt,	um	unterschiedliche	professio-
nelle	Vorgehensweisen	aufzudecken.	

Die	Fallbeschreibung	wurde	von	mehreren	Projektleiter*innen	und	wiss.	Mitarbei-
ter*innen	 aus	 den	 Bereichen	 Sonderpädagogik,	 Soziale	 Arbeit,	 Ganztagsforschung	 und	
qualitative	Forschungsmethoden	eigens	für	diesen	Erhebungsanlass	konstruiert.	Als	Vor-
bild	hierfür	dienten	die	Ausführungen	von	Wild,	Quasthoff,	Heinrich,	Lütje-Klose	&	Predi-
ger	 (2016).	 In	 diesem	 Sinne	 wurden	 (meta-)theoretische	 Vorüberlegungen	 und	
empirische	Forschungsergebnisse	zu	 individuellen	Problemlagen	und	Risiken	von	Kin-
dern	und	Jugendlichen,	bei	denen	ein	erhöhtes	Risiko	auf	die	Feststellung	von	sonderpä-
dagogischen	 Förderbedarfen	 besteht,	 herangezogen	 und	 anschließend	 narrativ	
ausgekleidet.	Damit	handelt	es	sich	bei	der	Fallgeschichte	um	eine	verdichtete	prototypi-
sche	Darstellung,	die	verdeutlichen	soll,	dass	oftmals	nicht	einzelne	Risikofaktoren	 für	
scheiternde	Entwicklungsverläufe	verantwortlich	sind,	sondern	deren	„Kumulation“	(vgl.	
Wild	et	al.,	2016:	S.	25-26).	In	diesem	Kontext	gilt	es	kritisch	zu	beachten,	dass	die	Vignette	
eine	selektive	Zuspitzung	von	Problemlagen	darstellt.	Um	diesem	Umstand	jedoch	entge-
genzuwirken,	wird	im	Rahmen	der	Seminararbeit	zusätzlich	auf	echte	Fälle	zurückgegrif-
fen,	die	z.	B.	durch	Gastbeiträge	eingebracht	werden.	

Die	 Auswertung	 der	 qualitativen	 Daten	 erfolgte	 inhaltsanalytisch	 nach	 Kuckartz	
(2016:	S.	97-111),	indem	zunächst	induktive,	d.	h.	vom	Material	ausgehende,	Kategorien	
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(sog.	In-Vivo-Codes)	gebildet	wurden	und	das	entstandene	Kategoriensystem	danach	de-
duktiv	auf	alle	Antworten	der	Studierenden	angewendet	wurde	(vgl.	ebd.:	S.	63-81).	Da-
ran	 anschließend	 wurde	 ein	 typenbildendes	 Verfahren	 angewendet,	 bei	 dem	 die	
Antworten,	die	mit	Blick	auf	den	Fall	sehr	ähnliche	Deutungs-	und	Handlungsmuster	auf-
gewiesen	und	sich	gleichzeitig	von	anderen	Lösungsvorschlägen	deutlich	abgesetzt	ha-
ben,	zu	einem	Typus	zusammengefasst	(vgl.	ebd.:	S.	147-161).	

 

Eine	Fallvignette	

Luca	wird	als	älterer	von	zwei	Söhnen	von	Frau	und	Herrn	Müller	geboren.	Bei	seiner	
Geburt	sind	beide	Elternteile	22	Jahre	alt.	Frau	Müller	hat	nach	dem	Hauptschulab-
schluss	keine	Ausbildung	gemacht	und	zeitweise	in	einer	Tankstelle	gearbeitet.	Wäh-
rend	sie	maßgeblich	die	Kinderbetreuung	für	den	zwei	Jahre	jüngeren	Bruder	Marlon	
und	Luca	übernimmt,	ist	Herr	Müller	als	Maler	und	Lackierer	beschäftigt.	Die	Bezie-
hung	zwischen	beiden	Elternteilen	ist	angespannt.	Frau	Müller	fühlt	sich	mit	der	Er-
ziehung	überfordert,	Herr	Müller	reagiert	darauf	gereizt,	wenn	er	nach	der	Arbeit	
nach	Hause	kommt.	
Luca	wird	von	seinen	Eltern	als	schwieriges	Kind	beschrieben,	das	häufig	nicht	auf	Er-
wachsene	hört	und	schon	als	kleines	Kind	handgreiflich	gegenüber	dem	jüngeren	Mar-
lon	geworden	ist.	Ab	dem	4.	Lebensjahr	besucht	Luca	einen	Kindergarten.	Jedoch	
berichten	die	Erzieherinnen,	dass	Luca,	trotz	Gesprächen	mit	den	Eltern,	unregelmä-
ßig	und	manchmal	mit	wochenlangen	Unterbrechungen	in	die	Kita	kommt.	Luca	fällt	
ihnen	darüber	hinaus	auf,	weil	er	noch	im	Vorschulalter	einnässt	und	gelegentlich	ein-
kotet.	Er	ist	oft	sehr	müde	und	hält	oft	mit	den	jüngeren	Kindern	einen	Mittagschlaf.	
Die	Erzieherinnen	vermuten,	dass	der	Junge	lange	aufbleibt	und	noch	spätabends	
fernsieht.	
Ein	halbes	Jahr	nach	der	Einschulung	trennen	sich	seine	Eltern,	begleitet	durch	laute	
Auseinandersetzungen	und	einzelne	Handgreiflichkeiten	zwischen	den	Eltern.	Als	
Frau	Müller	auszieht,	nimmt	sie	Marlon	zu	sich,	Luca	bleibt	beim	Vater.	Nach	wenigen	
Tagen	zieht	die	neue	Lebensgefährtin	von	Herrn	Müller	zu	ihnen.	Luca	verhält	sich	ihr	
gegenüber	abwertend	und	aggressiv.	
In	der	Grundschule,	die	seit	einem	Jahr	gemeinsames	Lernen	praktiziert,	hat	Luca	er-
hebliche	Schwierigkeiten.	Beide	Lehrerinnen,	die	Klassenlehrerin	und	die	Sonder-
schullehrerin,	berichten	von	gewalttätigem	Verhalten	Mitschüler*innen	gegenüber	
und	von	Leistungsschwierigkeiten.	Die	wenigen	sozialen	Kontakte,	die	Luca	in	der	
Klasse	pflegt,	bezeichnen	seine	Lehrerinnen	als	instabil.	Auch	den	Lehrerinnen	gegen-
über	hat	er	bereits	aggressives	Verhalten	gezeigt,	z.	B.	durch	Treten	oder	Beschimp-
fungen.	In	frontalen	Phasen	und	Erzählkreisen	schaltet	Luca	häufig	ab.	Interesse	zeigt	
Luca	hingegen	im	sportlichen	Bereich.	
Die	Schule	verfügt	ebenfalls	über	einen	angegliederten	offenen	Ganztag.	Auch	Luca	
nimmt	an	einem	der	Nachmittage	an	einer	Fußball-AG	teil,	die	von	einem	Studieren-
den	angeboten	wird.	Die	Schulsozialarbeiterin,	die	mit	wenigen	Stunden	an	der	Schule	
tätig	ist,	wurde	bereits	durch	die	Lehrerinnen	informiert.	Infolgedessen	wurde	Luca	
zu	einem	Gruppenangebot	der	Schulsozialarbeiterin	angemeldet.	Ein	Gesprächstermin	
mit	seinem	Vater	steht	aufgrund	der	wenig	flexiblen	Kontaktzeiten	der	Schulsozialar-
beiterin	jedoch	noch	aus.	
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Begleitende	Fragestellungen:	
1. Beschreiben	Sie	bitte	in	wenigen	Sätzen	den	Kern	des	in	

der	Fallgeschichte	geschilderten	Problems.	
2. Worin	könnte	Ihrer	Meinung	nach	ein	Handlungsansatz	

zur	Bearbeitung	des	dargestellten	Problems	liegen?	
 

Abb.	1:	Fallvignette	und	begleitende	Fragestellungen	(Demmer,	Hopmann	&	Lütje-Klose,	2018)	

6. Präsentation ausgewählter Ergebnisse 

6.1 Wahrnehmungs- und Deutungsmuster 

Wie	in	Abschnitt	5	beschrieben,	wurden	die	Teilnehmer*innen	der	zunächst	dazu	aufge-
fordert,	in	wenigen	Sätzen	den	Kern	des	in	der	Fallgeschichte	geschilderten	Problems	auf	
den	Punkt	zu	bringen.	Zwar	unterschieden	sich	die	Ausführungen	der	Studierenden	zum	
Teil	deutlich	hinsichtlich	ihres	Umfangs	und	der	Tiefe	der	Analyse,	jedoch	nennt	die	Mehr-
heit	der	Befragten	unabhängig	ihres	Studiengangs	die	„instabilen	familiären	Verhältnisse“	
(81	Nennungen)	als	wesentliche	Ursachen	für	Lucas	„auffälliges	Verhalten“	(64	Nennun-
gen).	Diese	beiden	Aspekte	konnten	als	sog.	Hauptkategorien	induktiv	aus	dem	Datenma-
terial	abgeleitet	werden.	Ferner	differenzieren	aber	viele	der	befragten	Personen	diese	
beiden	Hauptkategorien	in	ihren	Ausführungen,	so	dass	zusätzlich	eine	Vielzahl	an	Sub-
kategorien	gebildet	werden	konnte.	So	werden	nach	Ansicht	der	Studierenden	die	„insta-
bilen	familiären	Verhältnisse“	vor	allem	durch	die	„Überforderung	der	Eltern	bzw.	eines	
Elternteils“	(17	Nennungen)	sowie	in	„Konflikten	mit	häuslicher	Gewalt“	(13	Nennungen)	
und	„fehlenden	Strukturen/Regeln“	(11	Nennungen)	sichtbar.	In	Bezug	auf	das	„auffällige	
Verhalten“	Lucas	fielen	den	Befragten	insbesondere	die	„Aggressivität“	(35	Nennungen),	
die	„Leistungs-	&	Konzentrationsschwierigkeiten“	(23	Nennungen)	und	die	„verzögerte	
Entwicklung“	(16	Nennungen)	des	Kindes	auf.	Zudem	werden	sowohl	das	„Fehlen	von	so-
zialen	Kontakten	oder	einer	Bezugsperson“	(19	Nennungen)	als	auch	die	„fehlende	Ko-
operation	zwischen	Schule	und	Elternhaus“	(18	Nennungen)	als	weitere	Schwierigkeiten	
eingestuft.	Einige	wenige	Teilnehmer*innen	sehen	hingegen	den	Ursprung	des	Problems	
in	der	„Etikettierung	des	Kindes	als	Problemfall“	(4	Nennungen).	

Vergleicht	man	die	Antworten	der	Lehramtsstudierenden	(mit	und	ohne	sonder-
pädagogischen	Schwerpunkt)	mit	denen	der	fachwissenschaftlichen	Studierenden,	so	fal-
len	kaum	Unterschiede	auf.	Stattdessen	ähneln	sich	diese	mitunter	sehr,	wie	die	folgenden	
drei	Beispiele	zeigen:	

„Luca	befindet	sich	in	einer	für	ihn	schwierigen	Familiensituation,	was	zusätzlich	durch	eine	
vermutlich	schwierige	Kindheit	zuvor	zu	aggressivem	Verhalten	und	Leistungsschwierig-
keiten	in	der	Schule	führt“	(Studierende*r	Lehramt	HRSGe).	

„Luca	ist	mit	der	häuslichen	Situation	und	eventuell	auch	in	der	Klasse	überfordert	und	zeigt	
dies	in	aggressivem	Verhalten.	Es	kann	sein,	dass	dies	auf	die	Überforderung	der	Mutter	und	
des	 Vaters,	 aber	 auch	 durch	 die	 Trennung	 und	 die	 neue	 Freundin	 des	 Vaters	 zustande	
kommt“	(Studierende*r	Lehramt	GS	mit	Schwerpunkt	SF).	
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„Die	Probleme,	die	durch	Luca	in	der	Schule	auftreten,	zeigen	sich	in	Form	von	aggressivem	
Verhalten	gegenüber	Mitschülern	&	Lehrern.	Er	hat	wenig	soziale	Kontakte	in	der	Klasse	
und	schaltet	während	des	Unterrichts	häufig	ab.	Seine	Eltern	haben	ein	angespanntes	Ver-
hältnis	zueinander,	was	sich	auf	die	Beziehung	zu	ihren	Kindern	überträgt.	Die	Mutter	fühlt	
sich	überfordert	und	der	Vater	nicht	zuständig	für	die	Erziehung.	[…]	Luca	wird	von	seinen	
Eltern	wenig	 kontrolliert	 und	 erfährt	wenig	Regeln	 (bleibt	 abends	 lange	wach	&	 schaut	
Fernsehen).	 Auch	 besteht	 wenig	 Interesse	 seitens	 der	 Eltern	 bezüglich	 der	 schulischen	
Probleme	von	Luca“	(fachwissenschaftliche*r	Studierend*er	mit	dem	Schwerpunkt	SA/B.	

Professionsspezifische	Deutungsmuster	in	Bezug	auf	die	Wahrnehmung	des	Falls	lassen	
sich	daher	 anhand	des	Datenmaterials	nicht	 eindeutig	 identifizieren.	Vielmehr	besteht	
eine	große	Übereinstimmung	in	der	Wiedergabe	des	Problems	bzw.	seiner	Paraphrasie-
rung.	So	benennen	die	Studierenden	aller	drei	Studiengänge	 in	den	meisten	Fällen	das	
familiäre	Umfeld	Lucas	als	wesentliche	Ursache	für	das	Verhalten	des	Jungen	und	dessen	
schulische	Schwierigkeiten.	Die	unterschiedlichen	Deutungen	des	Falls	werden	hingegen	
erst	dann	prägnanter,	wenn	man	sich	anschaut,	welche	Handlungsansätze	als	zielführend	
erachtet	werden.	

6.2 Handlungsansätze 

In	Bezug	auf	die	möglichen	Handlungsansätze,	die	die	Studierenden	als	sinnvoll	erachten,	
hat	die	strukturierend-inhaltsanalytische	Auswertung	der	Antworten	eine	weite	Band-
breite	an	Interventionsmaßnahmen	hervorgebracht.	Dabei	werden	–	sofern	Lösungsstra-
tegien	angesprochen	werden	–	vielfältige	Herangehensweisen	benannt,	die	entweder	im	
Bereich	von	Schule	und	Unterricht	ergriffen	werden	können	oder	aber	auch	zu	einer	Ver-
besserung	der	familiären	Situation	beitragen	sollten.	Insgesamt	lassen	sich	diese	in	die	
folgenden	sechs	Typen	unterteilen:	

Der	erste	Typ	zeichnet	sich	vor	allem	dadurch	aus,	keinen	Handlungssatz	aufzuzei-
gen.	Stattdessen	wird	das	Elternhaus	für	die	Situation	verantwortlich	gemacht:	

„Der	Junge	benötigt	ein	liebevolles	Umfeld,	in	dem	er	sich	nicht	zurückgedrängt	fühlt.	Den	
Eltern	muss	vermittelt	werden,	dass	sie	ihren	Sohn	‚verkorkst‘	haben	und	das	nun	richten	
müssen	(auch	natürlich	[mit]	außenstehender	Hilfe)“	(Studierende*r	Lehramt	mit	SF).	

Dementsprechend	sei	es	auch	ihre	die	Aufgabe,	in	dieser	Angelegenheit	tätig	zu	werden	
und	nicht	zwangsläufig	die	der	Schule.	Diese	könne	–	wenn	überhaupt	–	unterstützend	
tätig	werden.	In	einem	anderen	Fall	wird	hingegen	gänzlich	bezweifelt,	dass	die	Schule	
überhaupt	 in	der	Lage	sei,	mithilfe	geeigneter	Lösungsansätze	eine	Problemlösung	der	
Situation	hervorzurufen:	

„Gegenfrage:	Kann	die	Schule	bei	so	schweren	Ausgangsbedingungen	überhaupt	handeln?“	
(Studierende*r	Lehramt	HRSGe).	

So	scheinen	die	Studierenden,	die	diesem	Typus	zuzuordnen	sind,	die	Schule	als	Institu-
tion	der	bloßen	Wissensvermittlung	wahrzunehmen,	die	aufgrund	der	schwierigen	Le-
benssituation	des	Schülers	keine	Zuständigkeit	hat.	Dies	steht	jedoch	in	einem	deutlichen	
Widerspruch	zum	gesetzlichen	Bildungs-	und	Erziehungsauftrag	der	Schule	und	dem	ei-
ner	inklusiven	Pädagogik,	die	eine	gemeinsame	Bildung	und	Erziehung	aller	Kinder	und	
Jugendlichen	zum	Ziel	hat	(vgl.	KMK,	2011:	S.	3;	KMK,	2018).	Auffällig	 ist,	dass	diesem	
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Typus	lediglich	Aussagen	von	Lehramtsstudierenden	mit	und	ohne	SF	zugeordnet	werden	
konnten.	Der	Umstand,	dass	sich	auch	Studierende	des	Lehramts	mit	SF	derart	äußern,	
überrascht	umso	mehr,	da	es	sich	hierbei	um	einen	von	den	Studierenden	selbstgewähl-
ten	 Profilstudiengang	 handelt,	 der	 sich	mit	 inklusions-	 und	 förderschwerpunktspezifi-
schen	 Fragestellungen	 beschäftigt.	 Dementsprechend	 wird	 der	 Veränderungsbedarf	
dieser	Perspektive	hinsichtlich	einer	schulischen	inklusiven	Bildung	und	Erziehung	deut-
lich	ersichtlich.	

Im	Kontrast	hierzu	steht	der	zweite	Typ,	der	sich	auf	die	Stärken	des	Kindes	kon-
zentriert	und	daran	anknüpfen	möchte	und	Luca	beim	Aufbau	eines	positiven	Selbstkon-
zepts	zu	unterstützen:	

„Der	Zugang	wäre	über	Sport	möglich.	Da	könnte	ein	Konzept	aufgegriffen	werden	[,	das]	
Luca	helfen	würde,	die	auffallenden	Probleme	in	[den]	Griff	zu	bekommen“	(Studierende*r	
Lehramt	G	mit	Schwerpunkt	SF).	

Hierbei	wird	eine	ressourcen-	und	stärkenorientierte	Förderperspektive	deutlich,	die	den	
Blick	auf	die	Fähigkeiten,	Ressourcen	und	Potenziale	der	Schüler*innen	 richtet,	 um	so	
weitere	Entwicklungsschritte	besser	anzuregen	können.	Diese	Form	der	Fähigkeitenori-
entierung	ist	grundlegend	für	das	Gelingen	von	Inklusion	und	der	Schaffung	eines	proso-
zialen	 Klimas	 in	 Lerngruppen	 und	 Schule	 (vgl.	Werning	 &	 Lütje-Klose,	 2016:	 S.	 220).	
Antworten,	die	diesem	Typ	zugeordnet	werden	konnten,	stammen	sowohl	von	Lehramts-
studierenden	mit	und	ohne	Schwerpunkt	SF	als	auch	von	fachwissenschaftlichen	Studie-
renden.	

Der	dritte	Typ	setzt	zwar	ebenfalls	am	Individuum	an,	jedoch	hat	dieser	eher	zum	
Ziel,	ein	 lern-	und	entwicklungsförderndes	Umfeld	mithilfe	von	schul-	und	unterrichts-
spezifischen	Fördermaßnahmen	sowie	der	Ausweisung	des	Förderschwerpunktes	„Emo-
tionale-soziale	Entwicklung“	für	Luca	zu	schaffen.	Benannt	werden	vor	allem	Strategien,	
die	den	primären	und	sekundären	Präventionsmaßnahmen	nach	Caplan	(1964)	zuzuord-
nen	sind.	Diese	sehen	(im	Sinne	der	primären	Prävention)	einerseits	das	Entwickeln	ge-
eigneter	Unterrichtskonzepte	vor,	um	Störungen	während	des	Unterrichts	zu	vermeiden.	
Andererseits	wird	(im	Sinne	sekundärer	oder	tertiärer	Prävention)	u.	a.	eine	sonderpäda-
gogische	Einzelförderung	oder	 eine	Verhaltenstherapie	 als	Möglichkeit	 angesehen,	 um	
Luca	durch	die	Vermittlung	und	Festigung	emotional-sozialer	Kompetenzen	besser	in	die	
Klasse	integrieren	zu	können:	

„Beratungsgespräche	mit	Lehrerinnen	und	Lehrern,	Entwicklung	eines	ihm	angemessenen	
Unterrichtskonzept(s),	Versuch	der	sozialen	Einbindung“	(Studierende*r	Lehramt	HRSGe).	

„Förderung	der	sozialen	und	emotionalen	Kompetenzen	beispielsweise	durch	ein	im	Grup-
penangebot	der	Schulsozialarbeiterin	durchgeführtes	und	im	Rahmen	des	Unterrichts	wei-
tergeführten	Sozialtrainings“	(Studierende*r	Lehramt	GS	mit	SF).	

Integrative	Handlungsansätze	dieser	Art	wurden	hauptsächlich	von	Lehramtsstudieren-
den	mit	und	ohne	SF	vorgeschlagen.	Dies	scheint	deshalb	wenig	verwunderlich,	da	die	
Unterrichtsplanung/-durchführung	 sowie	 die	 sonderpädagogische	 Förderung	 in	 die	
Hauptzuständigkeitsbereiche	von	Lehrkräften	und	Sonderpädagog*innen	fallen,	welche	
im	bildungswissenschaftlichen	Studium	vielfältig	thematisiert	werden.	
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Eine	hierzu	gegensätzliche	Lösungsstrategie	verfolgt	der	vierte	Typ.	Die	Handlungs-
ansätze	dieses	Typs	konzentrieren	sich	nicht	auf	das	Kind,	sondern	auf	die	Verbesserung	
der	 familiären	 Situation,	 z.	B.	 durch	 gezielte	 Beratungsangebote	 und	 das	 Schaffen	 von	
Routinen	und	Strukturen:	

„Luca	bekommt	 schulisch	und	 familiär	 zurückgespiegelt	 ‚wertlos‘	 zu	 sein.	 […]	Die	Eltern	
brauchen	Beratung.	 Ihnen	 sollte[n]	 schädigende	Verhaltensweisen	 erläutert	werden.	 Sie	
sollten	 Hilfe	 bekommen,	 um	 ihre	 Lebensumstände	 zu	 stabilisieren“	 (fachwissenschaftli-
che*r	Studierend*er	mit	dem	Schwerpunkt	SA/B).	

Dieser	lebensweltorientierte	Handlungsansatz,	der	auf	Alltagsnähe	beruht	und	versucht,	
die	darin	enthaltenen	Schwierigkeiten	und	Probleme	zu	bearbeiten.	Er	orientiert	sich	an	
dem	 Konzept	 der	 lebensweltorientierten	 Sozialen	 Arbeit	 (vgl.	 Grunwald	 &	 Thiersch,	
2016).	Dementsprechend	verwundert	es	auch	nicht,	dass	überwiegend	fachwissenschaft-
liche	Studierende	diesen	Ansatz	wählen.	

Der	fünfte	und	letzte	Typ	stellt	eine	Mischform	aus	den	beiden	vorangegangenen	Ty-
pen	dar.	Hier	werden	i.	d.	R.	Maßnahmen	benannt,	die	sowohl	die	Schul-	und	Unterrichts-
ebene	betreffen	als	auch	auf	Elternarbeit	beruhen.	Zusätzlich	wird	aber	auch	der	Aspekt	
der	Kooperation	betont,	die	 idealerweise	zwischen	allen	am	Prozess	beteiligten	Perso-
nengruppen	und	Institutionen	erfolgen	sollte:	

„Ein	Handlungsansatz	könnte	darin	liegen,	im	Unterrichtsalltag	verlässliche	Routinen	und	
eine	klare	Struktur	einzuhalten.	Des	Weiteren	kann	ein	Gespräch	zwischen	Schule	und	El-
tern	mögliche	Probleme	im	Alltag	des	Jungen	ansprechen	[aufdecken?].	Auch	können	die	
Mitschüler	in	einige	dieser	Schwierigkeiten	eingeweiht	werden,	um	ein	Verständnis	aufzu-
bauen“	(Studierende*r	Lehramt	GS	mit	SF).	

In	einigen	Fällen	wird	zusätzlich	der	Stellenwert	der	multiprofessionellen	Kooperation	
hinsichtlich	einer	zielgerichteten	Förderung	unterstrichen:	

„1.	Kooperation	zw.	Lehrkraft	und	Eltern,	2.	Kooperation	zw.	Lehrkraft	und	Sonderpädago-
gIn	 sowie	 3.	 Kooperation	 zw.	 SonderpädagogIn	 sowie	 SchulsozialarbeiterIn	 und	 Eltern“	
(Studierende*r	Lehramt	GS	mit	SF).	

„Einbeziehung	der	beteiligten	Stellen	(Schulsozialarbeit,	Klassenlehrer,	OGS,	Jugendamt	+	
Eltern)	und	zielgerichtete	Förderung“	(fachwissenschaftliche*r	Studierende*r	SA/B).	

Dieser	Handlungsansatz	entspricht	der	Perspektive	einer	 inklusiven	Pädagogik,	die	auf	
Wertschätzung	und	Anerkennung	von	Diversität	beruht.	Die	inklusive	Bildung	und	Erzie-
hung	von	Kindern	und	Jugendlichen	wird	als	gemeinschaftliche	Aufgabe	von	Schule	und	
Eltern	verstanden,	um	allen	Schüler*innen	die	bestmögliche	Entwicklung	zu	ermöglichen	
(vgl.	KMK,	2011:	S.	4).	Dieser	Befund	stimmt	insofern	positiv,	als	dass	die	Sensibilisierung	
und	für	inklusions-	und	förderspezifische	Fragestellungen	sowie	für	einen	multiprofessi-
onell	gestalteten	Förderansatz	eine	wünschenswerte	Zielperspektive	für	die	universitäre	
Ausbildung	der	unterschiedlichen	pädagogischen	Fachrichtungen	darstellt.	

Der	sechste	Typ	zeichnet	sich	durch	das	Vorschlagen	bzw.	Auflisten	von	vielfältigen	
Einzelmaßnahmen,	 wie	 etwa	 Gesprächsangebote,	 das	 Finden	 einer	 Vertrauensperson,	
Eheberatung	oder	eine	sog.	Kind-Umfeld-Analyse,	aus,	die	sowohl	im	schulischen	als	auch	
privaten	 Kontext	 ergriffen	 werden	 können.	 Im	 Gegensatz	 zur	 kooperativen	
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Vorgehensweise	des	 zuvor	benannten	Typs	werden	die	 genannten	Maßnahmen	 i.	d.	R.	
aber	einzeln	voneinander	vorgeschlagen	und	als	mögliche	Alternativen	angesehen.	

7. Diskussion und Schlussfolgerungen 

Zusammenfassend	ist	zu	konstatieren,	dass	zwar	die	Wahrnehmungs-/Deutungsmuster	
der	befragten	Studierendengruppen	hinsichtlich	des	Falls	ähnlich	ausfallen,	aber	vielfäl-
tige	Handlungsmuster	benannt	werden.	Demnach	scheinen	sowohl	Regellehramtsstudie-
rende	als	auch	Lehramtsstudierende	mit	dem	Schwerpunkt	SF	tendenziell	eher	dazu	zu	
neigen,	integrative	Lösungsstrategien	und	Fördermaßnahmen	im	Kontext	von	Schule	und	
Unterricht	zu	ergreifen,	wohingegen	fachwissenschaftliche	Studierende	oftmals	eine	le-
bensweltorientierte	Herangehensweise	vorschlugen.	Eine	ressourcen-	und	stärkenorien-
tierte	 Förderperspektive	 sowie	 eine	 inklusive	 Sichtweise	 auf	 den	 Fall	 ist	 sowohl	 bei	
Lehramtsstudierenden	mit	und	ohne	Schwerpunkt	SF	als	auch	bei	fachwissenschaftlichen	
Studierenden	wahrzunehmen.	Ob	die	hier	dargestellten	Handlungsmuster	aber	letztlich	
auf	 unterschiedliche	 Professionslogiken	 zurückzuführen	 sind,	 bleibt	 offen.	 Diese	 An-
nahme	wäre	vermutlich	auch	deshalb	deutlich	zu	kurz	gegriffen,	weil	wir	es	hier	mit	ei-
nem	 Klientel	 zu	 tun	 haben,	 das	 nicht	 nur	 über	 verschiedene	 theoretische	 Zugänge,	
sondern	 auch	 über	 unterschiedliche	 Praxiserfahrungen,	 diagnostische	 Vorkenntnisse,	
Einstellungen	o.	ä.	verfügt,	welche	von	der	Fallvignette	gar	nicht	erfasst	werden.	Zudem	
handelt	es	sich	bei	der	Stichprobe	um	Noviz*innen,	die	ggf.	noch	gar	keine	eindeutige	pro-
fessionsspezifische	Sichtweise	ausgebildet	haben.	Die	Überprüfung	dieser	beiden	Hypo-
thesen	bedarf	daher	weiterer	Forschungsbemühungen	und	das	Heranziehen	zusätzlicher	
Instrumente.	In	diesem	Zusammenhang	würde	es	sich	anbieten,	die	übrigen	quantitativen	
und	qualitativen	Datensätze	(Skalen,	offene	Fragestellungen	und	Interviews),	die	eben-
falls	im	Rahmen	der	wissenschaftlichen	Begleitforschung	erhoben	wurden,	noch	einmal	
gezielt	auf	diese	beiden	Hypothesen	hin	zu	untersuchen.	

Damit	hat	sich	die	Bearbeitung	der	Fallvignette	zwar	als	ein	geeignetes	forschungs-
methodisches	Instrument	erwiesen,	um	unterschiedliche	Handlungsansätze	explorativ	zu	
erfassen,	 jedoch	sind	gleichsam	Limitationen	hinsichtlich	der	Erfassung	von	möglichen	
Einflussfaktoren	 sichtbar	 geworden.	 Zudem	 erscheint	 die	 erste	 der	 zwei	 begleitenden	
Fragestellungen	in	zweierlei	Hinsicht	überarbeitungsbedürftig.	So	war	zum	einem	auffäl-
lig,	dass	in	allen	drei	der	in	Abschnitt	6.1	aufgeführten	Beispielzitate	die	Originalformu-
lierungen	wortwörtlich	aus	der	Vignette	übernommen	wurden.	Zum	anderen	könnte	die	
Fragestellung	irreführend	sein,	da	der	Fall	tatsächlich	nicht	nur	eine,	sondern	mehrere	
komplexe	Problemlagen	offenbart,	die	ineinandergreifen.	Eine	Anpassung	der	ersten	Fra-
gestellung,	die	ggf.	weniger	zur	Nacherzählung	des	Falls	einlädt,	scheint	daher	ratsam	und	
könnte	wie	folgt	lauten:	

„Arbeiten	Sie	zentrale	Gründe	bzw.	Problemlagen	heraus,	die	Ihrer	Meinung	nach	für	das	
Verhalten	von	Luca	verantwortlich	sind.“	

Mit	Blick	auf	die	universitäre	Ausbildung	der	im	inklusiven	Ganztag	vertretenen	akade-
mischen	 Berufsgruppen	 hat	 die	 Untersuchung	 gezeigt,	 dass	 die	 befragten	 Master-
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Studierenden	 in	 der	 Lage	 sind,	 pädagogische	 Dilemmasituationen	 sehr	 differenziert	
wahrzunehmen,	 zielorientiert	 zu	 analysieren	 und	 vielfältige	 (sich	 ergänzende)	 Hand-
lungsansätze	zu	entwickeln.	Aus	diesem	Grund	erscheint	es	durchaus	empfehlenswert,	
(fiktive)	Fallarbeit	als	didaktisches	Element	in	die	inklusionsorientierte	Hochschullehre	
zu	integrieren.	So	scheinen	diese	einen	geeigneten	Gesprächsanlass	zu	bieten,	um	Studie-
renden	ein	breites	Handlungsspektrum	anhand	eines	(konstruierten)	Beispiels	vor	Augen	
zu	führen	und	diese	(meta-)reflexiv	zu	thematisieren.	Perturbative	Anregungen,	wie	etwa	
die	durchaus	problematischen	Ansichten	des	ersten	Typs,	sollten	aber	ebenso	im	Seminar	
aufgegriffen	und	diskutiert	werden,	um	subjektive	Theorien	und	vorgegebene	Rollenmus-
ter	zu	erschüttern.	Auch	wenn	den	Studierenden	selbst	noch	keine	eindeutigen	professi-
onsspezifischen	Blickwinkel	nachgewiesen	werden	konnten,	 sollte	die	 Sensibilisierung	
unterschiedliche	fachliche,	aber	ebenso	gültige	Sichtweisen	dennoch	ein	weiteres	wichti-
ges	Lernziel	darstellen.	Dies	könnte	u.	a.	durch	ein	multiprofessionell	zusammengestelltes	
Lehrendenteam	oder	mithilfe	von	geeigneten	Methoden,	z.	B.	Rollenspielen,	erreicht	wer-
den	(vgl.	Hopmann	&	Lütje-Klose,	2018;	Hopmann,	Lütje-Klose	&	Urban,	2018).	
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Kooperation Studierender sonder- und 
regelpädagogischer Lehramtsstudiengänge mit 

naturwissenschaftlichen Unterrichtsfächern 

Abstract 

Im	Rahmen	des	BMBF-Projektes	„GeLernt	–	Modellierung,	Erfassung	und	Förderung	professionel-
ler	 Kompetenzen	 zur	 Gestaltung	 inklusiver	 Lerneinheiten	 in	 den	 naturwissenschaftlichen	 Fä-
chern“	 wurden	 Studierenden	 sonder-	 und	 regelpädagogischer	 Lehramtsstudiengänge	
interdisziplinäre	Kooperationserfahrungen	in	Universitätsseminaren	ermöglicht.	In	dem	Beitrag	
soll	am	Beispiel	eines	Studierendentandems	die	Kooperation	im	Seminarverlauf	qualitativ	unter-
sucht	und	Einflussfaktoren	auf	diese	diskutiert	werden.	
	
The	project	“GeLernt:	Modelling,	measuring	and	fostering	of	professional	competencies	of	pre-
service	teachers”	implemented	an	interdisciplinary-cooperative	seminar,	which	provides	oppor-
tunities	for	multi-professional	teamwork	of	students	from	science	education	and	special	needs	
education.	In	this	article,	the	cooperation	of	a	student	tandem	is	presented	within	a	qualitative	
case	study.	Based	on	these,	the	influencing	factors	of	cooperation	are	discussed.	

Schlagwörter: 

Interdisziplinäre	Kooperation,	Inklusion,	inklusionsorientierte	Lehrkräftebildung,	Dokumentari-
sche	Methode,	Qualitative	Inhaltsanalyse 
Interdisciplinary	cooperation,	 inclusion,	 teacher	education	 for	 inclusion,	documentary	method,	
qualitative	content	analysis	

1. Einleitung  

Die	Kooperation	sonder-	und	regelpädagogischer	Lehrkräfte	gilt	disziplinübergreifend	als	
ein	wichtiges	Charakteristikum	 inklusiven	Fachunterrichts.	Beiträge	von	Lütje-Klose	&	
Urban	(2014)	sowie	Arndt	&	Werning	(2016)	weisen	allerdings	darauf	hin,	dass	eben-
diese	Kooperation	von	den	beteiligten	Akteur*innen	in	der	Schulpraxis	häufig	als	beson-
dere	Herausforderung	erlebt	wird	(vgl.	Lütje-Klose	&	Urban,	2014:	S.	112	f.;	vgl.	Arndt	&	
Werning,	2016:	 S.	161).	Verschiedene	Kooperationsmodelle	beschreiben	Merkmale	ge-
lungener	Kooperation,	beispielsweise	benennen	Villa,	Thousand	&	Nevin	vier	verschie-
dene	Formen	des	Co-Teachings:	Unterstützendes	Lehren,	bei	dem	eine	Lehrperson	führt,	
paralleles	Lehren	in	zwei	Gruppen,	komplementäres	Lehren,	bei	dem	der	durch	eine	Lehr-
kraft	vermittelte	Stoff	durch	die	andere	Lehrkraft	aufbereitet	wird,	und	Lehren	im	Team	
mit	gleicher	Verteilung	aller	Aufgaben	(vgl.	Villa,	Thousand	&	Nevin,	2007:	S.	422).	Die	
viel	rezipierte	Autor*innengruppe	weist	zudem	auf	die	Bedeutung	gemeinsamer	Ziele	und	
Werte,	gleichwertiger	Rollen	und	einer	kooperativen	Leitung	sowie	eines	kooperativen	
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Prozesses	hin	(vgl.	ebd.:	S.	420),	was	von	Grosche,	Fussangel	&	Gräsel	(2020)	aufgegriffen	
wird.	Da	in	diesem	Beitrag	die	Analyse	kooperativer	Prozesse	im	Mittelpunkt	steht,	wird	
Reisers	Theorie	integrativer	Prozesse	(vgl.	Reiser,	Klein	&	Kreie,	1986)	herangezogen,	die	
Anforderungen	kooperativer	Zusammenarbeit	auf	vier	Ebenen	ausdifferenziert:	auf	einer	
interaktionellen,	 einer	 individuellen,	 einer	 sachlichen	und	 einer	 institutionellen	Ebene	
(vgl.	Lütje-Klose	&	Urban,	2014:	S.	114).	Weitere	Kooperationsmodelle	werden	im	Text	
einbezogen.	

Die	individuelle	Ebene	umschließt	individuelle	Voraussetzungen	für	die	Kooperation	
von	Lehrkräften	in	der	Arbeit	mit	heterogenen	Lerngruppen	(vgl.	Urban	&	Lütje-Klose,	
2014:	S.	285).	Befunde	zu	Beliefs	von	Lehrkräften	im	Bereich	schulischer	Förderung	zei-
gen,	dass	sich	sonderpädagogische	Lehrkräfte	in	der	Gestaltung	inklusiven	Unterrichts	an	
den	individuellen	Schüler*innen	und	ihrer	jeweiligen	Lebenssituation	orientieren	und	da-
rauf	aufbauend	Förderung	und	Beziehungsarbeit	als	zentrale	Bestandteile	von	Unterricht	
in	den	Blick	nehmen.	Regelpädagogische	Lehrkräfte	setzen	hingegen	in	der	Planung	und	
Durchführung	von	Unterricht	den	Fokus	auf	Gruppennormen,	Bildungsstandards	und	kri-
teriale	 Normen	 der	 Leistungsbeurteilung	 (vgl.	 Moser,	 Kuhl,	 Redlich	 &	 Schäfer,	 2014:	
S.	675).	Diese	Unterschiede	sind	bereits	auf	die	verschieden	angelegten	Ausbildungscur-
ricula	der	ersten	Ausbildungsphase	zurückzuführen	und	manifestieren	sich	im	weiteren	
Professionalisierungsprozess	(vgl.	ebd.).	Neben	den	unterrichtsbezogenen	Orientierun-
gen	der	Kooperationspartner*innen	prägen	 auch	die	 individuelle	Bereitschaft	 zum	ge-
meinsamen	 Unterricht	 sowie	 die	 Anerkennung	 der	 Kooperationspartner*innen	 als	
Expert*innen	mit	eigenem	Fachwissen	die	Zusammenarbeit	in	interdisziplinären	Teams	
(s.	dazu	Arndt	&	Werning,	2016;	Lücke	&	Peters,	2019).	

Auf	der	interaktionellen	Ebene	geht	es	um	die	Frage,	wie	die	Kooperationsbeziehung	
innerhalb	des	Lehrkräfteteams	ausgestaltet	wird	(vgl.	Urban	&	Lütje-Klose,	2014:	S.	284).	
Dabei	wird	ein	hohes	Kooperationsniveau	im	Sinne	der	von	Gräsel,	Fussangel	&	Pröbstel	
(2006)	und	Grosche	et	al.	(2020)	beschriebenen	Ko-Konstruktion	durch	geteilte	Ziele	und	
eine	 gemeinsame	 Verantwortung	 für	 die	 inklusive	 Unterrichtsgestaltung	 erreicht	 (vgl.	
Gräsel,	Fussangel	&	Pröbstel,	2006:	S.	210	f.;	vgl.	Grosche	et	al.,	2020:	S.	466).	Dies	erfor-
dert	jedoch	ein	hohes	Maß	an	gegenseitiger	Wertschätzung	und	Vertrauen	(vgl.	Gräsel	et.	
al.,	2006:	S.	207;	vgl.	Urban	&	Lütje-Klose,	2014:	S.	284).	Fehlt	es	hieran,	bleibt	es	häufig	
bei	einem	oberflächlichen	Austausch	oder	einer	Kooperation,	bei	der	die	Aufgaben	ar-
beitsteilig	und	nicht	gemeinsam	erledigt	werden,	 sodass	die	 individuellen	Handlungen	
der	beteiligten	Lehrkräfte	nicht	aufeinander	bezogen	werden	(vgl.	Grosche	et	al.,	2020:	
S.	467).	

Auf	der	Sachebene	wird	in	den	Blick	genommen,	wie	kooperierende	Lehrkräfte	die	
Aufgaben-	und	Rollenverteilung	im	inklusiven	Unterricht	im	Hinblick	auf	die	strukturel-
len,	materiellen	und	personellen	Bedingungen	vornehmen	bzw.	gemeinsam	organisieren	
(vgl.	Urban	&	Lütje-Klose,	2014:	S.	285).	Die	Kooperation	im	inklusiven	Unterricht	stellt	
sonder-	und	regelpädagogische	Lehrkräfte	gleichermaßen	vor	die	Aufgabe,	bestehende	
Rollenverständnisse	und	Zuständigkeiten	zu	überdenken	sowie	gemeinsam	neu	auszu-
handeln	(vgl.	Lütje-Klose	&	Neumann,	2018).	Eine	gleichberechtigte	Kooperation,	bei	der	
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regel-	und	sonderpädagogische	Lehrkräfte	ihre	Rollen	und	Aufgaben	beim	Co-Teaching	je	
nach	Situation	wechseln	können,	kann	nicht	nur	zur	besseren	Förderung	der	Schüler*in-
nen	mit	sonderpädagogischem	Unterstützungsbedarf	führen,	sondern	bringt	auch	einen	
Vorteil	für	andere	Schüler*innen,	da	die	Lehrkräfte	dabei	die	gemeinsame	Verantwortung	
für	 alle	 Schüler*innen	 übernehmen	 und	 ihre	 Expertisen	 flexibel	 einsetzen	 (vgl.	 Lütje-
Klose	&	Neumann,	2018:	S.	136;	vgl.	Arndt	&	Gieschen,	2013).	Darüber	hinaus	ermöglicht	
Co-Teaching	einen	Kompetenztransfer	zwischen	den	Lehrkräften	(vgl.	Murawski	&	Die-
ker,	2004:	S.	55).	

Im	naturwissenschaftlichen	Unterricht	wird	die	Kooperation	insbesondere	im	Se-
kundarbereich	durch	das	Fachlehrkraftprinzip	erschwert	(vgl.	Lindmeier,	2017:	S.	61),	da	
Fachlehrkräfte	in	vielen	Klassen	unterrichten	und	Kooperation	sich	wegen	der	höheren	
Zahl	 an	 Kooperationspartner*innen	 entsprechend	 aufwendig	 gestaltet.	 Hinzu	 kommt,	
dass	sonderpädagogische	Lehrkräfte	nur	selten	in	naturwissenschaftlichen	Unterrichts-
fächern	auf	Sekundarstufe	I-Niveau	ausgebildet	werden	und	diese	Fächer	noch	seltener	
unterrichten.	Beispielsweise	zeigen	die	Ergebnisse	aus	der	KIS-Studie,	dass	lediglich	acht	
Prozent	 der	 befragten	 sonderpädagogischen	Lehrkräfte	 das	 Schulfach	Biologie	 und	 je-
weils	fünf	Prozent	die	Schulfächer	Physik	und	Chemie	unterrichten,	obwohl	32	Prozent	
dieser	Lehrkräfte	Biologie	studiert	haben	(vgl.	Moser,	Schäfer	&	Kropp,	2014:	S.	133).	Eine	
geteilte	Wissensgrundlage	als	inhaltlicher	Anknüpfungspunkt	der	interdisziplinären	Zu-
sammenarbeit	 erleichtert	 den	 Aufbau	 von	 Kooperationsbeziehungen	 und	 die	 gemein-
same	Gestaltung	inklusiven	Unterrichts	(vgl.	Seel	&	Wohlhart,	2017:	S.	41;	vgl.	Lücke	&	
Peters,	2019:	S.	240).		

Die	 institutionelle	 Ebene	 umfasst	 Rahmenbedingungen	 für	 die	 Kooperation	 von	
Lehrkräften	in	der	Einzelschule	(vgl.	Urban	&	Lütje-Klose,	2014:	S.	289).	Exemplarisch	ist	
hier	auf	die	für	die	gemeinsame	Unterrichtsplanung	zur	Verfügung	stehende	Zeit	oder	die	
Häufigkeit	des	gemeinsamen	Einsatzes	im	Unterricht	hinzuweisen.	Beides	hat	maßgebli-
chen	Einfluss	auf	die	Kooperationsbereitschaft	(vgl.	Urban	&	Lütje-Klose,	2014:	S.	284;	
vgl.	Arndt	&	Werning,	2016:	S.	165):	Je	weniger	Zeit	zur	gemeinsamen	Vorbereitung	und	
Durchführung	zur	Verfügung	steht,	desto	häufiger	sind	asymmetrische	Rollenverteilun-
gen	zu	beobachten.	Diese	äußern	sich	in	einer	Delegation	vermeintlicher	‚Problemfälle‘	an	
sonderpädagogische	 Lehrkräfte	 (vgl.	 Urban	&	 Lütje-Klose,	 2014:	 S.	284)	 oder	 in	 einer	
dauerhaften	Aufteilung	der	Rollen	gemäß	‚one	teach-one	support‘,	bei	der	regelpädagogi-
sche	Lehrkräfte	die	Verantwortung	für	den	Unterricht	übernehmen	und	sonderpädagogi-
sche	Lehrkräfte	in	der	Rolle	der	Unterstützer*innen	einzelner	Schüler*innen	agieren	(vgl.	
ebd.:	S.	288).	Darüber	hinaus	unterstützt	ein	 inklusionsorientiertes	Leitbild	der	Schule,	
das	vom	gesamten	Kollegium	getragen	wird,	die	Wertschätzung	unterschiedlicher	Exper-
tisen	 und	 Perspektiven	 regel-	 und	 sonderpädagogischer	 Lehrkräfte	 (vgl.	 Lütje-Klose,	
Neumann,	Gorges	&	Wild,	2018:	S.	119).	

Die	Ausdifferenzierung	der	Anforderungen	an	die	Kooperation	von	Lehrkräften	auf	
den	vier	beschriebenen	Ebenen	verdeutlicht	die	Komplexität	gelingender	disziplinüber-
greifender	Kooperation.	Vor	diesem	Hintergrund	erscheint	es	umso	wichtiger,	dass	be-
reits	in	der	universitären	Phase	der	Lehrkräftebildung	kooperative	Lerngelegenheiten	für	
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Studierende	verschiedener	Lehramtsstudiengänge	implementiert	werden	(vgl.	Lücke	&	
Peters,	2019).	Das	Potenzial	entsprechender	Angebote	besteht	darin,	dass	die	Studieren-
den	die	Möglichkeiten	einer	interdisziplinären	Kooperation	für	inklusiven	naturwissen-
schaftlichen	 Unterricht	 im	 Rahmen	 einer	 Lehrveranstaltung	 erfahren	 können	 (vgl.	
Schildknecht,	 Hundertmark,	 Seremet,	 Sun,	Nitz,	 Kauertz,	 B.	 Lindmeier,	 C.	 Lindmeier	&	
Nehring,	2021).	Interdisziplinäre	Seminarangebote,	die	speziell	naturwissenschaftlichen	
Unterricht	in	den	Blick	nehmen	und	für	Studierende	der	Lehrämter	für	Regel-	und	Son-
derpädagogik	konzipiert	sind,	stellen	in	der	Lehrkräftebildung	bislang	eine	Seltenheit	dar.	
Bisherige	Forschungsprojekte	beziehen	sich	entweder	auf	andere	Unterrichtsfächer	(z.	B.	
Hopmann,	Böhm-Kasper	&	Lütje-Klose,	2019;	Lücke	&	Peters,	2019)	oder	berücksichtigen	
weder	explizit	die	sonderpädagogische	Expertise	noch	den	Themenschwerpunkt	Inklu-
sion	(z.	B.	Lensing,	Priemer,	Upmeier	zu	Belzen,	S.	Meister	&	J.	Meister,	2020).		

Das	BMBF-geförderte	Projekt	 „GeLernt	 –	Modellierung,	Erfassung	und	Förderung	
professioneller	Kompetenzen	zur	Gestaltung	 inklusiver	Lerneinheiten	 in	den	naturwis-
senschaftlichen	Fächern“	 setzt	hier	an	und	 fördert	den	Aufbau	kooperationsbezogener	
Erfahrungen	Studierender	verschiedener	Lehramtsstudiengänge	durch	ein	kooperatives	
Seminar	(vgl.	Schildknecht	et	al.,	2021).	In	diesem	Beitrag	soll	die	interdisziplinäre	Ko-
operation	von	Studierenden	des	sonderpädagogischen	und	des	gymnasialen	Lehramts	in	
Form	einer	Fallanalyse	untersucht	und	rekonstruiert	werden,	wie	sich	die	Kooperation	
des	Tandems	im	Seminarverlauf	gestaltet.	Darauf	aufbauend	werden	Impulse	für	eine	in-
klusionsorientierte	Lehrkräftebildung	diskutiert.	Die	Analyse	des	herangezogenen	Daten-
materials	erfolgt	sowohl	mittels	qualitativer	 Inhaltsanalyse	als	auch	unter	Anwendung	
der	dokumentarischen	Methode.		

2. Seminarkonzept des GeLernt-Projektes 

Das	Projekt	GeLernt	ist	ein	Verbundvorhaben	der	Universitäten	Hannover	und	Koblenz-
Landau,	das	die	Expertisen	der	Sonderpädagogik,	Chemie-,	Biologie-	und	Physikdidaktik	
zusammenführt.	Das	Seminarkonzept	baut	auf	einem	 im	Rahmen	des	Projektes	entwi-
ckelten	Kompetenzmodell	zur	multiprofessionell-kooperativen	Gestaltung	inklusiven	Na-
turwissenschaftsunterrichts	 auf	 (vgl.	 Schildknecht	 et	 al.,	 2021:	 S.	187)	 und	 wurde	 im	
Wintersemester	2019/2020	an	den	beteiligten	Projektstandorten	implementiert.	Es	setzt	
sich	 aus	 den	 vier	 Modulen	 Kooperation	 und	 Kommunikation	 im	 multiprofessionellen	
Lehrkräfteteam	(1),	Fach-	und	fachdidaktisches	Wissen	(2),	Universal	Design	for	Learning	
(im	Folgenden:	UDL,	3)	sowie	Entwicklung	von	Lernmaterialien	(4)	zusammen	und	zielt	
auf	die	Förderung	professioneller	Kompetenzen	von	Lehramtsstudierenden	zur	Gestal-
tung	 inklusiver	 Lerneinheiten	 in	naturwissenschaftlichen	Fächern	der	 Sekundarstufe	 I	
(vgl.	Schildknecht,	Hundertmark,	Sun,	Boskany,	Seremet,	Nitz,	Kauertz,	B.	Lindmeier,	C.	
Lindmeier	&	Nehring,	eingereicht).	Neben	der	Ermöglichung	kooperativer	Erfahrungen	
stellt	die	Förderung	diagnostischer	Kompetenzen	zur	Ermittlung	der	individuellen	Lern-
ausgangslagen	einer	heterogenen	Schüler*innengruppe	einen	Seminarschwerpunkt	dar.	
Die	teilnehmenden	regel-	und	sonderpädagogischen	Lehramtsstudierenden	bilden	dafür	
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zu	Beginn	des	Seminars	interdisziplinäre	Tandems	und	bearbeiten	die	Module	in	gleich-
bleibender	Konstellation.	

In	Modul	 1	Kooperation	 und	 Kommunikation	 in	multiprofessionellen	 Lehr-
kräfteteams	wird	das	Kommunikationsmodell	des	Common	Grounds	(Clark,	1996;	s.	Abb.	
1)	eingeführt.	Das	Modell	geht	davon	aus,	dass	der	Aufbau	eines	geteilten	Bezugsrahmens	
(des	Common	Grounds)	der	beteiligten	Kommunikationspartner*innen	die	Voraussetzung	
einer	gemeinsamen	Kommunikation	und	gegenseitigen	Verständigung	ist	(vgl.	Bromme,	
Jucks	&	Rambow,	2003).	Das	Entwickeln	eines	Common	Grounds	ist	im	Rahmen	des	Pro-
jektes	 aufgrund	 der	 unterschiedlichen	 Expertisen	 der	 Kommunikations-partner*innen	
und	ihrer	fachlichen	Sozialisation	besonders	herausfordernd	(vgl.	ebd.).	

 

Abb.	1:	Common-Ground-Modell	(in	Anlehnung	an	Clark,	1996,	entnommen	aus	Schildknecht	et	
al.,	2021:	S.	186)	

Eine	Orientierung	am	Modell	soll	den	Studierenden	ermöglichen,	die	im	Tandem	stattfin-
denden	Kommunikations-	und	Kooperationsprozesse	sowie	die	Veränderung	ihres	indi-
viduellen	 und	 geteilten	 Bezugsrahmens	 zu	 beobachten	 und	 auf	 einer	 Metaebene	 zu	
reflektieren	(vgl.	Schildknecht	et	al.,	2021:	S.	186).	Die	Einführung	des	Modells	ist	in	Mo-
dul	1	zur	besseren	Veranschaulichung	in	eine	Tandemarbeit	eingebettet,	in	der	die	Stu-
dierenden	ihr	Expert*innenwissen	zum	Thema	‚Diagnose	im	Unterricht‘	austauschen.	

Zudem	wird	in	Modul	1	eine	Diskussion	über	Rollenerwartungen	und	Aufgabenvor-
stellungen	von	Lehrkräften	verschiedener	Professionen	initiiert,	um	diffuse	Zuständigkei-
ten,	 Aufgabenüberschneidungen	 sowie	 die	 Notwendigkeit	 der	 interdisziplinären	
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Kooperation	zwischen	regel-	und	sonderpädagogischen	Lehrkräften	im	inklusiven	Unter-
richtskontext	thematisieren	zu	können	(vgl.	ebd.).	

Zu	Beginn	des	Moduls	2	Fach-	und	fachdidaktisches	Wissen	entwickeln	die	Tan-
dems	eine	Aufgabe	zu	einem	naturwissenschaftlichen	Thema	für	den	inklusiven	Unter-
richt.	 Im	 Mittelpunkt	 des	 Moduls	 steht	 die	 gemeinsame	 Analyse	 einer	 Videovignette.	
Grundlage	dafür	bildet	eine	Auseinandersetzung	mit	verschiedenen	Bestimmungsansät-
zen	von	Inklusion	(s.	dazu	z.	B.	Lindmeier	&	Lütje-Klose,	2015;	Dederich,	2020).	Die	Stu-
dierenden	beschäftigen	 sich	 zuerst	 in	 Expert*innengruppen	des	 gleichen	 Fachgebietes	
mit	 Inklusion,	um	einen	 individuellen	Bezugsrahmen	zu	entwickeln.	Anschließend	tau-
schen	sie	sich	in	den	Tandems	auf	Grundlage	des	Common-Ground-Modells	mit	dem	Ziel	
aus,	ihren	Bezugsrahmen	zu	erweitern	und	einen	Common	Ground	zu	entwickeln.	Durch	
dessen	Erarbeitung	soll	die	Anerkennung	der	jeweiligen	Expertisen	und	das	Treffen	ge-
meinsam	verantworteter	didaktischer	Entscheidungen	im	Tandem	angebahnt	werden.	

Das	Modul	3	Universal	Design	for	Learning	bereitet	die	Studierenden	methodisch	
auf	die	Entwicklung	von	Lernmaterialien	 für	den	 inklusiven	Fachunterricht	vor,	 indem	
das	UDL-Konzept	im	Seminarkontext	erarbeitet	wird	(s.	dazu	auch	Schildknecht	et	al.,	ein-
gereicht).	

Die	 in	den	ersten	drei	Modulen	des	Seminars	erworbenen	Fähigkeiten	sollen	ab-
schließend	in	Modul	4	Gestaltung	von	Lernumgebungen	praktisch	erprobt	werden.	Die	
Tandems	erhalten	dabei	den	Auftrag,	mit	Blick	auf	eine	heterogene	Schüler*innengruppe	
gemeinsam	Lernmaterialien	 für	den	naturwissenschaftlichen	Unterricht	zu	entwickeln,	
den	sie	durch	die	in	den	vorherigen	Modulen	erworbenen	Kenntnisse,	Strategien	sowie	
Kooperationserfahrungen	bewältigen	sollen	(vgl.	ebd.).	

3. Methodische Vorgehensweise 

Die	Mehrzahl	der	im	Seminarverlauf	initiierten	Arbeitsphasen	wurde	audiographiert	und	
transkribiert,	so	dass	die	seminarbezogenen	Interaktionen	der	Tandems	zur	Auswertung	
vorliegen.	Um	herauszuarbeiten,	wie	sich	die	Kooperation	der	beteiligten	Studierenden	
im	 Seminarverlauf	 gestaltet,	wird	 nachstehend	 jeweils	 eine	 Arbeitsphase	 eines	 ausge-
wählten	Tandems	aus	Modul	2	zu	Beginn	des	Seminars	und	eine	Arbeitsphase	aus	Modul	
4	gegen	Ende	des	Seminars	näher	untersucht.	

Während	die	Arbeitsphase	aus	Modul	2	mit	der	dokumentarischen	Methode	(vgl.	
Bohnsack,	2014)	ausgewertet	wurde,	erfolgte	in	Modul	4	eine	Analyse	sowohl	mithilfe	der	
inhaltlich	 strukturierenden	 qualitativen	 Inhaltsanalyse	 als	 auch	 mittels	 dokumentari-
scher	Methode.	Grund	für	die	Nutzung	der	dokumentarischen	Methode	für	die	Aufgabe	
aus	Modul	2	ist,	dass	sie	im	Vergleich	zu	der	Aufgabe	aus	Modul	4	einen	größeren	Diskus-
sionsraum	bot,	in	dem	handlungsleitende	Praktiken	stärker	Ausdruck	finden.	Da	eine	wei-
tere	Zielsetzung	des	Projekts	in	der	Strukturierung	und	Kategorisierung	der	behandelten	
Themen	auf	der	manifesten	Sinnebene	bestand,	um	das	Expert*innenwissen	der	Beteilig-
ten	zu	analysieren,	wurde	das	Material	aus	Modul	4	mit	dem	Einsatz	der	inhaltlich	struk-
turierenden	 qualitativen	 Inhaltsanalyse	 ausgewertet.	 Anschließend	 wurden	 einzelne	
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Sequenzen	nochmals	mit	der	dokumentarischen	Methode	analysiert,	um	die	zugrundelie-
genden	Handlungspraktiken	der	Kooperationspartner*innen	offenlegen	zu	können	(vgl.	
Flick,	2011:	S.	520;	vgl.	Korff,	2016:	S.	142).	Diese	Verbindung	beider	Methoden	schien	im	
Projekt	insofern	sinnvoll,	da	die	deduktiv-induktive	Kategorienbildung	der	qualitativen	
Inhaltsanalyse	ein	theoriegeleitetes	Offenlegen	des	Expert*innenwissens	der	Studieren-
den	zu	interdisziplinärer	Lehrkräftekooperation,	Fachwissen	und	Inklusion	erlaubt,	wo-
hingegen	 mithilfe	 der	 dokumentarischen	 Methode	 das	 Spannungsverhältnis	 von	
Expert*innenwissen	und	handlungspraktischem	Wissen	rekonstruiert	wird.	Beide	Inter-
pretationsschritte	wurde	im	interdisziplinär	aufgestellten	Projektteam	durchgeführt,	um	
der	Standortgebundenheit	der	einzelnen	Forschenden	entgegenzuwirken.	

3.1 Vorgehen mithilfe der dokumentarischen Methode 

Die	dokumentarische	Methode	wird	zugleich	als	Methodologie	und	Methode	der	rekon-
struktiven	Sozialforschung	verstanden	(vgl.	Bohnsack,	2014).	Ihren	Ursprung	hat	sie	in	
der	Wissenssoziologie	Karl	Mannheims,	jedoch	unterliegt	sie	seit	den	1980er	Jahren	Wei-
terentwicklungen	durch	Ralf	Bohnsack	und	wurde	auch	in	der	Fachdidaktik	zunehmend	
rezipiert	(vgl.	Przyborski	&	Wohlrab-Sahr,	2014:	S.	277;	vgl.	Asbrand	&	Martens,	2018:	
S.	12).	Wesentlich	für	die	Arbeit	mit	der	dokumentarischen	Methode	ist	die	Mannheim-
sche	Annahme	einer	‚Seinsverbundenheit‘	des	Denkens	und	Handelns	einer	Person	zu	ih-
ren	persönlichen,	sozialisationsbedingten	Erfahrungen,	die	unter	anderem	geschlechts-,	
generations-	 oder	 auch	 professionsspezifisch	 sein	 können	 (vgl.	 Mannheim,	 2015:	
S.	228	ff.).	Sie	bestimmen	die	Entwicklung	handlungsleitender	Orientierungsmuster	einer	
Person	oder	einer	Gruppe.	Ziel	der	dokumentarischen	Methode	 ist	die	Rekonstruktion	
dieser	Orientierungsmuster,	um	so	Antworten	auf	die	Fragen	nach	dem	Verhältnis	vom	
Was	(kommunikative	Ebene)	und	Wie	(habitualisierte	Ebene)	der	sozialen	Realität	zu	er-
halten	(vgl.	Przyborski	&	Wohlrab-Sahr,	2014:	S.	281;	vgl.	Bohnsack,	2017:	S.	63).	Die	do-
kumentarische	Interpretation	unterteilt	sich	dafür	in	fünf	Arbeitsschritte:	Sequenzierung,	
formulierende	 Interpretation,	 reflektierende	 Interpretation,	 Diskursbeschreibung	 und	
Typenbildung	(s.	dazu	Bohnsack,	2014).		

Im	Rahmen	dieses	Beitrags	kann	nur	ein	kurzer	Einblick	in	die	Diskursbeschreibung	
einer	Studierendengruppe	gegeben	werden,	weshalb	die	zentralen	Orientierungsmuster	
der	Studierenden	nur	anhand	ausgewählter	Passagen	illustriert	werden.	Das	Offenlegen	
des	Was,	d.	h.	des	kommunikativen	Expert*innenwissens	der	Studierenden,	wird,	ähnlich	
wie	von	Korff	(2016)	vorgeschlagen,	mit	der	inhaltlich	strukturierenden	qualitativen	In-
haltsanalyse	unterstützt.	Die	im	Projekt	durchgeführten	Schritte	der	formulierenden	und	
reflektierenden	Interpretation	können	nachfolgend	nicht	abgebildet	werden.	

3.2 Vorgehen mithilfe der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse – De-
duktive und induktive Kategorienbildung 

Mayring	definiert	die	qualitative	Inhaltsanalyse	als	ein	Verfahren	qualitativ	orientierter	
Textanalyse,	das	mit	dem	technischen	Know-How	der	quantitativen	Inhaltsanalyse	gro-
ßen	Materialumfang	bewältigen	kann,	dabei	aber	im	ersten	Schritt	qualitativ	interpretativ	
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bleibt	(vgl.	Mayring	&	Fenzl,	2014:	S.	543).	Kuckartz	(2018)	teilt	Mayrings	Anspruch	der	
methodischen	 Kontrolliertheit	 und	 Regelgeleitetheit	 der	 qualitativen	 Inhaltsanalyse.	
Gleichzeitig	ist	die	Offenheit	und	Flexibilität	eines	Kategoriensystems	für	ihn	gleicherma-
ßen	relevant	für	den	Auswertungsprozess.	Er	positioniert	die	qualitative	Inhaltsanalyse	
dadurch	deutlicher	in	der	qualitativen	Sozialforschung	(vgl.	Schreier,	2014).	Zur	Analyse	
der	Daten	wurde	die	inhaltlich	strukturierende	qualitative	Inhaltsanalyse	nach	Kuckartz	
(2018)	ausgewählt.		

Deduktiv-induktive Kategorienbildung der Hauptkategorien  

In	der	abgebildeten	Tabelle	werden	die	Definitionen	der	vier	Hauptkategorien	zur	Be-
schreibung	eines	Kooperationsprozesses	dargestellt	(s.	Tab.	1).	Die	Kategorien	wurden	
zunächst	deduktiv	in	Orientierung	am	theoretischen	Rahmen	der	Bedingungen	für	eine	
gelingende	interdisziplinäre	Lehrkräftekooperation	(vgl.	Bromme	et	al.,	2003;	vgl.	Gräsel	
et	al.,	2006:	S.	210	f.;	vgl.	Villa	et	al.,	2007;	vgl.	Hopmann	et	al.,	2019)	formuliert.	Anschlie-
ßend	wurden	sie	induktiv	direkt	am	erhobenen	Material	präzisiert	und	modifiziert.	
	
Hauptkategorie	 Definition	
Kommunikation	 „Umfasst	die	Kommunikationsprozesse,	in	denen	die	

Gruppenmitglieder	vor	dem	Hintergrund	ihrer	jeweiligen	
subjektiven	Bezugsrahmen	einen	gemeinsamen	Bezugs-
rahmen	etablieren	oder	nicht“	(Sun,	B.	Lindmeier	&	C.	
Lindmeier,	2020:	S.	221).	

Arbeitsbeziehung	 „Umfasst	die	Äußerungen,	durch	die	die	Arbeitsbeziehung	
der	Gruppenmitglieder	beschrieben	bzw.	erschlossen	
werden	kann“	(ebd.).	

Inklusionsverständnis	 „Umfasst	die	Äußerungen,	die	Rückschlüsse	auf	das	Inklu-
sionsverständnis	der	Gruppenmitglieder	zulassen“	(Sun,	
B.	Lindmeier,	C.	Lindmeier	&	Seremet,	angenommen).	

Rollenverständnis	 Umfasst	die	Äußerungen,	„durch	die	das	Rollenverständ-
nis	der	Gruppenmitglieder	als	angehende	Lehrkraft	in	ei-
ner	Kooperation	beschrieben	bzw.	erschlossen	werden	
[kann]	(Anm.	d.	Verf.)“	(ebd.).	

Tab.	1:	Definition	der	Hauptkategorien	der	Kooperationsprozesse	

Induktive Kategorienbildung der Subkategorien  

Im	zweiten	Schritt	wurden	die	noch	relativ	allgemeinen	Hauptkategorien	induktiv	am	Ma-
terial	ausdifferenziert	und	so	verschiedene	Subkategorien	zu	den	vier	Hauptkategorien	
gebildet.	Die	Zuordnung	der	jeweiligen	Subkategorie	des	Rollenverständnisses	basiert	auf	
der	Einschätzung	der	gesamten	Diskussion	innerhalb	der	jeweiligen	Gruppe.	In	der	fol-
genden	Tabelle	werden	exemplarisch	die	Definitionen	und	Kodierregeln	der	Subkatego-
rien	zur	Hauptkategorie	Rollenverständnis	dargestellt	(s.	Tab.	2).	
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Subkategorien	 Definition	und	Kodierregeln	
Fachlehrkraft	 Umfasst	Äußerungen,	durch	die	das	Rollenverständnis	des	

Gruppenmitgliedes	als	Fachlehrkraft	im	Fach	Chemie	be-
schrieben	und	erschlossen	werden	kann.	Äußerungen	
werden	kodiert,	wenn	das	Gruppenmitglied	hauptsächlich	
die	fachbezogenen	Fragen	beantwortet	oder	überwiegend	
die	fachbezogene	Perspektive	in	die	Aufgabengestaltung	
(z.	B.	Variablenkontrollstrategie	zum	Thema	Korrosion)	
einbringt.	

Sonderpädagogische	
Lehrkraft	

Umfasst	Äußerungen,	durch	die	das	Rollenverständnis	des	
Gruppenmitgliedes	als	sonderpädagogische	Lehrkraft	be-
schrieben	und	erschlossen	werden	kann.	Äußerungen	
werden	kodiert,	wenn	das	Gruppenmitglied	überwiegend	
die	sonderpädagogische	Perspektive	(z.	B.	Anpassungs-
möglichkeiten	der	Aufgaben	mit	der	Berücksichtigung	der	
Lernvoraussetzungen	und	Lernbedürfnisse	der	Schü-
ler*innen	mit	sonderpädagogischem	Unterstützungsbe-
darf)	einbringt.	

Kooperierende	Lehr-
kräfte	

Umfasst	Äußerungen,	durch	die	das	Rollenverständnis	der	
Gruppenmitglieder	als	kooperierende	Lehrkräfte	be-
schrieben	und	erschlossen	werden	kann.	Äußerungen	
werden	kodiert,	wenn	sich	die	Gruppenmitglieder	über	
die	Möglichkeiten	der	Aufgabengestaltung	für	die	gesamte	
Schüler*innengruppe	und	vor	einem	geteilten	Bezugsrah-
men	austauschen.	

Tab.	2:	Darstellung	der	Subkategorien	der	Hauptkategorie	Rollenverständnis	

4. Analyse der Kooperation von interdisziplinären Studierendengruppen 

Für	diesen	Beitrag	wurde	Material	eines	Tandems	ausgewählt,	dessen	Kooperation	sich	
im	 Seminarverlauf	 verändert.	 Im	 Folgenden	wird	 zunächst	 die	 Tandemkooperation	 in	
Modul	2	(Kap.	4.1)	und	Modul	4	(Kap.	4.2	&	4.3)	analysiert,	bevor	die	Kooperationsprak-
tiken	der	Studierenden	aus	beiden	Modulen	miteinander	verglichen	werden	(Kap.	4.4).	

Das	für	die	nachstehende	Analyse	ausgewählte	Tandem	studiert	an	der	Universität	
Hannover	und	setzt	sich	aus	einer	Studentin	des	sonderpädagogischen	Lehramts	mit	dem	
Zweitfach	Sachunterricht	(SLSO)1	und	einem	Studenten	des	gymnasialen	Lehramts	mit	
den	Unterrichtsfächern	Chemie	und	Politik	(SLGY)	zusammen.	

 
1		 Im	Kontext	der	Forschung	des	GeLernt-Projektes	wurden	die	teilnehmenden	Studierenden	

mit	 individuellen	 Codes	 anonymisiert.	 Zur	 besseren	 Transparenz	 in	 der	 gesamten	
Forschung	 werden	 die	 Codes	 der	 jeweiligen	 Studierenden	 nachstehend	 einmalig	
angegeben.	 Die	 Studierende	 des	 Lehramts	 für	 Sonderpädagogik	 wird	 mit	 dem	 Kürzel	
SOST71	und	der	Studierende	des	Lehramts	am	Gymnasium	mit	dem	Kürzel	ELHA96	anony-
misiert.	Zugunsten	der	Lesbarkeit	werden	diese	im	Text	nicht	mehr	verwendet.	
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4.1 Fallbeschreibung der kooperativen Materialentwicklung für inklusiven Chemieun-
terricht im Modul 2 mittels dokumentarischer Methode 

In	der	 ausgewählten	 Sequenz	 aus	Modul	 2	 bearbeiten	die	 Studierenden	 folgenden	Ar-
beitsauftrag:	

Aufgabe	1:	Entwerfen	Sie	gemeinsam	eine	Aufgabe	zum	Thema	Korrosion	für	die	8.	Jahrgangs-
stufe,	die	inklusiv	ist.	

Aufgabe	2:	Begründen	Sie,	warum	die	Aufgabe	aus	fachlicher	Sicht	geeignet	ist.	

Aufgabe	3:	Begründen	Sie,	warum	die	Aufgabe	inklusiv	ist.	

Für	 die	 Bearbeitung	 dieses	 Auftrages	 haben	 die	 Studierenden	 zehn	Minuten	 Zeit.	 Das	
Thema	Korrosion	wird	über	das	gesamte	Seminar	hinweg,	u.	a.	anhand	einer	Fallvignette,	
diskutiert;	diese	Aufgabe	soll	in	das	Modul	2	einführen	und	einen	Impuls	für	weitere	Dis-
kussionen	im	Modul	geben.	Beispielsweise	sollen	auf	Basis	der	Arbeitsergebnisse	die	in	
den	Tandems	verhandelten	Perspektiven	zu	inklusivem	naturwissenschaftlichen	Unter-
richt	reflektiert	werden.	Die	Bearbeitungszeit	wurde	deshalb	bewusst	kurzgehalten,	was	
bei	der	 folgenden	Auswertung	berücksichtigt	werden	muss.	Diese	Sequenz	eignet	 sich	
trotz	ihrer	Kürze	für	die	Auswertung	mit	der	dokumentarischen	Methode,	da	davon	aus-
zugehen	ist,	dass	habitualisierte	Praktiken	der	Studierenden	sich	auch	in	kurzen	Sequen-
zen	ausdrücken.	Zudem	konnte	Meyer	(2019)	nachweisen,	dass	in	der	Anfangsphase	der	
Zusammenarbeit	in	thematischen	Kleingruppen	die	vorhandenen	Orientierungen	der	Be-
teiligten	besonders	deutlich	sichtbar	werden.	

Die	ausgewählte	Sequenz	knüpft	an	ein	kurzes	Gespräch	über	einen	Unterrichtsein-
stieg	in	das	Thema	und	die	Einführung	des	Korrosionsbegriffs	an	(s.	Abb.	2).	

	

Abb.	2:	Erster	Ausschnitt	aus	dem	Transkript	aus	Modul	2	

In	der	Sequenz	dokumentiert	sich	eine	Aufteilung	der	Verantwortung	für	die	Unterrichts-
planung.	 Während	 der	 Student	 des	 gymnasialen	 Lehramts	 in	 der	 ersten	 Hälfte	 des	
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Sprecher*innenwechsels	 die	 fachbezogene	 Unterrichtsplanung	 übernimmt,	 scheint	 die	
Studentin	 des	 sonderpädagogischen	 Lehramts	 für	 die	 inklusionsorientierte	 Ausgestal-
tung	des	Unterrichts	verantwortlich	zu	sein.	Gemeinsame	Überlegungen	zum	Fachgegen-
stand	 oder	 zu	 dessen	 inklusionsorientierter	 Adaption	 werden	 nicht	 angestellt.	
Stattdessen	werden	die	fachliche	und	die	inklusionsbezogene	Unterrichtsplanung	vonei-
nander	getrennt.	Die	beiden	Planungsebenen	werden	nacheinander	von	den	jeweiligen	
Studierenden	bearbeitet.	 In	 die	 vermeintlichen	Kompetenzbereiche	des	 anderen	Lehr-
amts	wird	nicht	eingegriffen.	Beispielsweise	schlägt	die	Studentin	eine	methodische	Dif-
ferenzierung	 der	 Darstellungsebenen	 vor,	 bezieht	 jedoch	 die	 Möglichkeit,	 den	
Fachgegenstand	inhaltlich	zu	differenzieren,	nicht	mit	ein.	Sowohl	auf	der	fachlichen	als	
auch	auf	der	inklusionsbezogenen	Planungsebene	werden	vor	allem	oberflächliche	Über-
legungen	 ausgeführt.	Weder	die	Vorschläge	 zur	Nutzung	 „chemische[r]	 Formeln“	 oder	
„Reaktionsgleichungen“	 noch	 zur	 „bildlich[en]“	 Differenzierung	 an	 „Modellen“	 werden	
näher	konkretisiert,	was	allerdings,	wie	auch	die	Oberflächlichkeit	der	Überlegungen,	in	
einem	Zusammenhang	mit	 der	 begrenzten	Bearbeitungszeit	 der	Aufgabe	 stehen	 kann.	
Ähnliche	asymmetrische	Aufgabenverteilungen	in	der	fachlichen	Planung	und	Umsetzung	
von	Unterricht	sowie	ihrer	inklusionsorientierten	Adaption	zeigen	sich	auch	in	Koopera-
tionsbeziehungen	regel-	und	sonderpädagogischer	Lehrkräfte,	bei	denen	die	 zeitlichen	
Ressourcen	gering	sind	(vgl.	Urban	&	Lütje-Klose,	2014:	S.	284).		

Nachfragen	werden	bei	der	Aufgabenbearbeitung	beidseitig	nicht	gestellt	und	dem	
Expert*innenwissen	des	bzw.	der	jeweils	anderen	keinen	Raum	gegeben.	Auch	im	weite-
ren	 Gesprächsverlauf	 werden	 von	 der	 Studentin	 des	 sonderpädagogischen	 Lehramts	
fachliche	Aspekte	weitestgehend	ausgeklammert	bzw.	diese	Kompetenz	dem	Kommilito-
nen	 des	 gymnasialen	 Lehramts	 zugeschrieben2.	 Dieser	 hinterfragt	 in	 folgendem	 Spre-
cher*innenwechsel	 die	 Notwendigkeit	 einer	 inklusionsorientierten	 Gestaltung	 von	
Fachunterricht	(s.	Abb.	3).	

 
2	 Die	genderbezogene	Dynamik	kann	hier	nicht	berücksichtigt	werden.	Es	könnte	sein,	dass	

sie	die	Tandemdynamik	verstärkt,	denn	der	Student	des	per	se	stärker	männlich	und	leis-
tungsorientiert	konnotierten	Faches	Chemie	ist	männlich,	die	Studentin	des	stärker	weib-
lich	 konnotierten	und	mit	 ‚Sorgearbeit‘	 verbundenen	 sonderpädagogischen	Lehramts	 ist	
weiblich	und	studiert	zudem	das	Primarschulfach	Sachunterricht.	Zudem	wird	von	der	Stu-
dentin	die	Bedeutung	von	Gender	im	Folgenden	selbst	angesprochen.	
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Abb.	3:	Zweiter	Ausschnitt	aus	dem	Transkript	aus	Modul	2	

Aufgrund	 dessen,	 dass	 die	 Aufgabenstellung	 relativ	 offengehalten	 und	 keine	 konkrete	
Diversitätsdimension	angesprochen	wird,	kann	der	Aufgabe	an	dieser	Stelle	eine	hohe	
Komplexität	zugemessen	werden,	der	der	Student	des	gymnasialen	Lehramts	dadurch	be-
gegnet,	dass	er	die	Notwendigkeit	einer	Materialanpassung	hinterfragt.	So	dokumentie-
ren	sich	in	diesem	Sprecher*innenwechsel	Zweifel	des	Studenten	an	der	Notwendigkeit,	
Fachunterricht	inklusiv	zu	gestalten.	Diese	Zweifel	zeigen	sich	beispielsweise	in	der	For-
mulierung	 „Ich	 sag	 mal	 so;	 wenn	 alles	 mit	 ner	 super	 leistungsklasse	 leistungsstarker	
Klasse	ist,	dann	muss	man	ja	nicht	unbedingt	das	(.)	zu	vereinfachen“.	Gründe	für	die	kri-
tische	Perspektive	des	Studenten	auf	schulische	 Inklusion	 liegen	unter	anderem	darin,	
dass	Differenzierung	im	Chemieunterricht	als	schwierig	und	herausfordernd	antizipiert	
wird	 („Diese	 Reaktionsgleichung,	 wie	 man	 das	 modellhaft	 macht.	 das	 ist	 halt	 schon	
schwierig.“).	An	der	fehlenden	Konkretisierung	der	Formulierung	„Man	sollte	es	versu-
chen“	wird	ersichtlich,	dass	der	Student	zwar	eine	normative	Verpflichtung	erkennt,	In-
klusion	zu	realisieren,	und	deshalb	diese	nicht	explizit	ablehnt,	er	jedoch	keinen	direkten	
Handlungsauftrag	 formuliert.	 Er	 bearbeitet	 die	wahrgenommene	Herausforderung,	 in-
dem	er	die	Notwendigkeit	inklusiven	Fachunterrichts	hinterfragt	und	damit	Differenzie-
rung	 wie	 auch	 im	 ersten	 Transkriptausschnitt	 aus	 seinem	 Verantwortungsbereich	
verlagert.	Die	Studentin	des	sonderpädagogischen	Lehramts	nimmt	diese	Herausforde-
rung	im	Gegensatz	zu	ihrem	Kommilitonen	an.	Mit	dem	Verweis	darauf,	dass	schulische	
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Inklusion	nicht	nur	die	Differenzkategorie	‚Nicht/Behinderung’	adressiert,	sondern	auch	
das	Geschlecht	der	Schüler*innen,	hält	sie	an	der	Notwendigkeit	 inklusiven	Fachunter-
richts	fest.	

Die	gesamte	Arbeitsphase	ist	durch	zwei	Rahmeninkongruenzen	der	Studierenden	
geprägt,	die	ein	kooperatives	Arbeiten	sowie	einen	inhaltlichen	Austausch	erschweren.	
So	beurteilen	die	beiden	Studierenden	zum	einen	die	Notwendigkeit	inklusiven	Fachun-
terrichts	unterschiedlich.	Zum	anderen	stellen	sie	die	eigene	Expertise	–	fachbezogenes	
Expert*innenwissen	bzw.	sonderpädagogisches	Expert*innenwissen	zu	Differenzierung	
und	 Inklusion	–	 in	den	Mittelpunkt,	ohne	dabei	die	 jeweils	andere	Expertise	oder	eine	
Verbindung	beider	als	möglichen	Bezugsrahmen	explizit	anzuerkennen.	Es	gelingt	ihnen	
in	diesem	Modul	aufgrund	des	Fehlens	eines	geteilten	Bezugsrahmens	nicht,	ihr	gegensei-
tiges	 Expert*innenwissen	 für	 inklusiven	 Fachunterricht	 anzuerkennen.	 Möglich	 wäre	
grundsätzlich	auch,	dass	es	dem	Tandem	aufgrund	der	knappen	Bearbeitungszeit	an	aus-
reichenden	Zeitressourcen	für	die	Aushandlung	der	Rollen	sowie	eines	geteilten	Bezugs-
rahmens	 fehlt	 und	 sie	 sich	 daher	 verstärkt	 auf	 ihre	 eigene	 Expertise	 fokussieren.	
Allerdings	zeigt	eine	Studie	zur	Interaktion	in	Arbeitsgruppen	im	universitären	Kontext,	
die	mit	der	dokumentarischen	Methode	durchgeführt	wurde,	dass	sich	wesentliche	Ori-
entierungsmuster	aus	der	Eingangsphase	einer	Gruppenarbeit	rekonstruieren	lassen,	in	
der	grundsätzliche	Positionierungen	stattfinden	(vgl.	Meyer,	2019).	Zudem	stützt	sich	die	
Interpretation	auch	auf	den	Fallvergleich	verschiedener	Tandems	(s.	dazu	Sun	et	al.,	2020;	
Sun	et	al.,	angenommen).		

4.2 Fallbeschreibung der kooperativen Materialentwicklung für inklusiven Chemieun-
terricht im Modul 4 mittels qualitativer Inhaltsanalyse  

In	dem	nachstehend	ausgewählten	Ausschnitt	aus	Modul	4	bearbeitet	das	Tandem	folgen-
den	Arbeitsauftrag,	für	den	ihm	90	Minuten	zur	Verfügung	stehen:	

Erarbeiten	Sie,	ausgehend	von	dieser	Diagnose3	und	mithilfe	der	UDL-Checkpoints	Lernmate-
rialien	zum	Thema	Wechselwirkung	Korrosion,	die	den	Schüler*innen	der	Videovignette	einen	
barrierefreien	 Zugang	 zum	 Erlernen	 der	 Variablenkontrollstrategie	 beim	 Experimentieren	
bieten.	

Die	Auswertungsergebnisse	werden	anhand	der	vier	entwickelten	Hauptkategorien	dar-
gestellt.	
	

Kommunikation 
Im	Rahmen	der	geforderten	Materialentwicklung	teilt	das	Tandem	die	fachdidaktisch	fun-
dierte	Meinung,	dass	es	Schüler*innen	durch	das	zu	entwickelnde	Material	Freiräume	zur	
Hypothesenbildung	und	zum	Experimentieren	ermöglichen	möchte.	Ziel	dieser	Überle-
gung	ist,	dass	die	Schüler*innen	durch	das	Experimentieren	fachbezogene	Vorstellungen	

 
3		 In	dieser	Diagnose	geht	es	um	die	gemeinsame	Beurteilung	des	Lernverhaltens	einer	Schü-

ler*innengruppe	beim	Experimentieren	zum	Thema	Korrosion.	Die	Gruppenarbeit	wurde	
den	Studierenden	in	einer	Videovignette	gezeigt.		
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aufbauen,	in	der	Hypothesenbildung	auf	diese	zurückgreifen	und	schließlich	die	formu-
lierten	Hypothesen	durch	die	Variablenkontrollstrategie	überprüfen.	Die	Variablenkon-
trollstrategie	 ist	 eine	 experimentelle	 Strategie,	 auf	 deren	 Grundlage	 es	 möglich	 ist,	
eindeutige	 Aussagen	 über	 Ursache-Wirkungsbeziehungen	 zu	 treffen	 (vgl.	 Ropohl	 &	
Scheuermann,	2018:	S.	152	f.).	Wie	der	nachfolgende	Sprecher*innenwechsel	zeigt,	dis-
kutiert	das	Tandem	dabei	zumindest	in	Ansätzen	ein	Spannungsverhältnis	zwischen	dem	
Gewähren	von	Freiräumen	und	dem	Anbieten	von	Unterstützung	(s.	Abb.	4). 

	

Abb.	4:	Erster	Ausschnitt	aus	dem	Transkript	aus	Modul	4	

Im	weiteren	Verlauf	der	Aufgabenbearbeitung	vertritt	die	Studentin	des	sonderpädagogi-
schen	Lehramts	die	Auffassung,	dass	die	Entscheidung	für	die	Aufgabengestaltung	–	mit	
oder	 ohne	 zusätzliche	Unterstützungsmaßnahmen	 –	 abhängig	 von	den	 Lernvorausset-
zungen	und	dem	Lernfortschritt	der	Schüler*innen	ist.	Der	Student	des	gymnasialen	Lehr-
amts	 untermauert	 seine	 Position	 dahingehend,	 dass	 es	 keine	 richtige	 oder	 falsche	
Aufgabengestaltung	gibt	und	überträgt	die	Entscheidungskompetenz	 im	Folgenden	auf	
die	unterrichtende	Lehrkraft,	da	diese	aufgrund	ihrer	Erfahrungen	in	der	spezifischen	Si-
tuation	besser	beurteilen	könne,	ob	es	einer	zusätzlichen	Unterstützung	bedarf.	Er	stellt	
zudem	 Vor-	 und	 Nachteile	 zusätzlicher	 Unterstützungsangebote	 gegenüber.	 Zum	 Ab-
schluss	dieser	Diskussion	einigt	sich	das	Tandem	darauf,	die	Aufgabe	zunächst	offenzu-
halten	und	den	Schüler*innen	bei	Schwierigkeiten	Tippkarten	anzubieten.		

Infolgedessen	zeigt	der	Student	des	gymnasialen	Lehramts	durch	eine	Orientierung	
an	der	Gruppensituation	und	durch	die	damit	verbundene	Einbindung	der	Schüler*innen-
perspektive	die	Bereitschaft	zur	Perspektivübernahme	und	zur	Kooperation	mit	seiner	
Tandempartnerin.	Die	Ideen	der	Tandempartnerin	des	sonderpädagogischen	Lehramts	
werden	aufgegriffen,	überdacht	und	erhalten	meist	eine	konstruktive	Rückmeldung,	was	
sich	auch	im	nachstehenden	Ausschnitt	zeigt	(s.	Abb.	5).	
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Abb.	5:	Zweiter	Ausschnitt	aus	dem	Transkript	aus	Modul	4	

Arbeitsbeziehung und Rollenverständnis 
Insgesamt	entsteht	in	der	Aufgabenbearbeitung	in	Modul	4	eine	positive	abhängige	Ar-
beitsbeziehung	zwischen	den	Tandempartner*innen,	in	der	sie	als	(angehende)	kooperie-
rende	Lehrkräfte	arbeiten.	Die	Studierenden	schätzen	ihre	Beiträge	gegenseitig	wert	und	
bringen	 sowohl	 unterrichtsfachbezogene	 als	 auch	 sonderpädagogische	 Vorschläge	 zur	
Aufgabenentwicklung	 ein.	 Vor	dem	Hintergrund	 ihrer	 jeweiligen	 fachspezifischen	Per-
spektive,	 aber	 auch	 ihres	 geteilten	 fachlichen,	 fachdidaktischen	 und	 sonderpädagogi-
schen	 Bezugsrahmens	 arbeiten	 sie	 gleichwertig	 an	 der	 Aufgabengestaltung.	 Zu	
beobachten	ist	im	Verlauf	der	Aufgabengestaltung	auch,	dass	sie	den	gemeinsam	entwi-
ckelten	Bezugsrahmen	explizit	wertschätzend	reflektieren.	
	

Inklusionsverständnis	
Während	der	Bearbeitung	der	Aufgabenstellung	zeigen	die	Studierenden	eine	grundsätz-
liche	 Akzeptanz	 von	 Heterogenität	 als	 Normalität	 im	 inklusiven	 Unterricht,	 was	 dazu	
führt,	dass	sie	sich	mit	der	Entwicklung	verschiedener	Repräsentationsmöglichkeiten	ih-
res	 Materials	 befassen,	 um	 mögliche	 Barrieren	 bei	 der	 Informationswahrnehmung	
und	-interpretation	zu	reduzieren.	

4.3 Fallbeschreibung der kooperativen Materialentwicklung für inklusiven Chemieun-
terricht im Modul 4 auf der impliziten Ebene mittels dokumentarischer Methode 

Nachstehend	werden	Ausschnitte	aus	der	Arbeitsphase	in	Modul	4	nochmals	unter	An-
wendung	der	dokumentarischen	Methode	untersucht.	Ziel	dieses	Arbeitsschrittes	ist	es,	
die	in	Kapitel	4.2	vorgestellten	Ergebnisse	dahingehend	zu	überprüfen,	ob	auch	auf	der	
impliziten	 Ebene	 eine	Tandemkooperation	 zu	 rekonstruieren	 ist.	 Dazu	wird	 folgender	
Sprecher*innenwechsel	aus	der	Aufgabenbearbeitung	in	Modul	4	herangezogen.	Inhalt-
lich	ist	er	in	die	bereits	in	Kapitel	4.2	beschriebene	Diskussion	um	die	Implementierung	
von	Unterstützungsangeboten	einzuordnen	(s.	Abb.	6).	
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Abb.	6:	Dritter	Ausschnitt	aus	dem	Transkript	aus	Modul	4	

Der	Student	des	gymnasialen	Lehramts	erwägt	zu	Beginn	des	Sprecher*innenwechsels	
verschiedene	Möglichkeiten	der	Einbindung	von	Hinweisen	für	die	Experimentdurchfüh-
rung	und	damit	einhergehende	Konsequenzen	für	das	anschließende	Experiment.	Wer-
den	den	Schüler*innen	keine	der	für	das	Experiment	benötigten	chemischen	Stoffe	zur	
Verfügung	gestellt	oder	Hinweise	auf	diese	gegeben,	handelt	es	sich	aus	seiner	Sicht	um	
einen	„Extremfall“,	der	„im	schlimmsten	Fall“	zum	Scheitern	des	Experimentes	führt.	Die-
ses	wird	jedoch	nicht	einseitig	kritisch	betrachtet,	sondern	auch	als	konstitutiv	für	natur-
wissenschaftliche	Experimente	angesehen.	In	der	Aussage	„irgendwo	dazwischen	liegt	die	
Wahrheit“	 deutet	 sich	 ein	 von	dem	Studenten	wahrgenommenes	 Spannungsverhältnis	
zwischen	dem	Bestreben,	mit	dem	Gelingen	des	Experimentes	ein	bestimmtes	Lernziel	im	
Unterricht	zu	erreichen,	und	dem	Wissen	darum,	dass	in	naturwissenschaftlichen	Experi-
menten	ein	Scheitern	Teil	des	Erkenntnisgewinns	ist,	an.	Die	Studentin	des	sonderpäda-
gogischen	Lehramts	geht	nicht	direkt	auf	diesen	Konflikt	zwischen	Fachwissenschaft	und	
Fachdidaktik	 ein.	 Sie	 bestätigt	 ihren	Tandempartner	 zwar	 darin,	 dass	 es	 sich	 um	 eine	
„schwierig[e]“	Frage	handelt,	setzt	inhaltlich	aber	einen	neuen	Schwerpunkt,	 indem	sie	
eine	Möglichkeit	vorschlägt,	wie	das	Spannungsverhältnis	methodisch	im	Unterricht	zu	
bearbeiten	ist.	Im	Weiteren	wird	der	Vorschlag,	die	Schüler*innen	zunächst	selbst	aus-
probieren	zu	lassen	und	nur	bei	Unterstützungsbedarf	im	Arbeitsprozess	Hinweise	zu	ge-
ben,	 vom	 Studenten	 des	 gymnasialen	 Lehramts	 aufgenommen.	 Im	 nachstehend	
abgebildeten	Sprecher*innenwechsel	exemplifiziert	die	Studentin	diesen	Vorschlag	am	
Beispiel	eines	Experiments	zu	Korrosion	an	der	Nord-	bzw.	Ostsee	(s.	Abb.	7).	
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Abb.	7:	Vierter	Ausschnitt	aus	dem	Transkript	aus	Modul	4	

Der	Student	des	gymnasialen	Lehramts	trägt	die	Idee	seiner	Tandempartnerin	weiter	und	
entwickelt	daraus	einen	konkreten	Vorschlag	für	die	Bearbeitung	des	Arbeitsauftrages,	
den	er	mit	der	Formulierung	„Stichwort	Differenzierung”	resümiert.	Es	dokumentiert	sich	
in	diesem	Abschnitt	eine	geteilte	Verantwortung	des	Tandems	für	die	methodische	Auf-
bereitung	des	Experiments.	Beide	Studierenden	sind	hier	dafür	zuständig,	den	Arbeits-
auftrag	und	den	Einsatz	von	Tippkarten	so	zu	differenzieren,	dass	alle	Schüler*innen	das	
Experiment	 durchführen	 können.	 Der	 Student	 des	 gymnasialen	 Lehramts	 deutet	 zwar	
auch	einen	fachwissenschaftlichen	Bezug	an,	dieser	wird	 jedoch	von	der	Studentin	des	
sonderpädagogischen	Lehramts	nicht	aufgenommen.	Folglich	scheint	sich	tendenziell	der	
Student	 einer	 stärker	 heterogenitätssensiblen	 Perspektive	 anzunähern,	 die	 Studentin	
greift	umgekehrt	die	fachwissenschaftliche	Perspektive	kaum	auf;	dies	geschieht	lediglich	
implizit	in	ihrem	Verweis	auf	das	möglicherweise	mangelnde	Erfahrungswissen	zum	Salz-
gehalt	der	Meere.	Dieses	dokumentiert	sich	auch	 im	folgenden	Sprecher*innenwechsel	
etwas	später	in	der	Aufgabenbearbeitung	(s.	Abb.	8).	

	

Abb.	8:	Fünfter	Ausschnitt	aus	dem	Transkript	des	Tandems	aus	Modul	4	
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Die	Tandempartner*innen	heben	die	Entwicklung	des	Studenten	des	gymnasialen	Lehr-
amts	hervor	und	betonen	die	Bedeutung	von	Differenzierung,	indem	gewürdigt	wird,	was	
er	zur	Beantwortung	der	Seminaraufgabe	notiert	hat.	Es	handelt	sich	dabei	um	die	Ergeb-
nisse	der	zuvor	dargestellten	Diskussion.	Der	Fachgegenstand	wird	von	dem	Studenten	
eher	als	„trivial“	beschrieben	und	von	der	Studentin	nicht	weiter	beachtet.	Die	Äußerung	
der	Studentin	zu	ihrer	Entwicklung	bleibt	unverständlich.	Der	Ausruf	„Mensch,	der	com-
mon	ground	entwickelt	sich“,	begleitet	von	Lachen,	lässt	sich	im	Gesamtkontext	so	inter-
pretieren,	dass	die	Herausforderung	der	Aufgabenstellung	angenommen,	aber	auch	als	
anspruchsvoll	und	herausfordernd	erlebt	wird.	

4.4 Vergleichende Interpretation der Kooperation in den Modulen 2 und 4 

Auf	Basis	der	 fallorientierten	Beschreibungen	wird	 im	Folgenden	die	Kooperation	des	
Tandems	in	den	Modulen	2	und	4	gegenübergestellt,	um	den	Kontrast	zwischen	beiden	
herauszuarbeiten.	Zu	Beginn	des	Seminars	in	Modul	2	können	Schwierigkeiten	des	Tan-
dems,	einen	gemeinsamen	Bezugsrahmen	zu	erarbeiten,	rekonstruiert	werden.	Dies	zeigt	
sich	unter	anderem	darin,	dass	in	dem	kurzen	Bearbeitungszeitraum	weder	ein	Anknüp-
fungspunkt	für	eine	gemeinsame	Aufgabenentwicklung	gefunden	werden	kann	noch	eine	
gegenseitige	Zuschreibung	von	Expert*innenwissen	für	die	Gestaltung	inklusiven	Fach-
unterrichts	erfolgt.	Die	ohne	eine	kommunikative	Klärung	auf	Basis	des	jeweiligen	Orien-
tierungsmusters	 vorgenommene	 Verteilung	 der	 Zuständigkeiten	 für	 die	 fachliche	
Gestaltung	von	Unterricht	und	die	Differenzierung	von	Aufgaben	wird	nicht	hinterfragt.	
Der	Student	des	gymnasialen	Lehramts	übernimmt	die	fachliche	Ausgestaltung,	während	
die	Studentin	des	sonderpädagogischen	Lehramts	für	die	Differenzierung	der	Aufgabe	zu-
ständig	ist.	Die	Perspektive	der	Tandempartnerin	bzw.	des	Tandempartners	wird	dabei	
jeweils	nicht	in	der	eigenen	Argumentation	berücksichtigt.	Die	Studierenden	nutzen	ein	
Modell	komplementären	Lehrens	nach	Villa	et	al.	(2007).	

Mit	Blick	auf	die	Analyseergebnisse	der	Hauptkategorie	Kommunikation	in	Modul	4,	
die	 die	 Etablierung	 eines	 geteilten	 Bezugsrahmens	 durch	 den	 Perspektivwechsel	 zwi-
schen	den	Kooperationspartner*innen	fokussiert,	wird	deutlich,	dass	das	Tandem	im	Ver-
lauf	 des	 Seminars	 einen	 geteilten	 Bezugsrahmen	 für	 die	 Materialentwicklung	 für	 den	
inklusiven	Fachunterricht	entwickelt,	der	es	ihm	ermöglicht,	die	unterschiedlichen	Per-
spektiven	und	Expertisen	zuzulassen.	Zwar	scheint	in	Bezug	auf	das	Rollenverständnis	in	
Modul	4	weiterhin	der	Student	des	gymnasialen	Lehramts	vorrangig	für	die	fachwissen-
schaftliche	Ausarbeitung	und	die	Studentin	des	sonderpädagogischen	Lehramts	für	die	
Differenzierung	der	zu	entwickelnden	Aufgaben	zuständig,	doch	teilen	sie	sich	nun	die	
Verantwortung	für	die	Materialentwicklung	und	beziehen	beide	Schüler*innen	mit	unter-
schiedlichen	Lernvoraussetzungen	in	ihre	Überlegungen	ein.	Die	Tandempartner*innen	
sind	in	Bezug	auf	die	methodische	Materialentwicklung	beide	Ideengeber*in,	so	dass	zum	
Ende	 des	 Seminars	 diesbezüglich	 von	 einer	 beinahe	 symmetrischen	 Arbeitsbeziehung	
auszugehen	ist.	Eine	Zuständigkeit	der	Tandempartnerin	des	sonderpädagogischen	Lehr-
amts	 für	die	 fachbezogene	Aufgabenentwicklung	 ist	weiterhin	nicht	zu	rekonstruieren.	
Die	 von	 den	 Studierenden	 in	 Modul	 4	 geäußerte	 Anerkennung	 des	 geteilten	 Bezugs-
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rahmens,	den	sie	während	des	Seminars	entwickelten,	bezieht	sich,	wie	die	Rekonstruk-
tion	mit	der	dokumentarischen	Methode	in	Kapitel	4.3	zeigt,	lediglich	auf	die	Notwendig-
keit	 von	 Differenzierung	 und	 eine	 damit	 verbundene	 Orientierung	 an	 den	
Lernvoraussetzungen	der	Schüler*innen.	

In	Modul	2	können	Inkongruenzen	bezüglich	der	Notwendigkeit	inklusiven	Fachun-
terrichts	 rekonstruiert	werden,	die	 eine	kokonstruierende	Form	der	Kooperation	 (vgl.	
Grosche	et	al.,	2020)	innerhalb	des	Tandems	erschweren.	Während	der	Student	des	gym-
nasialen	Lehramts	die	Notwendigkeit	des	inklusiven	Fachunterrichts	zu	diesem	Zeitpunkt	
hinterfragt,	versucht	die	Studentin	des	sonderpädagogischen	Lehramts,	zu	verdeutlichen,	
dass	nicht	ausschließlich	Behinderung,	sondern	auch	weitere	Differenzkategorien	wie	das	
Geschlecht	bei	der	Gestaltung	inklusiven	Unterrichts	zu	berücksichtigen	seien.	Eine	Ver-
änderung	des	Inklusionsverständnisses	im	Tandem	konnte	dahingehend	herausgearbei-
tet	werden,	dass	der	 Student	des	 gymnasialen	Lehramts	die	Notwendigkeit	 inklusiven	
Fachunterrichts	in	Modul	4	nicht	weiter	anzweifelt,	sondern	das	Tandem	gemeinsam	vor	
dem	 Hintergrund	 verschiedener	 Denk-	 und	 Arbeitsweisen	 beim	 Experimentieren	 von	
Schüler*innen	 die	 Angemessenheit	 ihrer	Materialentwicklung	 hinsichtlich	 Differenzie-
rungsmöglichkeiten	für	verschiedene	Schüler*innen	überprüft.	Diese	geteilte	Schüler*in-
nenorientierung	ermöglicht	den	Studierenden,	wie	sie	selbst	formulieren,	einen	Common	
Ground	für	die	Zusammenarbeit.	

5. Diskussion 

Wird	die	Kooperation	des	in	diesem	Beitrag	näher	untersuchten	Tandems	im	Verlauf	des	
Projektes	GeLernt	resümiert,	deutet	sich	aus	der	Perspektive	der	Seminar-	und	Projekt-
ziele	 eine	 positive	 Veränderung	 an.	 Zur	 Identifikation	 möglicher	 Einflussfaktoren	 auf	
diese	Entwicklung	sollen	die	zuvor	dargelegten	Ergebnisse	vor	dem	Hintergrund	der	The-
orie	integrativer	Prozesse	(vgl.	Reiser	et	al.,	1986)	und	daraus	resultierender	Anforderun-
gen	an	kooperative	Zusammenarbeit	auf	einer	interaktionellen,	einer	individuellen,	einer	
sachlichen	sowie	einer	institutionellen	Ebene	interpretiert	werden	(vgl.	Lütje-Klose	&	Ur-
ban,	2014:	S.	114).	

Mit	Blick	auf	die	 individuelle	Ebene	der	Kooperation	des	Tandems	wird	deutlich,	
dass	 unterschiedliche	 Orientierungen	 zur	 Konzeption	 und	 Notwendigkeit	 inklusiven		
Fachunterrichts	die	Kooperation	erschweren	und	eine	gemeinsame	Diskursentwicklung	
nicht	 möglich	 scheint.	 Erst	 durch	 die	 Ausbildung	 eines	 gemeinsamen	 Bezugsrahmens	
können	die	Studierenden	die	im	Seminar	gestellten	Aufgaben	gemeinsam	bearbeiten	und	
Unsicherheiten	 sowie	 verschiedene	 Handlungsalternativen	 thematisieren.	 Die	 Ausbil-
dung	eines	Bezugsrahmens	scheint	dabei	auf	der	interaktionellen	Ebene	mit	der	Anerken-
nung	 des	 Gegenübers	 als	 gleichwertige*n	 Tandempartner*in	 sowie	 einer	 Rollen-	 und	
Zielklärung	einherzugehen.	In	dem	untersuchten	Fall	dokumentiert	sich	dies	in	der	Be-
reitschaft	des	Studenten	des	gymnasialen	Lehramts	zu	einem	Perspektivwechsel	und	ei-
ner	 deutlich	 stärkeren	 Orientierung	 an	 den	 Lernvoraussetzungen	 der	 Schüler*innen,	
durch	 die	 das	 Treffen	 gemeinsam	 verantworteter	 Entscheidungen	 in	 der	
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Materialentwicklung	möglich	wird.	Der	Aufbau	einer	vertrauensvollen	Arbeitsbeziehung	
wird	darüber	hinaus	insbesondere	durch	positives	Feedback	gefördert	(s.	Abb.	8).	Eine	
Diskussion	fachbezogener	Themen,	die	möglicherweise	den	gemeinsamen	Bezugsrahmen	
bedrohen	 und	 Rahmeninkongruenzen	 aufdecken	 könnte,	 bleibt	 allerdings	weitgehend	
aus.	Stattdessen	erfolgt	eine	Wertschätzung	sonderpädagogischen	Expert*innenwissens	
bei	gleichzeitiger	Herabstufung	des	eigenen	fachbezogenen	Expert*innenwissens	als	„tri-
vial“.	

Rahmenbedingungen	auf	der	institutionellen	Ebene	nehmen	wesentlichen	Einfluss	
auf	die	Bewältigung	der	Anforderungen	an	Kooperation	auf	der	individuellen	und	inter-
aktionellen	Handlungsebene.	So	dokumentiert	sich	in	Modul	2	an	den	bestehenden	Inkon-
gruenzen	 und	 der	 divergenten	 Diskursführung,	 dass	 sich	 die	 Studierenden	 des	
gymnasialen	und	des	sonderpädagogischen	Lehramts	weitestgehend	fremd	sind	und	das	
Seminar	einen	ersten	Berührungspunkt	darstellt.	Dies	korrespondiert	damit,	dass	die	bei-
den	 Studiengänge	 aufgrund	 der	 universitären	Rahmenbedingungen	 an	 der	Universität	
Hannover	größtenteils	unabhängig	voneinander	institutionalisiert	sind.	Der	Aufbau	the-
oretischen	Wissens	ebenso	wie	die	Entwicklung	von	Haltungen	und	Professionsverständ-
nissen	verlaufen	überwiegend	getrennt	(vgl.	Oelkers,	2013).	Es	verwundert	daher	nicht,	
dass	das	Tandem	im	Rahmen	der	Aufgabe	in	Modul	2	zu	einem	frühen	Zeitpunkt	im	Semi-
narverlauf	die	eigenen	Aufgaben-	und	Rollenvorstellungen	nicht	reflektiert	(s.	Kap.	4.1).	
Darüber	hinaus	stehen	dem	Tandem	nur	begrenzte	Zeitressourcen	für	die	Aushandlung	
der	Rollen	und	des	gemeinsamen	Bezugsrahmens	zur	Verfügung.	

Das	Seminar	im	Rahmen	des	Projekts	GeLernt	bietet	den	Teilnehmenden	einen	Mög-
lichkeitsraum,	Kooperationserfahrungen	mit	einem	Partner	bzw.	einer	Partnerin	aus	dem	
jeweils	anderen	Lehramt	zu	sammeln	und	sich	über	verschiedene	theoretische	Konzepte	
zu	Inklusion	und	inklusivem	naturwissenschaftlichen	Fachunterricht	auszutauschen.	Mit	
Fortschreiten	des	Seminars	in	Modul	4	zeigen	sich	Tendenzen	positiver	Einflüsse	auf	die	
Entwicklung	der	Arbeitsbeziehung	und	die	Ausbildung	eines	gemeinsamen	Bezugsrah-
mens	 für	 die	 Zusammenarbeit.	 Insbesondere	 das	 Common-Ground-Modell	 (vgl.	 Clark,	
1996;	vgl.	Bromme	et	al.,	2003)	scheint	dabei	als	Reflexionsinstrument	geeignet,	um	die	
interdisziplinäre	Kommunikation	in	der	Zusammenarbeit	zu	reflektieren.	

Die	hier	vorgestellten	Ergebnisse	–	aber	auch	solche	aus	Tandems	mit	weniger	aus-
geprägter	Kooperation	und	geringerem	Lernzuwachs	–	deuten	darauf	hin,	dass	die	Stu-
dierenden	stärkere	Unterstützung	innerhalb	der	Lehrkräftebildung	erfahren	müssen,	um	
unterschiedliche	Expertisen	nicht	als	verunsichernd,	sondern	als	gewinnbringend	für	Ko-
operation	zu	erfahren.	In	Seminarkontexten	sollte	deutlicher	reflektiert	werden,	dass	sich	
der	Common	Ground	nicht	entweder	auf	eine	fachliche	oder	eine	sonderpädagogische	Ex-
pertise	begrenzen	muss,	sondern	beide	von	gleicher	Relevanz	für	die	Gestaltung	inklusi-
ven	Fachunterrichts	sind.	Beide	Partner*innen	sollten	ein	grundlegendes	Verständnis	der	
jeweils	 anderen	Expertise	 gewinnen	 und	 sie	 als	 gleichwertig	 ansehen	 (vgl.	 Villa	 et	 al.,	
2007).	Zugleich	wird	an	den	in	diesem	Beitrag	dargelegten	Analyseergebnissen	deutlich,	
dass	eine	Lehrkräftebildung	zur	Vorbereitung	auf	interdisziplinäre	Kooperation	in	der	in-
klusiven	Schulpraxis	nicht	ausschließlich	auf	eine	Vermittlung	von	Expert*innenwissen	
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zielen	darf,	 sondern	auch	die	Reflexion	handlungsleitenden	Wissens,	beispielsweise	zu	
Rollen	im	Unterricht	und	zu	Inklusion,	berücksichtigen	muss	(vgl.	Arndt	&	Werning,	2016;	
vgl.	Meyer,	2019).	
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Robert Kruschel & Nico Leonhardt 

Akteur*innen in inklusiven Kooperationsstrukturen in 
Stadtvierteln mit besonderem Entwicklungsbedarf – 

Einblicke in sozialraumorientierte Schule in den 
Niederlanden und der Schweiz 

Abstract: 

Der	Beitrag	fokussiert	Schulen,	die	konzeptionell	besonders	an	den	Lebensbedingungen	der	Kin-
der	in	dem	sie	umgebenden	Stadtteil	ausgerichtet	sind	und	daher	als	 ‚sozialraumorientiert‘	be-
zeichnet	werden.	Auf	Grundlage	von	in	Basel	und	Groningen	erhobenen	Daten	verfolgt	der	Beitrag	
die	Frage,	welche	veränderten	und	neuen	Rolle	schulischer	und	außerschulischer	Akteur*innen	
zu	beobachten	sind.	So	werden	mögliche	sozialräumlich	und	inklusiv	orientierte	Anregungen	für	
die	Lehrer*innenbildung	aufgezeigt.	
	
The	article	focuses	on	schools	that	are	conceptually	oriented	towards	the	living	conditions	of	chil-
dren	in	their	surrounding	neighborhoods	and	are	therefore	called	"socially	oriented".	On	the	basis	
of	data	collected	in	Basel	and	Groningen,	the	article	pursues	the	question	of	which	changed	and	
new	roles	of	school	and	extracurricular	actors	can	be	observed.	In	this	way,	possible	socio-spa-
tially	and	inclusively	oriented	stimuli	for	teacher	education	are	identified.	

Schlagwörter:  

Inklusive	Schulentwicklung,	Sozialraumorientierung,	Lehrer*innenbildung	
Inclusive	school	development,	social	space	orientation,	teacher	education	

1. Einleitung 

Bildungsinstitutionen	und	dabei	insbesondere	Schulen	stehen	vor	dem	Horizont	der	in-
klusiven	Bildungsreform	unter	einem	starken	(Handlungs-)Druck	sich	zu	verändern.	Es	
ist	daher	nur	logisch,	dass	zunehmend	Schulentwicklungsprozesse	in	den	Fokus	der	Dis-
kurse	um	inklusive	Bildung	rücken	(vgl.	u.	a.	Erbring,	2016).	Erschwert	werden	sie	durch	
tradierte	Strukturen	und	Vorstellungen,	die	sich	auch	als	eine	(scheinbar)	feste	‚Gramma-
tik‘	(vgl.	Feichter,	2020)	beschreiben	lassen.		

Inklusionsorientierte	Schulentwicklung	versucht	eben	dieses	„komplizierte	Ensem-
ble	[…]	[aus]	Erfahrungen,	Routinen,	Problemlösungen,	Initiativen,	[…]	Kooperationsge-
schichten	und	Abgrenzungen,	[…]	Schlüsselereignissen	und	Entwicklungskrisen“	(Fauser,	
Prenzel	&	Schratz,	2009:	S.	26)	systematisch	aufzugreifen,	um	Schulen	als	‚lernende	Orga-
nisationen‘	(vgl.	Montag	Stiftung	Jugend	und	Gesellschaft,	2015)	fort-	und	weiterzuentwi-
ckeln.	 Eine	 zunehmend	 stärkere	 Bedeutung	 bekommt	 dabei	 der	 Blick	 über	 die	
‚Schulhofgrenzen‘	hinaus	in	den	Sozialraum.		

Dabei	wird	deutlich,	dass	Schule	und	der	sie	umgebende	Sozialraum	sich	auf	vielfäl-
tige	 Weise	 und	 wechselseitig	 beeinflussen	 (vgl.	 z.	B.	 El-Mafaalani,	 Kurtenbach	 &	
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Strohmeier,	2015),	sei	es	beispielsweise	hinsichtlich	der	„soziokulturelle[n]	Zusammen-
setzung	der	Schülerschaft“	oder	„durch	die	Sozialstruktur	im	Umfeld	der	Schule“	(Racher-
bäumer	&	van	Ackeren,	2015:	S.	189).	Weiterhin	zeigen	internationale	Erfahrungen,	„dass	
Schulen	einen	entscheidenden	Beitrag	zu	einer	sozial-integrativen	Stadtteil-	und	Quar-
tiersentwicklung	 leisten	können“	(Baumheier	&	Warsewa,	2009:	S.	20).	So	können	das	
„Schulsystem	wie	auch	jede	Einzelschule	[…]	nicht	länger	als	geschlossenes	System	funk-
tionieren,	sondern	[…]	[müssen]	sich	auf	vielfältige	Weise	öffnen“	(ebd.).	In	diesem	Kon-
text	wird	der	Terminus	der	‚Sozialraumorientierung‘	zunehmend	diskutiert.	

Dabei	handelt	es	sich	um	ein	Konzept,	das	aus	der	Sozialarbeit	stammt	und	sich	„in	
unterschiedlichsten	 theoriesystematischen	 Überlegungen,	 fachlich-handlungsprakti-
schen	 Konzeptionen	 oder	 einrichtungsspezifischen	 Projektbeschreibungen“	 (Kessl	 &	
Reutlinger,	2007:	S.	37)	wiederfindet.	Bezogen	auf	den	formellen	Bildungsbereich	wird	
mit	Sozialraumorientierung	die	Idee	verfolgt,	dass	Schule	nicht	als	isolierte	Einheit	gese-
hen	wird,	sondern	sich	vielmehr	als	kooperierender	Teil	des	Sozialraums	versteht.	Für	
den	vorliegenden	Beitrag	wird	Sozialraumorientierung	in	Schule	verstanden	als	„die	kon-
zeptionelle	Ausrichtung	von	Angeboten	und	Einrichtungen	[…]	an	den	Bedürfnissen,	Be-
darfen,	 Lebensbedingungen	 und	 den	 Ressourcen	 von	 Kindern	 und	 Jugendlichen	 in	
Stadtteil	und	Schule“	(Grimm	&	Deinet,	2008:	S.	4).	Es	handelt	sich	somit	um	ein	grundle-
gendes	Arbeitsprinzip	der	Schule,	das	die	Schüler*innen	mit	ihren	Ressourcen	in	den	Mit-
telpunkt	stellt	und	der	Erkenntnis	folgt,	dass	sich	der	Sozialraum	auf	die	Schule	und	den	
pädagogischen	Alltag	auswirkt	und	damit	Berücksichtigung	erfahren	muss.	Dieser	Argu-
mentation	folgend	bedeutet	ein	sozialräumliches	Vorgehen,	„die	Binnensicht,	die	Denk-
Welt,	das	 subjektive	Erleben	und	die	 subjektiven	Bedeutungen,	die	die	Kinder	und	 Ju-
gendlichen	ihren	lebensweltlichen	Bereichen,	ihren	verschiedenen	Lebensorten	beimes-
sen“	(ebd.),	zu	analysieren.		

Mit	dieser	Orientierung	geht	eine	stärkere	Berücksichtigung	der	relativen	Sinnzu-
sammenhänge	zwischen	Schule	und	Sozialraum	einher,	was	verschiedene	Veränderungs-
bedarfe	mit	sich	bringt.	So	sind	Schulen	aufgefordert,	eine	andere	Rolle	für	sich	zu	finden	
und	neue	(sozialraumorientierte)	Strukturen,	Kulturen	und	Praktiken	zu	entwickeln.	Dar-
über	hinaus	wirkt	sich	dies	auf	ein	sich	veränderndes	Professionalitätsverständnis	von	
schulischen	und	außerschulischen	Akteur*innen	aus,	wie	im	Laufe	des	Beitrags	deutlich	
werden	wird.		

Neben	der	Funktion	als	formaler	Bildungsort	sind	Schulen	soziale	Orte	und	Treff-
punkte,	auch	für	informelle	(Bildungs-)Aktivitäten.	Diese	Funktion	gewinnt	umso	mehr	
an	Bedeutung,	wenn	Schulen	sich	über	den	ganzen	Tag	erstrecken	und	je	mehr	sie	sich	
dem	Sozialraum	öffnen.	Nicht	nur	die	Öffnung	der	Schule	steht	dabei	im	Fokus,	sondern	
vielmehr	ihre	Einbindung	in	lokale	Kontexte:	„Sie	muss	erkennen	und	akzeptieren	kön-
nen,	dass	sie	inzwischen	nicht	nur	selbst	zum	Sozialraum,	sondern	auch	zum	Lernort	in	
einer	 Lernregion	mit	 pluralen	 Gelegenheitsstrukturen	 des	 Lernen	 [sic]	 geworden	 ist“	
(Böhnisch,	2019:	S.	126).	

Trotz	der	langen	Historie	der	Entwicklung	sozialraumorientierter	Schule	und	erster	
Rezeptionen	des	Diskurses	seit	den	1970er	Jahren	–	die	allerdings	ohne	nennenswerte	
Konsequenzen	blieben	(vgl.	exemplarisch	Zimmer	&	Niggemeyer,	1986;	Buhren,	1997)	–	
ist	sie	im	deutschsprachigen	Raum	noch	nicht	lange	ein	größeres	Thema.	Doch	lässt	sich	
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Bewegung	erkennen:	So	erweiterte	beispielsweise	die	Jury	des	Deutschen	Schulpreises	
erst	2011	ihre	Qualitätskriterien	um	die	Dimensionen	Schulklima	und	außerschulische	
Schulpartner*innen	 (vgl.	 Veith,	 2016:	 S.	 117).	Und	 auch	 vor	 dem	Hintergrund	der	Be-
obachtung,	dass	Segregation	im	gegliederten	Schulsystem	(vor	allem	in	Städten)	Tenden-
zen	 einer	 zunehmenden	 sozialräumlichen	 Desintegration	 und	 sozialen	 Exklusion	
begünstigt	und	verstärkt,	gewinnen	die	Fragen	nach	der	sozialräumlichen	Integration	und	
nach	deren	Rolle	 im	Ausgleich	von	Bildungsbenachteiligung	wieder	zunehmend	an	Be-
deutung.	Nicht	zuletzt	 fokussiert	der	Diskurs	um	inklusive	Bildung	mit	dem	Anspruch,	
den	 individuellen	Bedürfnissen	aller	gerecht	zu	werden,	auch	die	Frage	des	Einbezugs	
und	der	Adressierung	des	Sozialraums	 (vgl.	 exemplarisch	Montag	Stiftung	 Jugend	und	
Gesellschaft,	2010).		

Exemplarisch	sollen	im	vorliegenden	Beitrag	anhand	zweier	Beispiele	auf	internati-
onaler	Ebene	verschiedene	Veränderungsbedarfe	beschrieben	werden.	Diese	Beschrei-
bungen	 beziehen	 sich	 auf	 ein	 breites	 Inklusionsverständnis,	 das	 auch	 die	 Frage	 der	
Bildungsgerechtigkeit	adressiert	(vgl.	Reich,	2012)	und	auf	die	Überwindung	von	Margi-
nalisierung,	Diskriminierung	und	Stigmatisierung	abzielt	sowie	auf	die	„Anerkenntnis	der	
Unteilbarkeit	der	menschenrechtlichen	Basis“	setzt	(Feuser	&	Maschke,	2013:	S.	8).		

Die	 Bildungslandschaften	 in	 Basel-Stadt	 (Schweiz)	 und	 Groningen	 (Niederlande)	
verfolgen	 beide	 das	 Ziel,	 durch	 Kooperationsstrukturen	 mit	 unterschiedlichsten	 Ak-
teur*innen	 insbesondere	 in	 Stadtvierteln	 mit	 besonderem	 Entwicklungsbedarf1	 Bil-
dungsbenachteiligung	 abzubauen.	 Auf	 der	 Grundlage	 von	 bei	 explorativen	
Forschungsaufenthalten	erhobenen	Interviewdaten	fokussiert	der	Beitrag	die	Frage,	wel-
che	Rolle(n)	bestehende	wie	neue	schulische	und	außerschulische	Akteur*innen	auf	wel-
che	Weise	 in	den	zu	beobachtenden	Netzwerken	der	beiden	Regionen	einnehmen	und	
welche	inklusive	Potenziale	in	den	veränderten	Rollen	und	Aufgabenprofile	zu	lokalisie-
ren	sind.	Schlussendlich	zeigt	der	Beitrag	mögliche	sozialräumlich	orientierte	Anregun-
gen	für	die	Lehrer*innenbildung	auf.	

2. Kooperation im Sozialraum – Internationale Einblicke 

2.1 ,Brücken bauen‘ in der Stadt Basel (CH) 

Wie	in	Deutschland,	ist	Bildung	in	der	Schweiz	föderalistisch	organisiert.	Dennoch	wird	
dort	das	Prinzip	der	Subsidiarität	stark	betont,	nach	dem	Aufgaben	der	Gesellschaft	mög-
lichst	auf	der	untersten	Staatsebene	gelöst	werden	sollen.	Erst	wenn	deren	Kompetenzen	
unzureichend	 sind,	 wird	 auf	 der	 Ebene	 des	 Kantons	 gehandelt	 (vgl.	 Herzog,	 2020:	 S.	

 
1		 In	der	Literatur	finden	sich	diverse	Begriffe	zur	Bezeichnung	der	entsprechenden	Stadtvier-

tel.	In	der	Regel	werden	mit	diesen	Termini	innerstädtische	Gebiete	bezeichnet,	„in	denen	
im	Vergleich	zu	anderen	Stadtgebieten	überproportional	viele	Personen	wohnen,	die	be-
nachteiligt	sind,	weil	die	Lebensbedingungen	‚schlecht‘	und	die	Entwicklungschancen	‚ge-
ring‘	 sind.	 […]	 Als	 Indikator	 hierfür	 werden	 sozialstatistische	 Merkmale	 wie	 staatliche	
Transferleistungen	[…],	der	Anteil	von	Menschen	mit	Migrationsgeschichte	oder	die	Quali-
tät	des	Wohnraumes	[…]	oder	eine	schlechte	soziale	Infrastruktur	herangezogen.“	(van	San-
ten	2011:	45	f;	Herv.	i.	O.).	Im	vorliegenden	Beitrag	wird	der	Ausdruck	der	‚Stadtvierteln	mit	
besonderem	Entwicklungsbedarf‘	genutzt,	da	er	am	wenigsten	stigmatisierend	erscheint.	



Kruschel & Leonhardt, Akteur*innen in inklusiven Kooperationsstrukturen 67 

 

203	f.).	Bildung	ist	somit	grundsätzlich	eine	kantonale	Aufgabe,	wodurch	sich	eine	große	
Pluralität	von	Bildungskonzepten	und	-systemen	ergibt.	Die	folgenden	Ausführungen	sind	
daher	nur	für	die	Großstadt	Basel	gültig.	

Mit	dem	Programm	‚Bildungslandschaften	Schweiz‘	der	Jacobs	Foundation	wurden	
im	Zeitraum	2012	bis	2018	Bildungslandschaften	im	gesamten	Land	aufgebaut,	um	Schü-
ler*innen	eine	gerechtere	und	qualitative	gute	Bildung	zu	ermöglichen.	Dazu	entschied	
man	sich,	eine	„an	pädagogischen	Zielgrössen	orientierte	institutionalisierte	Zusammen-
arbeit	von	Bildungsakteur*innen	im	Mehrebenensystem	Bildung	und	daher	auf	kantona-
ler,	regionaler	und	kommunaler	Ebene“	(Huber,	Werner,	Koszuta	&	Schwander,	2021:	S.	
4)	zu	stärken,	um	so	Schulabbrüche	zu	reduzieren	und	eine	positive	Entwicklung	schuli-
scher	 Leistungen	 und	 sozio-emotionaler	 Kompetenzen	 zu	 unterstützen.	 Das	 Projekt	
wurde	zu	je	50	Prozent	von	der	Stiftung	bzw.	den	Kantonen	getragen.	Auch	nach	Ende	der	
Projektlaufzeit	 existieren	 einige	 Bildungslandschaften	 –	 regional	 stark	 unterschiedlich	
ausgeprägt	–	weiter	und	entwickeln	sich	entsprechend.	Einer	der	beteiligten	Kantone	ist	
Basel-Stadt	(vgl.	Huber,	Werner,	Koszuta,	Schwander,	Strietholt,	Basco,	Gürel,	Hürlimann	
&	Nonnenmacher,	2020:	S.	33	f).	

Seit	Ende	der	1990er	Jahre	versuchte	Basel-Stadt	seiner	diversen	Bevölkerung	ge-
recht	zu	werden,	indem	eine	aktive	Integrationspolitik	betrieben	wurde.	Im	Bildungsbe-
reich	gibt	es	z.	B.	eine	obligatorische	Deutschförderung	im	Elementarbereich:	Kinder,	die	
wenig	oder	kein	Deutsch	sprechen,	besuchen	verpflichtend	eine	Spielgruppe	oder	ähnli-
che	Angebote	vor	dem	Besuch	des	Kindergartens	(vgl.	Volksschulleitung,	2017:	S.	3).	Seit	
2009	sammelte	der	Kanton	Erfahrung	in	der	Vernetzung	zwischen	Akteur*innen	der	non-
formalen	Bildung	auf	Quartiersebene	sowie	in	der	Etablierung	schulzentrierter	Bildungs-
landschaften	(vgl.	Mattes	&	Wyss,	2013).	Ab	dem	Jahr	2013	wurde	auf	Grundlage	der	be-
stehenden	 Zusammenarbeit	 das	 Projekt	 Bildungslandschaften	 an	 vier	
Primarschulstandorten	implementiert.		

Um	diese	Ziele	zu	erreichen,	soll	vor	allem	die	horizontale	Zusammenarbeit	der	Bil-
dungsakteur*innen	etabliert	und	ausgebaut	werden,	um	so	eine	systematische	und	nach-
haltige	Vernetzung	zu	erreichen. 

2.2 ,Kurze Wege‘ in der Vensterschool in Gronigen (NL) 
Spätestens	seit	der	Jahrtausendwende	wird	auch	in	den	Niederlanden	darüber	diskutiert,	
wie	eine	engere	Verzahnung	zwischen	schulischer	und	außerschulischer	Bildung	und	Er-
ziehung	gewährleistet	werden	kann,	und	vor	diesem	Hintergrund	das	Konzept	der	‚brede	
schools‘	entwickelt.		

Niederländische	Schulen	befinden	sich	zu	zwei	Dritteln	in	privater	Trägerschaft.	Alle	
(!)	Schulen	werden	vollständig	durch	den	niederländischen	Staat	finanziert	und	genießen	
Lehrfreiheit.	Die	Schullandschaft	ist	dadurch	gekennzeichnet,	dass	Schulen	eine	weitge-
hende	 Schulautonomie	 (Lehrmittel,	 Lehrmethoden,	 Personalpolitik)	 genießen.	 Im	Ver-
gleich	 zu	Deutschland	 treten	niederländische	Kinder	 früher	 (i.	d.	R.	mit	 vier	 Jahren)	 in	
diese	‚basis-school‘	ein,	wo	sie	acht	Jahre	verbleiben.	Im	Alter	von	zwölf	Jahren	wechseln	
sie	 auf	 eine	 der	 weiterführenden	 Schulformen,	 meist	 Haupt-,	 Berufsschule	 sowie	 das	
Gymnasium	(vgl.	du	Bois-Reymond,	2005:	S.	96).	
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‚Brede	schools‘	(dt.:	„breitgefächerte	Schule“;	BS)	entstehen	Mitte	der	1990er	Jahre	
in	 ‚Brennpunktvierteln‘	 niederländischer	 Großstädte.	 Ihre	Wurzeln	 finden	 sich	 in	 der	
amerikanischen	 ‚community	 school‘	Bewegung.	Mitte	der	2000er	 Jahre	 ist	 eine	zuneh-
mende	Verbreitung	zu	beobachten;	2013	bezeichnen	sich	2000	Schulen	in	der	Primarbil-
dung	als	 ‚brede	school‘.	Dabei	gibt	es	nicht	die	eine	BS,	 sondern	eine	breite	Palette	an	
Variationen.	Es	existieren	 jedoch	auch	durchaus	Schulen,	die	ohne	konzeptionelle	Ent-
sprechung	nur	den	Ausdruck	in	ihrem	Namen	tragen	(vgl.	Goddar,	2014).	

Im	Zentrum	der	Konzepte	der	BS	steht	zum	einen	die	Verzahnung	„der	drei	Lebens-
bereiche	Schule	–	Nachbarschaft	–	Elternhaus	und	somit	die	Öffnung	der	Schulen	in	die	
Nachbarschaft	hinein“	(Bertels,	2007:	S.	58).	Zum	anderen	geht	es	um	die	Reaktivierung	
der	Bürger*innen	eines	Stadtteils	und	somit	der	Versuche,	diesen	mehr	Verantwortung	
zukommen	zu	lassen.	Vor	allem	die	soziale	Agenda	der	Bürger*innen	in	multikulturellen	
Stadtvierteln	ist	eines	der	zentralen	Ziele	(vgl.	du	Bois-Reymond,	2005).	Die	BS	versuchen	
dabei	Ressourcen	im	Stadtteil	zu	lokalisieren	und	zu	nutzen.	Als	Kernstrategie	kann	daher	
die	enge	Kooperation	der	Schule	mit	anderen	professionellen	und	semi-professionellen	
Berufsgruppen	gelten,	die	ihre	Zuständigkeit	außerhalb	der	Schule	haben	(vgl.	ebd.).	Die	
BS	verbindet	die	sonst	voneinander	getrennten	Komponenten	Unterricht,	Vorschule,	au-
ßerschulische	Kinderbetreuung,	Sozialarbeit,	Gesundheitsfürsorge	sowie	Sport	und	Kul-
tur.		

Es	gibt	keine	prototypische	Form.	Die	häufigste	anzutreffende	Form	ist	die	des	Zu-
sammenschlusses	aus	Kinderhorten	und	basis-school.	So	können	Übergänge	besser	ge-
staltet,	Lernprobleme	bei	den	Kindern	früher	identifiziert	und	die	Zusammenarbeit	mit	
Eltern	besser	angebahnt	werden.	Der	eigentliche	Schuleintritt	kann	auf	diese	Weise	flie-
ßend	gestaltet	werden	(vgl.	ebd.).	

Eine	spezifische	Form	der	BS	existiert	seit	Anfang	der	1990er	Jahre	unter	dem	Ter-
minus	der	‚vensterschools‘	(‚Fensterschulen‘)	in	der	Großstadt	Groningen.	In	ihnen	wer-
den	 unterschiedliche	 Einrichtungen	 der	 Bildung	 sowie	 der	 Fürsorge	 vereint.	 Darüber	
hinaus	werden	Eltern	und	andere	Anwohner*innen	in	die	Bildungsarbeit	einbezogen,	so	
dass	die	Schule	zu	einem	Zentrum	des	Stadtteils	werden	kann.	Hierfür	kooperiert	sie	mit	
Organisationen	aus	den	Bereichen	der	Bildung,	Musik,	Sport,	Handwerk	und	Gesundheit	
(vgl.	Fritz,	Lang,	Kyriakopoulos,	Pastor,	Hofmann	&	Walter,	2012).	Inzwischen	existierten	
zehn	dieser	 Schulen,	die	das	ursprüngliche	Konzept	 entsprechend	der	 lokalen	Bedürf-
nisse	und	Gegebenheiten	modifiziert	haben.		

3. Empirischer Kontext  

Die	für	diesen	Beitrag	genutzten	Daten	stammen	aus	dem	Forschungsprojekt	InSide	(In-
klusion	im	Sozialraum	–	Schulentwicklung	durch	partizipative,	demokratische	und	kin-
derrechtsbasierte	schüler*innenaktive	Forschung),	das	im	Institut	für	Förderpädagogik	
der	Universität	Leipzig	situiert	ist	und	sich	der	Frage	widmet,	was	konkrete	Gelingensbe-
dingungen	inklusiver	Schule	in	Stadtvierteln	mit	besonderem	Entwicklungsbedarf	mit	ex-
pliziter	Sozialraumorientierung	sind.2	

 
2		 Mehr	Informationen:	www.inside-projekt.de.	

http://www.inside-projekt.de
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In	diesem	Kontext	fanden	im	Frühsommer	2021	explorative	Erkundungen	u.	a.	 in	
den	Niederlanden	und	der	Schweiz	statt,	wo	neben	Beobachtungen	Expert*inneninter-
views	(vgl.	Bogner,	Littig	&	Menz,	2014)	mit	schulischen	und	außerschulischen	Akteur*in-
nen	 durchgeführt	 wurden.	 Diese	 wurden	 anschließend	 transkribiert	 und	
inhaltsanalytisch	ausgewertet	(vgl.	Kuckartz,	2016).	Ein	Teil	der	Ergebnisse	dieser	Ana-
lyse	fließt	hier	ein.	Dafür	werden	im	Folgenden	einige	ausgewählte	‚alte‘	und	‚neue‘	Rollen	
schulischer	Akteur*innen	in	ihrer	Bedeutung	für	sozialraumorientierte	Schulen	beschrie-
ben	sowie	ihr	Aufgabenspektrum	vor	inklusionsorientierten	Implikationen	umrissen.	

3.1 Veränderte Rolle: Schulleitung in der Entwicklung von der fokussierten Organisa-
tionsführung zum multilateralen Kooperationsmanagement 

Dass	Schulleitungen	zentral	für	das	Gelingen	guter	Schule	sind,	ist	empirisch	hinreichend	
belegt	(vgl.	exemplarisch	Huber,	2009).	Gerade	mit	Blick	auf	die	Ermöglichung	inklusiver	
Schule	kommt	ihnen	somit	eine	besondere	Rolle	sowie	eine	spezifische	Verantwortung	
zu.	 Das	 Anforderungsprofil	 an	 eine	 gute	 Schulleitung	 ist	 daher	 einem	 fundamentalem	
Wandel	unterlegen:	 Sie	koordinieren,	 leiten	und	verwalten	Schule	und	beziehen	dabei	
Lehrer*innen,	Eltern	und	Schüler*innen	ein,	denen	sie	dabei	die	Vision	der	Schule	nahe-
bringen	müssen	(vgl.	Dubs,	2005).	Sie	sind	das	zentrale	Bindeglied	in	Rekontextualisie-
rungsprozessen	 staatlicher	 Steuerungsimpulse	 (vgl.	 Badstieber,	 2021)	 und	 nehmen	
daher	die	Rolle	von	„change	agents“	(Scheer,	Laubenstein	&	Lindmeier,	2014:	S.	149)	ein,	
denen	„es	durch	eine	visionäre	Grundhaltung	[…]	und	einen	professionellen	Führungsstil	
[…]	nicht	nur	gelingt,	die	Qualität	von	Schul-	und	Unterrichtsprozessen	sowie	ihren	Er-
gebnissen	zu	verbessern,	sondern	auch	an	der	Außenwirkung	der	Schule	zu	arbeiten	und	
so	deren	Image	nachhaltig	aufzuwerten“	(Racherbäumer	&	van	Ackeren,	2015:	S.	195).	
Sie	sind	so	eine	zentrale	Akteursgruppe	in	der	Gestaltung	inklusiver	Schule.	Auch	wenn	
die	konkreten	Rahmenbedingungen	ihres	Handelns	und	die	konkreten	Aufgaben	durch	–	
regional	variierende	–	schulrechtliche	Bestimmungen	festgelegt	sind,	gilt	es,	sie	für	den	
jeweiligen	Schulkontext	auszudifferenzieren.	So	erhalten	Schulleitungen	schließlich	um-
fangreiche	Gestaltungsmöglichkeiten	(vgl.	Sturm,	Köpfer	&	Huber,	2015:	S.	203).	

Dabei	kann	ein	inklusionsorientierter	Entwicklungsprozess	nicht	auf	die	Einzelor-
ganisation	der	Schule	fokussiert	bleiben,	sondern	muss	die	außerschulische	Kooperation	
einbeziehen,	 „denn	wenn	 Inklusion	als	übergeordnetes	Leitbild	verankert	werden	soll,	
dann	muss	dies	weit	über	Schule	hinaus	geschehen“	(Amrhein,	2014:	S.	261).	Die	Herstel-
lung	 und	 Pflege	 dieser	 Kontakte	 ist	 ein	 zentrales	 Aufgabenfeld	 von	 Schulleitung.	 Dass	
diese	Aufgabe	tatsächlich	auch	bereits	teilweise	von	Schulleitungen	in	inklusionsorien-
tierten	Modelregionen	übernommen	wird,	zeigen	erste	Befunde.	Doch	auch	wird	deutlich,	
dass	das	Aufgabenspektrum	in	diesem	Bereich	häufig	einer	weitergehenden	Spezifizie-
rung	bedarf	(vgl.	Heimlich	&	Wittko,	2020:	S.	43).		

Bei	 erfolgreichen	 Schulen	 in	 Stadtvierteln	 mit	 besonderem	 Entwicklungsbedarf	
können	Schulleitungen	beobachtet	werden,	die	innerhalb	des	Sozialraums	sichtbar	sind	
(vgl.	McDougall,	Gaskell,	Flessa,	Kugler,	Jang,	Herbert,	Pollon,	Russell	&	Fantilli,	2006):	Sie	
besuchen	öffentliche	Wohnkomplexe,	unternehmen	Spaziergänge	in	der	Umgebung	oder	
besuchen	Feste.	Durch	die	Kooperation	mit	anderen	Akteur*innen	im	Sozialraum	gestal-
ten	sie	Programme,	die	von	Schüler*innen	und	Eltern	unterstützt	werden.	Sie	gestalten	
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auch	mit	dem	Quartiersmanagement	und	an	den	Interessen	der	Eltern	orientierte	Pro-
gramme,	um	diese	in	die	Schule	zu	holen	und	so	Verbindungen	aufzubauen	(z.	B.	Alpha-
betisierungsprogramme,	 Anti-Mobbing-Elternprogramm,	 Programme	 zur	 gesunden	
Lebensweise).	Neben	dem	funktionalen	Wert	verstärkt	diese	Interaktion	zwischen	Schule	
und	Eltern	auch	deren	Beziehung.	

Bei	den	Forschungsaufenthalten	wurden	Veränderungen	in	der	Rolle	von	Schullei-
tungen	deutlich.	Das	wird	bereits	beim	Start	der	Vernetzungsprozesse	sichtbar:	In	den	in	
Basel	geführten	Interviews	wird	deutlich,	dass	die	erste	Initiative	für	die	Etablierung	ko-
operativer	Strukturen	mit	anderen	Akteur*innen	im	Sozialraum	stets	von	Schulleitungen	
ausging.	 Diese	 diagnostizieren	 einen	 Entwicklungsbedarf	 für	 die	 Schule	 im	 Angesicht	
neuer	 Herausforderungen,	 wie	 z.	B.	 der	 Zuzug	 von	 Flüchtlingsfamilien	 ohne	 entspre-
chende	Deutschkenntnisse,	und	bringen	eine	kindorientierte	–	inklusive	–	Grundhaltung	
mit,	die	bei	den	Bedürfnissen	statt	bei	den	Defiziten	ansetzt:	

[…]	man	hat	diese	Familien	hier	und	man	sieht	auch	eine	gewisse	Not.	[…]	Wie	kann	man	
den	Kindern	helfen,	dass	sie	auch	die	besseren	Bildungschancen	haben?	Unabhängig	davon,	
ob	sie	zuhause	bildungsnah	erzogen	werden	oder	nicht.	Unabhängig	von	welcher	Kultur,	
wie	die	Finanzen	stehen.	[…]	das	sind	tolle	Menschen	hier.	Die	bringen	viel	mit.	[…]	Aber	
wir	wollen	hier	die	Hand	bieten	zum	Wiederaufbauen,	neue	Existenz	formieren,	Kindern	
Chancen	geben,	integrieren	–	ihr	seid	willkommen	bei	uns.	Wir	helfen	euch.	(CH-01-01)	

Dieser	fast	caritative	Ansatz,	der	auf	einer	Beobachtung	und	Analyse	des	die	Schule	um-
gebenden	Sozialraums	fußt,	wird	handlungsleitend	für	diese	Schulleitungen.	Eine	andere	
Schulleitung	berichtet,	wie	ihre	Schule	Teil	einer	Bildungslandschaft	geworden	ist:	

[…]	weil	ich	eine	afrikanische	Familie	hatte,	mit	acht	Kindern.	Wir	hatten	erreicht,	dass	die	
Kinder	in	die	Tagesstruktur	eintreten,	und	dann	hat	aber	plötzlich	der	Vater	gesagt:	‚ja	aber	
das	ist	mir	eigentlich	zu	teuer‘.	Die	gingen	nicht	mehr	dorthin,	und	die	waren	immer	nur	
alleine	 im	Park.	 […]	Und	 für	diese	Kinder	und	 für	diese	Familien	eigentlich	einen	Ort	zu	
schaffen,	[…]	wo	die	Schule	noch	etwas	Zusätzliches	anbietet.	Das	war	so	eine	Initialzün-
dung:	Was	machen	wir	mit	diesen	Kindern?	(CH-02-01)	

Diese	Schule	entwickelte	u.	a.	nach	der	Analyse	dieses	Bedarfs	ein	offenes	Lernatelier	–	
eine	anregende	Lernumgebung,	die	ganztägig	geöffnet	ist	und	Kindern	einen	freiwilligen	
Ort	gibt,	an	dem	sie	lernen,	spielen	und	sich	aufhalten	können.	Die	Schulleitung	betont,	
dass	dieses	Angebot	nicht	alle	Schüler*innen	anspricht	und	daher	von	einzelnen	Lehrkräf-
ten	in	Frage	gestellt	wird:	„Warum	so	viel	Aufwand	für	so	wenige	Kinder?	Und	ich	sage	
immer,	weil	die	nichts	haben.	Und	die	fallen	uns	sonst	zwischen	die	Maschen	und	für	die	
müssen	wir	eben	auch	etwas	anbieten.	Und	wenn	es	nur	6	Kinder	sind…“	(CH-02-01)		

Schulleitungen	kommt	gerade	mit	dem	Blick	auf	eine	stärkere	Sozialraumorientie-
rung	die	bereits	skizzierte	Rolle	der	‚change	agents‘	zu.	Sie	sind	diejenigen,	die	Bedarf	er-
kennen,	 Gelegenheiten	 nutzen	 (wie	 z.	B.	 die	 Möglichkeit	 der	 Partizipation	 an	
Modellprojekten)	und	dann	–	auch	in	delegierender	Art	und	Weise	–	die	Umsetzung	an-
stoßen.	Innovationen	werden	dabei	auch	trotz	anfänglicher	Widerstände	weiterverfolgt.	
Hier	sind	bei	Schulleitungen	die	entsprechenden	sozialen	und	argumentativen	Fähigkei-
ten	gefordert,	um	die	erforderliche	Überzeugung	im	Kollegium	leisten	zu	können.	

Zudem	kennen	Schulleitungen	die	existierenden	Netzwerke	ebenso	wie	die	Bedürf-
nisse	der	Akteur*innen	im	Sozialraum:	
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ich	als	Schulleitung	habe	die	Initiative	ergriffen,	also	nicht	die	Lehrpersonen	oder	die	Eltern,	
[…],	weil	ich	gesehen	haben,	dass	in	diesem	Quartier	sehr	viele	Kinder	eigentlich	sich	um	
die	Schule	herum	versammeln,	[…]	und	das	ist	eigentlich	der	Ort,	wo	sich	alles	so	abspielt.	
[…]	Und	daher	hat	es	sich	natürlich	total	angeboten	eine	Bildungslandschaft	aufzubauen.	
Was	wir	damit	beabsichtigt	haben,	 ist	 […]	die	Freizeit,	das	soziale	Umfeld	der	Kinder	zu	
verknüpfen	mit	der	Schule,	mit	dem	Ziel,	dass	die	Wege	einfacher	werden	und	dass	man	
sich	besser	um	die	Kinder	kümmern	kann,	dass	gewisse	Informationen	besser	fließen	und	
auch	dass	Kinder,	die	aus	bildungsfernen	Familien	stammen	den	Zugang	zu	allen	Angeboten	
haben,	 die	 wir	 hier	 in	 der	 Umgebung	 oder	 in	 diesem	 Quartier	 auch	 anbieten.	 Und	 die	
Schwelle	sollte	so	nieder	wie	möglichst	gehalten	werden.	Also	alle	Informationen	bekommt	
man	in	der	Schule.	(CH-03-01)	

Interessant	ist	in	diesem	Kontext	ebenfalls,	dass	Schulleitungen	dabei	andere	Mitglieder	
der	Schulgemeinschaft	nicht	zum	Mitmachen	verpflichten,	obwohl	sie	in	einem	hierarchi-
schen	System	–	wie	jenem	der	Schule	–	die	entsprechenden	Verfügungsrechte	besitzen.	
Vielmehr	setzen	sie	auf	die	Freiwilligkeit	engagierter	und	interessierter	Kolleg*innen,	so	
dass	sie,	statt	Widerstände	zu	bearbeiten,	wohlwollende	Potenziale	im	Kollegium	nutzen	
können.	So	berichtet	eine	Schulleitung:	

Am	Anfang	habe	ich	auch	noch	mehr	mit	Arbeitsgruppen	gearbeitet	und	mir	ist	alles	begeg-
net.	Also	es	hat	Lehrpersonen,	die	sind	zum	Beispiel	auch	Mitglied	im	Verein.	Ich	glaube,	das	
waren	[…]	viel	auch	solche,	die	haben	das	vorher	schon	gelebt.	Oder	für	sie	war	klar,	ich	bin	
auch	interessiert	daran,	dass	das	[…]	schwierigste	Kind	in	der	Klasse	ein	gutes	Freizeitver-
halten	hat.	[…]	Und	dann	hat	es	schon	auch	[gegeben],	dass	Lehrerpersonen	sagen,	die	sehen	
den	Sinn	nicht	drin.	‚Wieso	soll	ich	[das	machen]?	Das	ist	mehr	Aufwand	für	mich.‘	[…]	Und	
ja,	wir	hätten	uns	da	aufregen	können	über	diese,	aber	das	bringt	es	nicht.	Also,	dann	haben	
wir	die	einfach	nicht	mehr	beachtet	und	mit	den	anderen	gearbeitet.	ja	man	kann	einfach	
nicht	den	Anspruch	haben,	dass	man	alle	mitnimmt.	(CH-01-01)	

Schulleitungen	erkennen	und	nutzen	im	Kontext	sozialraumorientierter	Entwicklungen	
Kompetenzen	im	Personalmanagement,	sie	lokalisieren	Ressourcen	im	eigenen	Team	und	
nutzen	sie	sinnvoll.	

Weiterhin	verändern	sich	die	Aufgaben	von	Schulleitungen	–	quasi	naturgemäß	–	
hinsichtlich	ihres	Wirkungsbereichs.	Dieser	hört	zwar	nie	wirklich	an	der	Grundstücks-
grenze	der	Schule	auf,	doch	im	Rahmen	von	sozialraumorientierten	Entwicklungsprozes-
sen	wird	ein	größerer	Teil	des	Aufgabenfeldes	in	die	Umgebung	verlagert.	Das	zeigt	sich	
z.	B.	an	der	Teilnahme	an	Vernetzungs-	bzw.	Koordinierungstreffen,	von	denen	alle	Schul-
leitungen	in	beiden	Forschungsfeldern	berichten.	Wichtig	ist	ihnen	dabei	zu	betonen,	dass	
hier	keine	Delegation	erfolgen	kann	und	auch	eine	digitale	Teilnahme	auf	Dauer	nicht	ziel-
führend	 ist,	 sondern	 vielmehr	 körperliche	 Präsenz	 erforderlich	 ist.	 Von	 noch	 nied-
rigschwelligeren	Möglichkeiten	des	Netzwerkaufbaus	berichten	andere	Schulleitungen,	
wenn	sie	erzählen,	dass	sie	versuchen	an	Stadtteilfesten	teilzunehmen	und	dort	Kontakte	
zu	knüpfen	bzw.	zu	pflegen.	

Simon,	Muñoz	&	Porter	(2022)	lokalisieren	sieben	Rollen,	die	Schulleiter*innen	ein-
nehmen,	um	Inklusion	zu	fördern	–	und	alle	weisen	einen	Bezug	zur	Sozialraumorientie-
rung	 auf:	 Visionär*in,	 Partner*in,	 Coach,	 Konfliktlöser*in,	 Fürsprecher*in,	
Dolmetscher*in	und	Organisator*in.	Diese	Auflistung	wäre	vor	dem	Hintergrund	sozial-
räumlicher	Orientierung	noch	die	Rolle	des*der	Netzwerkenden	hinzuzufügen:	Schullei-
tung	blickt	über	die	eigene	Schule	hinaus	und	nimmt	eine	koordinierende	Funktion	mit	
anderen	Akteur*innen	in	der	näheren	und	weiteren	Umgebung	ein.	Insofern	ist	der	These	
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Hubers	 (2014)	 zuzustimmen,	 dass	 ein*e	 gute	 Schulleiter*in	 ein	 gute*r	 Kooperations-
partner*in	und	-förder*in	ist.	Eine	so	definierte	Schulleitung	kennt	die	Gelingensbedin-
gungen	 von	 interorganisationaler	 Zusammenarbeit,	 behält	 die	 Ressourcen	 im	 Blick,	
lokalisiert	ungenutzte	Potenziale,	schafft	Rahmenbedingungen	für	Kooperation	und	un-
terstützt	deren	Umsetzung.	Nicht	zuletzt	ist	sie	damit	Vorbild	für	kooperatives	Handeln	
auf	allen	Ebenen	des	Systems.	

3.2 Neue Rollen: (Sozialraum-)Koordinator*innen (Basel) 

Eine	neue	Rolle	für	die	Stärkung	sozialraumbezogener	Orientierung	von	Schulen	begeg-
net	uns	 in	Basel	mit	den	Koordinator*innen	 für	Bildungslandschaften.	Diese	Personen	
sind	direkt	der	Schulleitung	unterstellt	und	arbeiten	eng	mit	ihr	zusammen,	um	Koopera-
tionen	mit	anderen	Akteur*innen	im	Sozialraum	zu	koordinieren.	Bevorzugt	werden	da-
bei	Menschen	eingestellt,	die	nicht	originär	aus	dem	Schulkontext	stammen,	eine	andere	
–	externe	–	Perspektive	mitbringen	und	außerhalb	tradierter	Denkweisen	agieren.	In	der	
Außenwirkung	hat	die	Person	eine	nicht	zu	unterschätzende	Rolle:	„Und	es	braucht	Per-
sonen	dahinter,	die	 identifizierbar	sind,	die	auch	Verantwortung	übernehmen,	die	per-
sönlich	anwesend	sind	und	sich	einsetzen.“	(CH-00-01)	

Die	Koordinator*innen	werden	 zu	 gut	 sichtbaren	Ansprechpartner*innen	 für	 an-
dere	Akteur*innen	und	ermöglichen	so	den	(schnelleren)	langfristigen	Kontaktaufbau.	Es	
ist	allen	klar,	wo	die	‚Fäden	zusammenlaufen‘	und	wer	den	Überblick	behält.	

Hier	 wird	 eine	 flexible	 Ressource	 bedarfsgerecht	 eingesetzt,	 um	 zum	 einen	 die	
Schulleitung	in	ihrer	koordinierenden	Funktion	zu	entlasten	und	zum	anderen	verlässli-
che	Kooperationsstrukturen	zu	etablieren.	In	Deutschland	ist	vorstellbar,	dass	solch	eine	
Rolle	von	bereits	vorhandenen	systemischen	Unterstützungskräften	teilweise	übernom-
men	werden	könnte.	Hier	ist	z.	B.	an	die	in	Sachsen	oder	Schleswig-Holstein	etablierten	
Inklusionsassistent*innen	zu	denken,	deren	mögliches	Aufgabenprofil	eine	weite	Spanne	
umfasst.	

Interessant	ist	die	Rolle	vor	allem	vor	dem	Hintergrund	eines	Gespräches	mit	einem	
Sozialarbeiter	 in	 einer	 Basler	 Grundschule.	 Dieser	 beschreibt	 sein	 Aufgabenfeld	 aus-
schließlich	als	individuelle	Unterstützung	einzelner	Schüler*innen	im	Kontext	von	Schule.	
Während	an	deutschen	Schulen	Sozialarbeit	über	dieses	Aufgabenfeld	hinweg	reicht	und	
die	Kooperation	mit	Eltern	bzw.	externen	Partner*innen	im	Sozialraum	von	großer	Be-
deutung	ist	(vgl.	Deinet	&	Icking,	2019),	scheint	Sozialarbeit	 in	Basel	in	einem	deutlich	
begrenzteren	Rahmen	zu	wirken.	Möglicherweise	ergibt	sich	aus	dieser	im	Vergleich	an-
deren	Wirkungsrichtung	eine	dringendere	Notwendigkeit	der	Schaffung	neuer	Rollen	wie	
der	Koordinator*innen,	um	die	Netzwerke	zwischen	Schule	und	anderen	Akteur*innen	
im	Sozialraum	zu	kreieren.	Nichtsdestotrotz	würden	wahrscheinlich	auch	deutsche	Schu-
len	durch	Koordinator*innen	leichter	in	netzwerkende	Handlungskoordination	mit	exter-
nen	Akteur*innen	kommen.	

3.3 Neue Rollen: Interne Begleiter*innen 

Im	Kontext	inklusiver	Schulentwicklung	wird	die	professionelle	Rolle	von	Sonderpäda-
gog*innen	schon	seit	Längerem	kontrovers	diskutiert.	 Insbesondere	vor	dem	Horizont	
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integrativer	und	später	inklusiver	Entwicklungen	seit	den	1970er	Jahren	wird	sie	zuneh-
mend	 in	Deutschland	 in	Frage	gestellt	 (vgl.	 exempl.	Reichmann,	1984).	Dieser	Diskurs	
wird	vor	den	Implikationen	der	UN-BRK	wieder	aufgerufen.	Dabei	wird	u.	a.	auf	die	von	
Reiser	 (1998)	 identifizierten	 Rollen	 von	 Sonderpädagog*innen	 rekurriert.	 Er	 versteht	
Sonderpädagogik	als	Serviceleistung,	die	abhängig	vom	Wirkungsort	und	den	Aufgaben	
unterschiedlich	ausgeprägt	sein	kann:	

- als	organisatorisch	separierte	Serviceleistung	(Förderung	in	Förderschulen),		
- als	personalisierte	additive	Serviceleistung	 (individuelle	Förderung	 in	allgemei-

nen	Schulen)	oder	
- als	 institutionalisierte	systembezogene	Serviceleistung	(Unterstützung	allgemei-

ner	Schulen	mit	gemeinsamem	Auftrag)		

In	Groningen	(Niederlande)	wurde	mit	den	internen	Begleiter*innen	eine	weitere	Form	
der	sonderpädagogischen	Profession	etabliert.	Diese	Rolle	findet	sich	in	den	Niederlan-
den	zunehmend	in	Primar-	und	in	Sekundarschulen	(vgl.	Sparka	&	van	Bruggen,	2009,	
141).	Es	handelt	sich	dabei	ähnlich	dem	in	Kanada	vorzufindenden	,Methods	&	Ressource	
Teacher‘	(vgl.	Köpfer,	2015)	um	eine	erfahrene	und	entsprechend	weitergebildete	Lehr-
kraft	mit	dem	Unterschied,	dass	hier	eine	sonderpädagogische	Ausrichtung	verfolgt	wird.	
Ein	interner	Begleiter	beschreibt	seine	Rolle	wie	folgt:	„Ich	bin	ein	interner	Begleiter.	Das	
ist	ein	spezieller	Lehrer	für	Kinder	mit	Lern-	und	Verhaltensproblemen	und	auch	für	die	
Organisation	von	Unterricht.	Der	neue	Unterricht	geht	zuerst	bei	mir	ein	und	dann	geht	
es	an	die	Lehrer.“	(NL-01-02)	

Hier	zeigt	sich	ein	Rückgriff	auf	die	klassischen	Aufgaben	von	Sonderpädagog*in-
nen,	 indem	einerseits	das	eigene	Aufgabenfeld	bei	Kindern	„mit	Problemen“	 lokalisiert	
und	so	als	personalisierte	additive	Serviceleistung	verstanden	wird.	Andererseits	werden	
auch	Unterrichtsinnovationen	in	die	Schule	geholt,	systembezogen	aufbereitet	und	an	die	
Lehrkräfte	vermittelt.	Da	es	sich	um	bereits	länger	an	der	Schule	arbeitenden	Menschen	
handelt,	 kennen	 interne	Begleiter*innen	 zum	einen	die	Praxen	und	Bedarfe	 ihrer	Kol-
leg*innen	und	verfügen	zum	anderen	bereits	über	eine	gewisse	Akzeptanz	im	Kollegium,	
wodurch	sich	Neuerungen	leichter	implementieren	lassen.	Ihnen	kommt	also	eine	Wis-
senstransferaufgabe	zu,	die	auch	über	die	eigene	Institution	hinausgedacht	wird:	

So	was	wir	machen	ist,	dass	die	Lehrer	und	die	Vorschullehrer	miteinander	das	Programm	
für	den	Unterricht	machen.	Dafür	kommen	sie	viermal	 im	Jahr	zusammen	und	sprechen,	
was	sie	machen	können	um	den	Unterricht	so	gut	wie	möglich	zu	geben.	[…]	Wir	sitzen	zu-
sammen	und	besprechen	was	gut	geht	und	was	nicht	gut	geht.	(NL-01-02)	

Die	Vorschule	ist	in	den	Niederlanden	im	Kindergarten	angesiedelt.	Es	gibt	also	einen	re-
gelmäßigen	Austausch	zwischen	den	Pädagog*innen	der	Organisationen,	um	gemeinsam	
–	und	unter	Vorarbeit	der	internen	Begleiter*innen	–	Konzepte	des	Lernens	und	Lehrens	
weiterzuentwickeln.	Daneben	nutzen	 die	 Pädagog*innen	diese	Austauschrunden	 auch,	
um	z.	B.	Übergänge	einzelner	Kinder	zu	gestalten.	

Generell	 handelt	 es	 sich	 also	bei	 internen	Begleiter*innen	um	eine	pädagogische	
Rolle,	die	fokussiert	auf	systemische	Zusammenhänge	arbeitet:	„[…]	wenn	ein	Kind	nicht	
richtig	mitkommen	kann,	dann	kann	er	Tests	abnehmen	beim	Kind	und	dann	mit	dem	
Lehrer	zusammen	schauen,	wie	können	wir	dieses	Kind	am	besten	fördern.“	(NL-01-01)	
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Die	Aufgabe	(sonder-)pädagogischer	Diagnostik	wird	der	Lehrkraft	abgenommen	
und	diese	so	entlastet.	Gemeinsam	wird	dann	eruiert,	wie	das	Kind	unterstützt	werden	
kann.	Es	geht	nicht	ausschließlich	um	eine	sonderpädagogische,	 isolierte	Förderung	 in	
einem	dafür	hergerichteten	Raum,	sondern	vor	allem	um	eine	Förderung,	die	im	Kontext	
regulären	Lernens	und	damit	in	sozialer	Kohäsion	mit	peers	stattfindet.	Der	systemische	
Ansatz	wird	in	dem	folgenden	Zitat	auf	den	Punkt	gebracht:	„Interne	Begleiter*innen	sind	
in	den	Schulen	[zu	vorderst;	Anm.	d.	A.]	für	die	Lehrkräfte	zuständig,	nicht	aber	für	die	
Kinder“	(Krüger,	2014:	o.	S.).	Dabei	wird	auch	die	Ressource	des	Sozialraums	genutzt,	in-
dem	Gespräche	mit	Eltern	den	Erkenntnisprozess	der	internen	Begleiter*innen	unterstüt-
zen.	Ziel	der	Bemühungen	ist	es	dabei	z.	B.,	individuell	angepasste	Lernpläne	zu	erstellen	
und	das	Lernpensum	anzupassen,	um	so	Überforderung	und	Misserfolge	zu	vermeiden	
(vgl.	Feder,	2004).	Langfristiges	Ziel	ist	es,	das	Kind	im	Sinne	inklusiver	Überzeugungen	
an	der	Schule,	also	in	seinem	subjektiven	Sozialraum,	zu	behalten.	

Bei	den	internen	Begleiter*innen	handelt	es	sich	also	um	eine	Art	‚Brückenbauer*in-
nen‘	

1. zwischen	Kind,	Lehrkräften	und	Eltern,		
2. aber	ebenfalls	zwischen	Sozialraum	und	Schule	sowie		
3. zwischen	 Orten	 der	 Entwicklung	 von	 Unterrichtsinnovationen	 und	 der	 Einzel-

schule.	

Zusammenfassend	lassen	sich	die	internen	Begleiter*innen	nicht	eindeutig	einer	der	skiz-
zierten	 Ausprägungen	 sonderpädagogischer	 Rollen	 zuordnen.	 Grummt	 (2019:	 S.	 408)	
identifiziert	auf	Reiser	aufbauend	jedoch	eine	vierte	Stufe	der	inklusionsorientierten	Son-
derpädagogik,	die	durchaus	Bezüge	zu	den	Aufgaben	der	 internen	Begleiter*innen	auf-
weist:	

Sie	verfügt	weiterhin	über	klassische	sonderpädagogische	Begründungsfiguren,	wie	Diag-
nostiken	oder	programmatische	Wahrnehmungsförderungen,	hinterfragt	diese	aber	nach	
ihrem	potenziell	aussondernden	Potenzial	und	bettet	sie	in	den	systemischen	Kontext	einer	
heterogenen	Lerngruppe	ein.	Zusätzlich	begründet	sich	inklusionsorientierte	Sonderpäda-
gogik	über	bewährte	Erkenntnisse,	Zusammenhänge	und	Interventionsmethoden,	die	bis-
her	 nicht	 explizit	 Teil	 der	 Sonderpädagogik	 waren,	 wie	 bspw.	 die	 Techniken	 der	
systemischen	Beratung	oder	Weiterbildungsprogramme	für	Eltern	oder	Pädagog*innen	der	
allgemeinen	Schule.	

3.4 Neue Rollen: Brückenbauende Akteur*innen für die Kooperation zwischen Schule 
und Eltern 

Inklusive	Bildungsprozesse	sind	ohne	bestimmte	Akteur*innen	nicht	denkbar.	So	müssen	
auch	„Eltern	und	andere,	die	die	Personensorge	für	Kinder	wahrnehmen	[…],	eine	beson-
dere	Rolle	spielen“	(Werning	&	Avci-Werning,	o.	J.:	o.	S.).	Für	die	Einbindung	von	Eltern	
gibt	es	verschiedenste	Beispiele	und	Begrifflichkeiten.	Konstruktive	und	nachhaltige	Ent-
wicklungsarbeit	an	Schulen	„gelingt	nur	durch	Einbindung	[von	Eltern]	in	die	schulische	
Beziehungs-	und	Kommunikationskultur“	(ebd.).	Das	Verhältnis	zwischen	Schule	und	El-
ternhäusern	ist	oft	von	Hierarchien	und	Spannungsfeldern	geprägt,	wie	z.	B.	einer	Spann-
breite	 zwischen	 einem	 „Übermaß	 an	 Einwirkungsversuchen“	 bis	 hin	 zu	 „eher	
Interessenslosigkeit,	 die	 auch	 oft	 mit	 einer	 Milieuspezifik	 in	 Zusammenhang	 stehen“	
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(ebd.).	Insbesondere	im	Rahmen	inklusionsorientierter	Pädagogik	werden	sehr	vielfältige	
Erwartungen	an	Eltern	herangetragen,	gekoppelt	an	die	Tatsache,	dass	diese	mindestens	
ebenso	heterogen	sind,	wie	die	Schüler*innen	selbst.	Werning	&	Avci-Werning	(o.	J.:	o.	S.)	
betonen	 mit	 Verweis	 auf	 Ferguson	 (2008),	 „dass	 es	 in	inklusiven	 Schulen	 darum	 ge-
hen	muss,	dass	nicht	nur	Eltern	in	die	Schule	eingebunden	werden	(und	sich	den	vorge-
gebenen	 Ansprüchen	anpassen	 müssen),	 sondern	dass	 sich	 auch	 die	 Schule	 auf	 die	
unterschiedlichen	Eltern	 einlässt.	 Die	Schule	 muss	 die	 unterschiedlichen	Perspektiven,	
möglichen	Ängste	und	Differenzen	berücksichtigen	und	darauf	reagieren“.		

Mit	Bezug	auf	Schwaiger	&	Neumann	(2011)	verweisen	beide	ebenso	auf	drei	As-
pekte	für	eine	gelingende	Kooperation	mit	Eltern:	

- Berücksichtigung	der	Lebenswelten	der	Eltern	und	damit	verschiedene	Koopera-
tionsangebote,	

- präventive	Zusammenarbeit	mit	Eltern	und	eine	
- elternfreundliche	Schulkultur.	

Im	Rahmen	inklusiver	und	sozialraumorientierter	Schule	sind	Eltern	demnach	elemen-
tare	Akteur*innen,	die	es	zu	erreichen	und	einzubinden	gilt.	Sowohl	in	Basel	als	auch	in	
den	Niederlanden	wurden	neue	Ansätze	erarbeitet,	um	Elternhäuser	als	Partner*innen	
stärker	an	schulischen	Prozessen	teilhaben	zu	lassen.	Zu	Beginn	dieser	Entwicklung	stand	
jeweils	die	Frage:	Wie	können	wir	mehr	Eltern	erreichen	und	wie	kann	ein	Dialog	aufgebaut	
sowie	erhalten	werden?	

So	berichtet	beispielsweise	eine	außerschulische	Akteurin	in	Basel:	„Nicht	alle	El-
tern	 können	 ihre	Kinder	 auf	 dem	Bildungsweg	begleiten“	 (CH-06-01),	 sei	 es	 aufgrund	
mangelnder	 Ressourcen,	 sprachlicher	 Barrieren,	 unterschiedlicher	 kultureller	 Hinter-
gründe	oder	sonstiger	Einflüsse.	Und	sie	berichtet	weiter,	dass	diese	Aspekte	direkte	Aus-
wirkungen	 auf	 eine	 chancengerechte	 Bildung	 haben	 können.	 Die	 folgenden	
Praxisbeispiele	beschreiben	die	Etablierung	einer	vermittelnden	Rolle,	um	Brücken	zwi-
schen	dem	Fachpersonal	und	den	Eltern	zu	etablieren.	

In	 Basel	 wurde	 beispielweise	 das	 außerschulische	 Projekt	 der	 ‚Brückenbauerin-
nen‘3	 des	Hilfswerks	der	evangelischen	Kirche	 (HeKs)	 in	eine	Bildungslandschaft	 inte-
griert.	 Dabei	 füllen	 insgesamt	 elf	 sogenannte	 Brückenbauerinnen	 die	 beschriebene	
Leerstelle	mit	dem	Ziel,	Eltern	auf	der	Basis	systemischer	und	interkultureller	Vermitt-
lung	durch	ausgebildetes	Fachpersonal	zu	unterstützen.	Die	elf	Frauen	bringen	alle	Erfah-
rungen	in	interkultureller	Vermittlung/Dolmetschen	oder	in	der	Elternzusammenarbeit	
mit.	Darüber	hinaus	durchlaufen	alle	einen	Zertifikatskurs,	der	sie	auf	ihre	Rolle	vorbe-
reitet.	Teil	der	professionalisierten	Tätigkeit	 ist	ebenfalls,	dass	die	Brückenbauerinnen	
verschiedene	sprachliche	Kenntnisse	und	einen	ähnlichen	soziokulturellen	Hintergrund	
aufweisen,	im	Stadtteil	gut	vernetzt	sind	und	über	gute	Deutschkenntnisse	und	Erfahrun-
gen	im	Bildungs-,	Gesundheits-	oder/und	Sozialsystem	verfügen.	Die	vermittelnde	Rolle	
geht	demnach	über	sprachliches	Dolmetschen,	aber	auch	ein	Vermitteln	aufgrund	von	Er-
fahrungswissen	hinaus.	Vielmehr	zielt	die	Tätigkeit	auf	eine	Synergie	von	Erfahrungs-	und	

 
3		 https://www.heks.ch/was-wir-tun/brueckenbauerinnen	
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reflektiertem	 Professionswissen	 ab,	 welches	 die	 Elternzusammenarbeit	 unterstützen	
soll.	Die	Ziele	des	Projektes	sind	dabei	auf	insgesamt	drei	Ebenen	zu	beschreiben:	

1. Eltern:	 „Stärkung	und	Befähigung	durch	 Information	und	 ressourcenorientierte	
Begleitung“	

2. Kinder:	„Erhöhung	der	Chancengerechtigkeit	durch	verbesserte	Elternzusammen-
arbeit“	

3. Fachpersonen:	„Vermittlung	von	Hintergrundwissen,	Stärkung	der	interkulturel-
len	Kompetenz“	(Präsentation	von	CH-06-01)	

Als	Zielgruppe	werden	vor	allem	Eltern	mit	Kindern	im	Vorschul-	bis	zum	Primarschulal-
ter	angesprochen.	Die	Kontaktaufnahme	erfolgt	meist	durch	Empfehlung	des	Fachperso-
nals	 an	 den	 Schulen,	 durch	Elternabende,	 Teilnahme	 an	 Schulkonferenzen	 oder	 durch	
schriftliche	Informationskanäle	(Newsletter,	Presse	im	Quartier,	Flyer	mit	konkreten	Brü-
ckenbauerinnen).	So	beschreibt	beispielsweise	die	Koordinatorin	des	Projektes,	 „es	 ist	
einfach	das	A	und	O,	dass	man	Kontakte	pflegt“,	um	Schule	und	Eltern	miteinander	in	Ver-
bindung	zu	bringen.	

Im	Projekt	stehen	dabei	Aufgaben	im	Fokus	wie	die	Vermittlung	von	Informationen	
(in	insgesamt	17	Sprachen),	Treffen	mit	den	Familien	an	vereinbarten	(von	den	Familien	
bestimmten)	Orten	(um	sie	zu	unterstützen,	informieren,	beraten	und	begleiten),	Infor-
mationsvermittlung	und	Beratung	 zu	Förderangeboten	 im	Bildungsbereich,	 bei	Bedarf	
Begleitung	zu	den	passenden	Angeboten	oder	Fachstellen,	Unterstützung	im	Verstehen	
von	Formularen,	Briefen	oder	Informationen	aus	den	Schulen	und	auch	beim	Ausfüllen	
von	Anmeldungen,	Hilfe	bei	der	Orientierung	im	Quartier,	z.	B.	durch	Hinweise	auf	Ange-
bote	für	Familien	mit	Kindern,	Unterstützung	beim	Kontakt	mit	der	Schule	und	beim	Aus-
tausch	mit	Lehr-	und	Fachpersonal.		

Mit	den	jeweiligen	Eltern	wird	zu	Beginn	der	Unterstützungsleistung	eine	Vereinba-
rung	geschlossen,	um	individuelle	Ziele	zu	vereinbaren.	Die	Koordinatorin	betont	hierzu:	
„Es	 ist	eine	Begleitung,	die	befristet	 ist.	Wir	bleiben	nicht	das	ganze	Leben	der	Familie	
zusammen.	Es	ist	so	eine	befristete	Begleitung,	wie	lange	es	dauert,	ist	immer	eine	Frage	
der	Bedürfnisse	der	Familie.	Aber	sagen	wir,	sollte	zwischen	10-20	Stunden	maximal	dau-
ern.“	(CH-06-01)	

In	Groningen	wird	diese	Art	des	Brückenaufbaus	ebenfalls	in	Form	einer	personel-
len	Ressource	fest	verankert.	Während	es	sich	in	Basel	um	einen	außerschulischen	Akteur	
handelt,	werden	in	der	niederländischen	Großstadt	Stellen	durch	Lehrkräfte	direkt	in	der	
jeweiligen	 Schule	 geschaffen.	 So	 existieren	 inzwischen	 20	 Stellen	 in	 insgesamt	 12-13	
Schulen.	Die	sogenannten	‚brugfunctionaris‘	sind	Lehrkräfte	ohne	aktuelle	Lehrverpflich-
tung	mit	der	Aufgabe,	die	Zusammenarbeit	mit	Eltern	zu	intensivieren.	Dabei	steht	weni-
ger	die	kulturelle	Vermittlung	im	Vordergrund	als	vielmehr	die	schulische	Anbindung	und	
der	Beziehungsaufbau	zwischen	Schule	und	Eltern.	Es	werden	insbesondere	Elternhäuser	
aus	 sozial-ökonomisch	 schwachen	 Familien	 angesprochen.	So	 berichtet	 beispielsweise	
eine	der	brugfunctionaris:	

Ich	arbeite	drei	Tage	in	der	Schule	und	bin	für	die	Eltern	da.	Wenn	die	Kinder	arm	sind,	
kommen	sie	hierher	in	die	Schule	und	nach	einem	halben	Jahr	besuche	ich	sie	zu	Hause	-	
mit	den	Eltern,	wenn	die	Kinder	in	der	Schule	sind.	Und	ich	werde	darüber	sprechen,	was	
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meine	Aufgabe	ist,	wie	kann	ich	euch	helfen?	[...]	Was	sind	die	Möglichkeiten	für	die	Kinder?	
(NL-01-03,	Ü.d.A.)	

Ähnlich	wie	in	Basel	zielt	die	Arbeit	auch	darauf	ab,	Eltern	auf	verschiedene	Unterstüt-
zungsleistungen	und	-angebote	aufmerksam	zu	machen:		

Und	es	gibt	eine	Menge	Subventionen,	von	denen	die	Eltern	aber	nichts	wissen.	Ich	würde	
ihnen	also	sagen:	Wenn	ihr	zum	Sport	gehen	wollt,	gibt	es	Geld,	um	das	ihr	sie	bitten	könnt.	
Und	viele	Eltern	wissen	nicht,	wie	sie	es	bekommen	können.	Ich	werde	ihnen	also	helfen,	
den	Kindern	die	gleichen	Möglichkeiten	zu	geben	und	ihnen	zu	folgen.	(ebd.,	Ü.	d.	A.)	

Die	brugfunctionaris	werden	vom	Schulteam	als	wichtige	Ressource	beschrieben,	um	ein	
niedrigschwelliges	und	vertrauensvolles	Verhältnis	zu	den	Eltern	aufzubauen.	So	berich-
tet	eine	Lehrerin:	„Sie	ist	sichtbar	in	der	Schule;	Alle	kennen	sie“	(NL-01-03,	Ü.	d.	A.).	Eine	
wichtige	Aufgabe	ist	es	auch,	Angebote	innerhalb	der	Schule	zu	organisieren,	um	Eltern	
den	Zugang	zu	den	Räumen	der	Schule	zu	erleichtern	und	mit	Ihnen	direkt	vor	Ort	ins	
Gespräch	zu	kommen.	Dies	geschieht	beispielsweise	in	Form	von	„Elterntreffs“	(NL-01-
03,	Ü.	d.	A.)	oder	Elterncafés.	Eine	weitere	wichtige	und	bindende	Aufgabe	 ist	es,	 jedes	
Elternhaus	zu	besuchen,	um	so	die	Lebenswelt	der	Schüler*innen	kennenzulernen.	Im	Ge-
gensatz	zu	den	Brückenbauerinnen	in	Basel	ist	die	Arbeit	der	brugfunctionaris	stärker	in	
die	schulischen	Strukturen	eingebunden,	 jedoch	auch	stärker	durch	verpflichtende	An-
teile	geprägt.	

Insgesamt	zeigt	sich	jedoch	in	beiden	Praxisbeispielen	der	Versuch,	die	Aufgabe	als	
Schule	wahrzunehmen,	Eltern	weniger	durch	Verpflichtungen	einzubinden,	sondern	viel-
mehr	ein	Unterstützungssystem	aufzubauen	und	insgesamt	zugänglicher	zu	werden,	so-
dass	es	insbesondere	Eltern	mit	sozioökonomisch	schwierigen	oder	anderen	kulturellen	
Hintergründen	möglich	wird,	das	System	Schule	so	zu	durchdringen,	dass	eine	gelingende	
Zusammenarbeit	möglich	wird.	Eltern	und	deren	Lebenswelt	werden	demnach,	wie	ein-
gangs	beschrieben,	 als	 Partner*innen	 auf	Augenhöhe	 anerkannt	 (vgl.	Werning	&	Avci-
Werning,	o.	J.).	Der	Einbindung	und	Unterstützung	wird	ein	bedeutender	Stellenwert	ein-
geräumt,	sodass	Eltern	auch	in	einem	durchaus	präventiven	Sinn	angesprochen	werden	
und	nicht	erst	im	Konfliktfall.	Auch	eine	Evaluation	des	Schweizer	Projektes	‚Brückenbau-
erinnen‘	hat	gezeigt,	dass	eine	solche	gelingende	Elternarbeit	eine	wesentlich	höhere	Ver-
netzung	mit	der	Schule,	aber	auch	mit	außerschulischen	Akteur*innen	zur	Folge	haben	
kann	 (vgl.	 Huber	 et	 al.,	 2021).	Weiterhin	 zielen	 die	 beschriebenen	Beispiele	 drauf	 ab,	
Schüler*innen	 größere	 Chancengerechtigkeit	 zuteilwerden	 zu	 lassen.	 Dies	 scheint	mit	
Blick	auf	internationale	Befunde	in	Bezug	zu	gelingender	Kooperation	mit	Eltern	lohnens-
wert,	da	Eltern	eine	„bedeutende	Rolle	für	den	schulischen	Lernerfolg“	der	Schüler*innen	
spielen	(Werning	&	Avci-Werning,	o.	J.:	o.	S.)4.		

3.5 Veränderte Rolle: Partizipation der Schüler*innen 

Durch	die	1989	verabschiedete	UN-Kinderrechtskonvention	„wurde	Kindern	das	Recht	
auf	Partizipation	in	sozialen,	gesellschaftlichen	und	juristischen	Fragen	erstmals	in	völ-
kerrechtlich	 verbindlicher	 Form	 zuerkannt“	 (Burger,	 Karabasheva,	 Zermatten,	 Jaffé,	

 
4		 Werning	&	Avcis-Werning	verweisen	dabei	u.	a.	auf	Textor	2009,	Jeynes	2011	sowie	Des-

forges	&	Abouchaar	2003	
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2016:	S.	29).	Seither	haben	Kinder	eine	rechtlich	verankerte	Stimme	und	können	sich	auf	
diese	Rechte	berufen	sowie	sie	beanspruchen;	kurz	gesagt	wurde	ihr	Recht	auf	Partizipa-
tion	festgeschrieben.	

Ein	den	Menschenrechten	verbundenes	Inklusionsverständnis	geht	demnach	zwin-
gend	mit	der	Bestrebung	einher,	Kinder	und	Jugendliche	in	alle	sie	betreffenden	Entschei-
dungen	einzubinden.	Dabei	gilt	es,	ihnen	zu	ermöglichen,	„als	soziale	Subjekte	[zu]	agieren	
und	eine	aktive	Rolle	bei	der	Durchsetzung	ihrer	Rechte“	einzunehmen	(Liebel,	2001:	S.	
284)	–	auch	in	zentralen	Lebensbereichen	der	Schule.	Eine	sozialraumorientierte	Schule	
erfüllt	weiter	den	Auftrag,	Schüler*innen	„in	ihren	lebensweltlichen	Strukturen	zu	unter-
stützen,	zu	begleiten	und	zu	bilden“	(Schroeder,	2009:	S.	117),	was	eine	Einbindung	von	
deren	Sichtweisen	zwingend	erforderlich	macht.	

Der	(gesellschaftspolitische)	Anspruch	der	umfassenden	Schüler*innenbeteiligung	
steht	jedoch	im	Widerspruch	zur	gängigen	Praxis	in	Schulen,	da	der	Begriff	Partizipation	
zwar	in	vielschichtiger	Art	zum	Einsatz	kommt	und	dabei	Ermächtigung	verspricht,	meist	
jedoch	„nur	auf	symbolische[r],	scheinhafte[r]	oder	dekorative[r]“	Ebene	verbleibt	(Lie-
bel,	2020:	S.	105).	So	weist	Reisenauer	(2020)	darauf	hin,	dass	die	Beteiligung	von	Kin-
dern	 und	 Jugendlichen	 oft	 auf	 Bereiche	 beschränkt	 bleibt,	 die	 sich	 wenig	 mit	 den	
Zuständigkeiten	von	Erwachsenen	überschneiden	und	Partizipation	so	meist	zu	einem	
‚instrumentellen	 Charakter‘	 verkommt.	 Die	 Beteiligung	 von	 Kindern	 und	 Jugendlichen	
sollte	jedoch	vielmehr	zu	realen	Veränderungen	führen	können;	erst	dann	kann	von	ent-
scheidungsrelevanter	Partizipation	gesprochen	werden.	Dabei	ist	es	wichtig	zu	verstehen,	
dass	es	stets	auch	um	eine	„Erziehung	der	Mächtigen	zu	einem	echten	Teilhaben-Lassen	
gehen	muss“	und	immer	kritisch	reflektiert	werden	sollte	„wessen	Teilhabe/Partizipation	
eingefordert	wird	und	[…],	von	wem	diese	Forderung	ausgeht“	(Boger,	2019,	S.	5).		

Auch	in	den	Beispielen	in	Groningen	und	in	Basel	zeigt	sich,	dass	Schüler*innen	eine	
sehr	aktive	Rolle	im	Rahmen	von	Mitbestimmungsaktivitäten	spielen.	So	wird	Partizipa-
tion	als	wesentlicher	Grundpfeiler	gesehen	(CH-01-02)	angesehen,	der	insbesondere	in	
der	aktuellen	Zeit	eine	wesentliche	Bedeutung	hat.		

Schüler*innenpartizipation	zeigt	sich	in	den	verschiedenen	Bereichen	sehr	unter-
schiedlich.	 So	 werden	 insbesondere	 bei	 den	 außerschulischen	 Akteur*innen	 nied-
rigschwellige	 Beteiligungsformate	 beschrieben,	 wie	 beispielsweise	 die	 Mitgestaltung	
und/oder	autonome	und/oder	interessensgeleitete	Nutzung	von	Räumen	(beispielsweise	
in	der	Jugendfreizeiteinrichtung	‚Badhuesli‘).	Aber	auch	im	schulischen	Kontext	werden	
Partizipationsmöglichkeiten	benannt	wie	der	Kinder-	bzw.	Schüler*innenrat	oder	Betei-
ligungsprojekte	zur	stärkeren	Identifikation	mit	der	jeweiligen	Schule.	Hierzu	berichtet	
eine	Person	über	ein	Projekt	in	Kooperation	mit	dem	Kinderbüro	in	Basel:	„Dann	hatten	
wir	auch	ein	ganz	großes	Projekt	hier	und	diesem	Spielgerät,	als	großes	Kinderpartizipa-
tionsprojekt,	wo	die	Kinder	in	einer	Gruppe	mitarbeiten	konnten,	was	wird	hier	aufge-
stellt“	(CH-01-03).		

Insgesamt	lässt	sich	bezogen	auf	die	Bestrebungen	hin	zu	mehr	Schüler*innenparti-
zipation	festhalten,	dass	sowohl	in	Groningen	als	auch	in	Basel	ein	Verständnis	entwickelt	
wurde,	das	die	Bedürfnisse	der	Kinder	und	 Jugendliche	 in	das	Zentrum	verschiedener	
Projekte	und	teils	auch	Strukturen	setzt.	So	beschreibt	eine	Interviewpartnerin	beispiel-
haft	 für	 Basel,	 dass	 das	 Thema	 Kinderpartizipation	 „schnell	 ein	 Hauptthema“	 in	 den	
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verschiedenen	Bildungslandschaften	war	(CH-01-02).	Jedoch	wird	auch	deutlich,	dass	die	
Art	und	Intensität	von	Partizipationsmöglichkeiten	sehr	unterschiedlich	ausgeprägt	sind.	
Dies	wird	mit	unterschiedlichen	Schwerpunktsetzungen	begründet,	wie	bspw.	mit	der	an-
fänglichen	Priorität,	„die	Grundbedürfnisse	zu	stillen“	(CH-01-02).	Dabei	wird	auch	von	
dieser	Schule	die	Gefahr	der	Scheinpartizipation	gesehen,	wenn	die	notwendige	Zeit	fehlt	
und	die	Vertrauensbasis	(noch)	nicht	aufgebaut	worden	ist,	weil	andere	Schwerpunkte	
im	Vordergrund	stehen	(vgl.	CH-01-02).	Eine	intensivere	systematische	Einbindung	von	
Schüler*innen	stellt	demnach	auch	in	den	beiden	Bildungsregionen	weiterhin	eine	Ent-
wicklungsaufgabe	dar.	Gleichwohl	 lässt	sich	erkennen,	dass	durch	stärkere	Partizipati-
onsmöglichkeiten	 und	 durch	 die	 gleichzeitige	 Vernetzung	 zwischen	 schulischen	 und	
außerschulischen	Akteur*innen	ein	 intensiverer	Einblick	 in	die	Lebenswelt	der	Kinder	
und	 Jugendlichen	ermöglicht	wird.	So	beschreibt	eine	der	Personen:	 „Ist	 ja	auch	span-
nend,	wirklich	weil	dann	wirklich	ganz	andere	Perspektiven	eigentlich	reinkommen.	Also	
Perspektiven	von	ganz	anderen	Menschen	oder	Generationen,	die	sehr	wichtig	ist“	(CH-
01-02).	

In	den	Interviews	wird	zudem	deutlich,	dass	es	konkreter	Strukturen	bedarf,	wie	
z.	B.	 eines	Schüler*innenrates,	damit	 Schüler*innen	hörbarer	werden	 (CH-01-03).	Dies	
deckt	sich	mit	dem	Anspruch	von	Kruschel	&	Leonhardt	(2022:	S.	293),	dass	Partizipation	
„nicht	nur	pädagogisch	simulierend	verwertet	oder	gar	nur	gespielt	werden	[darf]	[…].	
Vielmehr	 bedarf	 es	 einer	 festen	 Verankerung	 in	 der	 Alltagspraxis,	 die	 auch	 bisherige	
(adultistische)	Machtstrukturen	reflektiert	und	verändert.“		

So	wird	insgesamt	die	bedeutende	Rolle	von	Schüler*innen	erkannt	und	der	stär-
kere	Einblick	in	die	Lebenswelt	als	bedeutsam	und	gewinnbringend	eingestuft,	aber	es	
bestätigt	sich	gleichsam	die	Einschätzung	von	Feichter	(2014),	dass	Partizipation	von	Kin-
dern	und	Jugendlichen	in	externe	und	interne	Evaluations-	und	Weiterentwicklungspro-
zesse	von	Schule	bisher	nicht	im	umfänglichen	Maße	betrieben	bzw.	ermöglicht	werden.		

4. Fazit: Implikationen für eine inklusionsorientierte und (!) sozialraumorien-
tierte Lehrer*innenbildung 

Die	 bisherigen	 Ausführungen	 zeigen,	 dass	 inklusions-	 und	 sozialraumorientierte	 Ent-
wicklungsprozesse	in	Schulen	mit	veränderten	Rollenverständnissen	verschiedener	Ak-
teur*innen	und	einem	erweiterten	Aufgabenspektrum	von	Schule	einhergehen,	das	‚über	
den	Schulhof‘	hinausreicht.	Damit	wird	deutlich,	dass	neue	Aufgabenprofile	 entstehen,	
veränderte	Haltungen	notwendig	werden	und	neue	Verständnisse	von	Professionalität	
gefordert	sind.	Im	Diskurs	um	inklusionsorientierte	Bildung	steht	schon	länger	auch	die	
Lehrer*innenbildung	in	der	kritischen	Diskussion	(vgl.	u.	a.	Amrhein,	2011;	Schuppener,	
2014).	Dabei	gilt	es,	 inklusionsorientierte	Lehrer*innenbildung	einerseits	aus	aktueller	
Theorieentwicklung	 auszurichten,	 orientiert	 jedoch	 auch	 mit	 Blick	 auf	 Kooperations-
strukturen	an	progressiver	Praxis.	Auch	Langner	(2019:	S.	9)	rückt	diese	Verzahnung	in	
den	Fokus,	um	einen	 „anerkennenden	Dialog	und	Kooperation	miteinander	zu	etablie-
ren“.	 Inklusive	Praxis	 dient	 dabei	 als	Referenz	und	 sollte	 „mit	milieu-,	 kultur-	 und	 ge-
schlechtersensibler	Pädagogik	verknüpft	gedacht	werden.	Diesen	Perspektivenwechsel	
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gilt	es	zentral	in	die	Qualifizierung	von	Lehrer_innen	einfließen	zu	lassen“	(Seitz,	2011:	
o.	S.).	

Die	hier	diskutierten	Beispiele	zeigen,	dass	so	ein	Denken	und	Handeln	‚outside	the	
box‘	möglich	werden	kann.	Um	neue	und	sich	stets	veränderte	Rollen	und	Aufgaben	von	
schulischen	 Akteur*innen	 im	 Rahmen	 von	 inklusionsorientierter	 Lehrer*innenbildung	
aufzunehmen	und	systematisch	zu	bearbeiten,	braucht	es	wesentlich	umfangreichere	Re-
flexionsräume,	die	sich	auch	an	biografischen	und	habitussensiblen	Zugängen	für	Studie-
rende	orientieren	(vgl.	Bremer,	2006).	Dabei	scheint	es	mit	Blick	auf	die	hier	analysierten	
Daten	wichtig,	sich	der	eigenen	Biografie	sowie	der	eigenen	Lebenswelt	bewusst	zu	wer-
den,	um	in	der	inklusiven	Praxis	sozialräumliche	Analysen	und	lebensweltliche	Zugänge	
für	Entwicklungsprozesse	 zu	nutzen.	Mögliche	 Implikationen	 für	 eine	 inklusionsorien-
tierte	Lehrer*innenbildung	können	wie	folgt	für	die	unterschiedlichen	Akteur*innen	zu-
sammengefasst	werden:	

	
1.	Akteur*innen:	Schulleitung	
Die	exponierte	Rolle	der	Schulleitung	für	das	Gelingen	von	Sozialraumorientierung	gilt	es	
zu	reflektieren	und	in	Ansätzen	neu	zu	denken.	Anhand	dieser	Neu-Verortung,	die	Schul-
leitungen	als	Kristallisationspunkte	sozialräumlicher	Entwicklungen	denkt,	sind	(ange-
hende)	 Lehrpersonen	 aufgefordert,	 ihren	 (zukünftigen)	Aufgabenbereich	 zu	 erweitern	
und	Schulleitungen,	die	sinnvollerweise	einen	Teil	der	Aufgaben	delegieren,	zu	unterstüt-
zen.	

Mit	Unterstützung	der	Schulleitung	ist	von	Beginn	an	ein	Blick	dafür	zu	entwickeln,	
welche	Ressourcen	bislang	ungenutzt	im	Sozialraum	vorhanden	sind,	um	so	Unterstüt-
zung	für	Lehr-Lern-Prozesse	innerhalb	der	Schule	sowie	Bildungsmöglichkeiten	im	au-
ßerschulischen	Rahmen	zu	lokalisieren.	Die	Nutzung	dieser	Ressourcen	birgt	wiederum	
das	Potenzial	Lehrkräfte	und	Schulleitungen	zu	entlasten.	

	
2.	Akteur*innen:	Pädagogisches	Personal	
Am	Beispiel	der	Sonderpädagog*innen	wurde	aufgezeigt,	dass	eine	inklusions-	und	sozi-
alraumorientierte	Weiterentwicklung	 des	 Aufgabenfeldes	 der	 Profession	weg	 von	 der	
ausschließlichen	Förderung	einzelner	Kinder	hin	zu	einer	Rolle,	die	das	ganze	System	un-
terstützt,	holistisch	denkt	und	Ressourcen	aus	dem	Sozialraum	im	Sinne	des	Kindes	nutzt,	
sinnvoll	erscheint.	Es	ist	auch	vorstellbar,	diese	Aufgabe	bei	anderen	pädagogischen	Pro-
fessionen	anzusiedeln.	

Damit	 verbunden	 ist	 die	 Entwicklung	 von	 einer	 stark	 am	Einsatz	 in	 der	 Sonder-
schule	orientierten	Lehrer*innenbildung	(Schuppener,	2014)	hin	zu	einer	inklusionsori-
entierten	Ausrichtung.	 Impulse	aus	gelingender	Praxis	können	dabei	den	Blick	weiten,	
müssten	aber	an	eigene	inklusionsbezogene	Erfahrungen	gekoppelt	werden	und	bedür-
fen	einer	professionellen	Reflexion.	
		
3.	Akteur*innen:	Eltern	
Die	Einblicke	 in	Praxisbeispiele	zeigen	einen	veränderten	Stellenwert	der	Kooperation	
mit	Eltern,	der	sich	auch	in	der	Lehrkräftebildung	niederschlagen	sollte.	Hier	wird	eine	
sich	sehr	stark	veränderte	Sichtweise	auf	das	Verhältnis	zwischen	Pädagog*innen	und	
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Eltern	 sichtbar,	 die	 auch	 in	 eine	 inklusionsorientierte	 Lehrer*innenbildung	 einfließen	
sollte.	 Dabei	 können	 die	 Praxisbeispiele	 verdeutlichen,	 dass	 ein	 bisher	 hierarchisches	
Verhältnis	 durch	 anerkennende,	 dialogische	 und	 vor	 allem	 unterstützende	 Strukturen	
und	Praktiken	(vgl.	Werning	&	Avci-Werning,	o.	J.)	ersetzt	werden,	um	Eltern	verstärkter	
als	 Bildungspartner*innen	 zu	 gewinnen.	 Dies	 braucht	 ‚brückenbauende‘	 Rollen	 und	
Strukturen,	die	bereits	in	der	Qualifizierung	thematisiert	und	reflektiert	werden.	

Eine	solche	brückenbauende	Struktur	verlangt	jedoch	auch	eine	stärkere	Habitus-
sensibilität	der	eigenen	Professionalität	und	der	eigenen	Position	gegenüber,	so	dass	Le-
benswelten	der	Eltern	auch	in	der	Kooperation	wirklich	zum	Tragen	kommen.	
	
4.	Akteur*innen:	Schüler*innen	
Die	Einblicke	und	ersten	Ansätze	zeigen	die	Notwendigkeit	auf,	die	Lebenswelt	der	Schü-
ler*innen	verstärkt	zu	analysieren	und	in	Entwicklungs-	und	Bildungsprozesse	einzube-
ziehen.	Die	befragten	Akteur*innen	machen	deutlich,	dass	es	von	großer	Bedeutung	ist	
entscheidungsrelevante	Partizipationsmöglichkeiten	 zu	 etablieren,	 da	 sonst	die	Gefahr	
der	Festigung	adultistischer	Machtstrukturen	besteht	(Liebel,	2020).	

Zudem	kommt	eine	sozialraumorientierte	Schulentwicklung	nicht	ohne	die	Orien-
tierung	an	der	Lebenswelt	der	Kinder	und	 Jugendlichen	aus,	daher	sind	neue	Formate	
notwendig.	Die	Sensibilität	für	partizipative	Entwicklungen	setzt	voraus,	dass	Lehrkräfte	
bereits	in	der	Ausbildungsphase	eigene	partizipative	Erfahrungen	machen	können	(vgl.	
Plate,	2016)	und	individuelle	biographische	Bezüge	reflektiert	werden	können.		
	
Abschließend	bleibt	aus	inklusiver	Perspektive	darauf	hinzuweisen,	dass	alle	(!)	an	Schule	
Beteiligten	im	Interesse	der	Beachtung	der	Bedürfnisse	der	Lernenden	gefordert	sind,	die	
Umgebung	der	Schule	im	Hinblick	auf	Potenziale	und	Herausforderungen	zu	analysieren	
sowie	die	Lebensumstände	der	Familien	zu	eruieren.	Auf	Grundlage	der	so	gewonnenen	
Erkenntnisse	 werden	 sie	 dann	 entsprechende	 Unterstützungsstrukturen	 in	 synergeti-
scher	Kooperation	mit	außerschulischen	Akteur*innen	entwickeln.	
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Professionelle Kooperation und Inklusion –  
Zur Umsetzung in der Veranstaltung ‚Digitale 

Lernlandschaft: Inklusive Bildung‘  

Abstract  

Professionelle	 Kooperation	 ist	mit	 der	 Umsetzung	 inklusiver,	 schulischer	 Bildung	 unmittelbar	
verbunden.	Ohne	eine	qualitativ	hochwertige	Zusammenarbeit	von	Lehrkräften	mit	unterschied-
lichen	Kompetenzprofilen	sind	die	damit	verbundenen	Herausforderungen	nicht	zu	bewältigen.	
In	der	vorgestellten	Lehrveranstaltung	zum	Thema	 inklusive	Bildung	werden	unterschiedliche	
Themenschwerpunkte	bearbeitet,	wobei	Lehramtsstudierende	verschiedener	Studiengänge	und	
Unterrichtsfächer	interdisziplinär	zusammenarbeiten.	Formen	der	professionellen	Kooperation	
werden	dabei	auf	institutionell-struktureller,	fachlicher	und	adressat*innenbezogener	Ebene	um-
gesetzt.	Professionelle	Kooperation	und	Inklusion	sind	somit	konstitutive	Merkmale	der	Veran-
staltung.	Dies	wird	anhand	der	Gesamtkonzeption	sowie	anhand	zweier	Lernmodule	illustriert.	
	
Professional	cooperation	is	directly	linked	to	the	implementation	of	inclusive,	school-based	edu-
cation.	Without	high-quality	cooperation	of	teachers	with	different	competence	profiles,	the	asso-
ciated	challenges	cannot	be	mastered.	In	the	presented	course	on	the	topic	of	inclusive	education,	
different	 topics	 are	 dealt	with,	whereby	 student	 teachers	 from	different	 courses	 of	 study	 and	
teaching	subjects	work	together	in	an	interdisciplinary	way.	Forms	of	professional	cooperation	
are	implemented	on	an	institutional-structural,	subject-related	and	addressee-related	level.	Pro-
fessional	cooperation	and	inclusion	are	thus	constitutive	features	of	the	course.	This	is	illustrated	
by	the	overall	concept	and	by	two	learning	modules.	

Schlagwörter:	

digitale	Lehrer*innenbildung,	inklusive	Bildung,	Kooperation		
digital	teacher	education,	inclusive	education,	cooperation		

1. Einleitung 

In	diesem	Beitrag	wird	die	seit	dem	Wintersemester	2019/2020	an	der	Leibniz	Universi-
tät	 Hannover	 (LUH)	 angebotene	 Lehrveranstaltung	 ‚Digitale	 Lernlandschaft:	 Inklusive	
Bildung‘	(DILLIB)	vorgestellt.	Es	handelt	sich	hierbei	um	eine	verpflichtende	Veranstal-
tung	für	alle	Studierenden	des	gymnasialen,	des	sonderpädagogischen	und	des	berufli-
chen	Lehramts	und	umfasst	damit	alle	Lehramtsstudiengänge,	die	an	der	LUH	angeboten	
werden.	Die	Überlegung,	ein	solches	lehramtsübergreifendes	Konzept	zu	entwickeln,	re-
sultiert	einerseits	aus	den	2015	in	der	Verordnung	über	Masterabschlüsse	für	Lehrämter	
in	Niedersachsen	(vgl.	Schule	und	Recht	in	Niedersachsen,	2015)	definierten	obligatori-
schen	„Basiskompetenzen“.	Diese	umfassen	die	Vermittlung	von	zentralen	pädagogischen	
und	fachdidaktischen	Kompetenzen	in	den	Bereichen	Heterogenität	von	Lerngruppen,	In-
klusion,	 Grundlagen	 der	 Förderdiagnostik	 und	 Deutsch	 als	 Zweitsprache	 und	
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Bildungssprache.	Zum	anderen	gab	es	–	insbesondere	im	Kontext	der	Aktivitäten	zur	Qua-
litätsoffensive	Lehrerbildung	(vgl.	Werning	&	Schomaker,	2015)	–	eine	intensive	Diskus-
sion	 über	 die	 Qualifizierung	 aller	 Lehramtsstudierenden	 im	 Bereich	 der	 inklusiven	
Bildung.	Diese	Entwicklungen	entsprechen	den	Ausführungen	in	der	gemeinsamen	Emp-
fehlung	zur	„Lehrerbildung	für	eine	Schule	der	Vielfalt“	von	Hochschulrektorenkonferenz	
und	Kultusministerkonferenz	(HRK	&	KMK,	2015:	S.	2).	Diese	fordert,	dass	„die	lehramts-
bezogenen	Studiengänge	für	alle	Schularten	und	Schulstufen	in	Kooperation	die	angehen-
den	Lehrerinnen	und	Lehrer	auf	einen	konstruktiven	und	professionellen	Umgang	mit	
Diversität	vorbereiten“	(ebd.,	S.	2)	sollen.	Mit	der	Veranstaltung	‚DILLIB‘	wird	auf	diese	
Weise	die	pädagogische	und	(fach-)didaktische	Qualifizierung	der	Studierenden	der	LUH	
für	die	inklusive	Schule	ermöglicht.		

Die	Veranstaltung	wurde	von	Beginn	an	instituts-	und	lehramtsübergreifend	konzi-
piert.	Das	Institut	für	Sonderpädagogik	und	das	Deutsche	Seminar	haben	das	Format	in	
enger	Zusammenarbeit	mit	verschiedenen	weiteren	Instituten	entwickelt.	Die	professio-
nelle	Kooperation	als	zentrale	Gelingensbedingung	für	inklusive	schulische	Bildung	(vgl.	
z.	B.	 Arndt	 &	Werning,	 2018;	 Kielblock,	 Gaiser	 &	 Stecher,	 2017;	 Lütje-Klose	 &	 Urban,	
2014)	wurde	so	als	konstitutives	Element	bei	der	Planung	der	Veranstaltung	aufgegriffen.	
Die	Zusammenarbeit	spiegelt	sich	a)	auf	hochschulstruktureller	Ebene	durch	die	Beteili-
gung	verschiedener	Institute,	b)	auf	fachlicher	Ebene	durch	die	unterschiedlichen	Fach-
wissenschaften	 und	 Fachdidaktiken	 und	 c)	 auf	 Lerngruppenebene	 zwischen	
Studierenden	unterschiedlicher	Lehrämter	wider.	

Im	 Folgenden	werden	 zunächst	 die	 theoretischen	 Grundlagen	 der	 Veranstaltung	
hinsichtlich	 inklusiver	Bildung	 (Kapitel	2)	und	professioneller	Kooperation	 (Kapitel	3)	
skizziert.	Anschließend	wird	das	Veranstaltungskonzept	dargestellt	(Kapitel	4),	um	daran	
anknüpfend	zwei	exemplarisch	herangezogene	Lernmodule	–	zum	einen	aus	dem	Bereich	
der	Sonderpädagogik	(Kapitel	4.1),	zum	anderen	aus	dem	Bereich	Deutsch	als	Zweitspra-
che	(Kapitel	4.2)	–	darzustellen.	Hierdurch	soll	die	konkrete	hochschuldidaktische	Umset-
zung	 verdeutlicht	 werden.	 Auf	 Basis	 der	 vorangegangenen	 Ausführungen	 wird	
Kooperation	abschließend	als	Kernaspekt	der	Veranstaltung	‚DILLIB‘	bilanziert	(Kapitel	
5)	und	kritisch	diskutiert	(Kapitel	6).		

2. (Schulische) Inklusion – theoretische Grundlagen 

Inklusion	ist	kein	klar	definierter	Begriff	(vgl.	Göransson	&	Nilholm,	2015;	Grosche,	2015;	
Werning,	2014/2019).	Im	schulischen	Kontext	etablierte	sich	zum	einen	ein	enges	Ver-
ständnis,	das	 sich	auf	die	gemeinsame	Unterrichtung	von	Schüler*innen	mit	und	ohne	
sonderpädagogischen	Förderbedarf	bezieht.	Zum	anderen	wird	ein	weites	Verständnis	
verhandelt,	wie	es	zum	Beispiel	in	den	UNESCO-Leitlinien	definiert	wird:	„[T]he	require-
ment	for	inclusive	schools	to	educate	all	children	together	means	that	they	have	to	develop	
ways	of	teaching	that	respond	to	individual	differences	and	that	therefore	benefit	all	chil-
dren“	(UNESCO,	2009:	S.	9).	

Eine	 hohe	 Zustimmung	 findet	 die	 Perspektive,	 dass	 inklusive	 Bildung	 aus	 unter-
schiedlichen	Perspektiven	analysiert	werden	sollte	(vgl.	Artiles,	Kozleski,	Dorn	&	Chris-
tensen,	 2006;	 Booth,	 Ainscow,	 Black-Hawkins,	 Vaughn	 &	 Shaw,	 2000;	 Kalambouka,	
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Farrell,	Dyson	&	Kaplan,	2005).	Diese	umfassen:	1.	Zugang	zu	Bildung,	2.	Akzeptanz	von	
allen	Menschen	(und	damit	auch	jenen	mit	Förderbedarfen)	in	den	allgemeinen	Bildungs-
einrichtungen,	3.	Maximierung	der	sozialen	Partizipation	in	curricularen	und	außercurri-
cularen	 Aktivitäten	 und	 4.	 die	 Verbesserung	 der	 Persönlichkeits-,	 Lern-	 und	
Leistungsentwicklung	aller	Personen	(vgl.	ebd.).		

Die	Veranstaltung	‚DILLIB‘	vertritt	ein	weites	Inklusionsverständnis.	Dieses	basiert	
auf	der	Vorstellung,	dass	Inklusion	innerhalb	der	pädagogischen	Praxis	für	alle	Personen	
Diskriminierung	so	weit	wie	möglich	zu	minimieren	und	soziale	Teilhabe	sowie	Bildungs-
chancen	 so	weit	wie	möglich	 zu	maximieren	 sucht	 (vgl.	 z.	B.	Ainscow,	Booth	&	Dyson,	
2006:	S.	15	f.).	Dies	entspricht	einem	schon	seit	der	Reformpädagogik	formulierten	An-
spruch,	der	„eine	einzelfallorientierte,	d. h.	an	der	einzelnen	Schülerin	und	dem	einzelnen	
Schüler	ausgerichtete	schulische	Praxis“	einfordert	(Heinrich,	Urban	&	Werning,	2013:	S.	
74).	Inklusive	Bildung	bezieht	sich	damit	auf	alle	Schüler*innen	und	legt	gleichzeitig	ein	
besonderes	Augenmerk	auf	spezifische	Differenzmarkierungen,	die	für	Exklusions-	und	
Marginalisierungsprozesse	ein	besonderes	Risiko	darstellen	(vgl.	Lütje-Klose,	Neumann,	
Thoms	&	Werning,	2018:	S.	20).	Diese	können	sowohl	sprachliche,	soziale	und	kulturelle	
Voraussetzungen	als	auch	Leistungsfähigkeit	und	Geschlecht	bzw.	sexuelle	Orientierung	
umfassen	(vgl.	Biewer	&	Schütz,	2016:	S.	124;	UNESCO,	2005:	S.	9;	Werning,	2019:	S.	337).	
Die	durch	die	Masterverordnung	für	Lehramtsabschlüsse	in	Niedersachsen	(vgl.	Schule	
und	 Recht	 in	 Niedersachsen,	 2015)	 eingeforderten	 Kompetenzbereiche	 Heterogenität	
von	 Lerngruppen,	 Inklusion,	 Grundlagen	 der	 Förderdiagnostik	 und	Deutsch	 als	 Zweit-
sprache	können	folglich	unter	diesem	weiten	Inklusionsbegriff	subsumiert	werden.	Die	
Themenschwerpunkte	der	Digitalen	Lernlandschaft	–	1.	Einführung	in	die	inklusive	Bil-
dung,	2.	Inklusive	Schulentwicklung,	3.	Unterrichtsentwicklung	in	inklusiven	Lerngrup-
pen,	 4.	 Inklusive	 Fachdidaktik,	 5.	 Diagnostik	 und	 Förderplanung,	 6.	 Kooperation,	 7.	
Lehrer*innengesundheit,	8.	Differenzlinien,	9.	Mehrsprachigkeit	in	der	Schule,	10.	Sprach-
liche	Register	/	Bildungssprache	und	11.	Sprachsensibler	Unterricht	(siehe	Abbildung	2:	
Auflistung	 der	 Lernmodule	 und	 der	 institutionellen	 Zugehörigkeit)	 –	 spiegeln	 dieses	
weite	Inklusionsverständnis	wider.		

Eine	solche	Qualifizierungsperspektive	entspricht	auch	dem	Profil	einer	inklusiven	
Lehrer*innenbildung	der	Europäischen	Agentur	für	Entwicklungen	in	der	sonderpädago-
gischen	Förderung	(2012).	Diese	formuliert	vier	zentrale	Kompetenzbereiche,	die	sich	an-
schlussfähig	an	die	Themenschwerpunkte	der	Digitalen	Lernlandschaft	zeigen.	Zu	nennen	
sind	die	Wertschätzung	der	Vielfalt	der	Lernenden	–	Differenz	der	Lernenden	wird	als	Res-
source	und	Bereicherung	für	die	Bildung	wahrgenommen,	was	eng	an	die	Themenschwer-
punkte	1,	2,	3,	5,	8	und	9	anknüpft.	Der	zweite	Kompetenzbereich,	die	Unterstützung	aller	
Lernenden	–	die	Lehrkräfte	haben	hohe	Erwartungen	an	die	Leistungen	aller	Lernenden,	
wird	in	den	Themenschwerpunkten	3,	4	und	9	aufgegriffen.	Die	Zusammenarbeit	mit	an-
deren	–	Kooperation	und	Teamarbeit,	sind	von	zentraler	Bedeutung	für	alle	Lehrer*innen	
als	dritter	Kompetenzbereich	und	spiegelt	sich	 in	den	Themenschwerpunkt	3,	5	und	6	
wider.	Der	vierte	Kompetenzbereich,	die	persönliche	berufliche	Weiterentwicklung	–	Un-
terrichten	ist	eine	Lerntätigkeit	und	Lehrkräfte	übernehmen	Verantwortung	für	ihr	lebens-
langes	Lernen,	wird	in	Themenschwerpunkt	6	thematisiert.	
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3. Professionelle Kooperation in der Lehrer*innenbildung  

Die	Zusammenarbeit	zwischen	pädagogischen	Fachkräften	stellt	ein	konstitutives	Merk-
mal	einer	‚guten‘	Schule	dar	(vgl.	Terhart	&	Klieme,	2006:	S.	163).	Zahlreiche	Studien	stel-
len	dabei	 die	positiven	Effekte	 von	kooperierenden	Fachkräften	heraus.	 So	wirkt	 sich,	
Steinert,	Klieme,	Maag,	Merki,	Döbrich,	Halbheer	und	Kunz	(2006:	S.	186)	folgend,	Koope-
ration	positiv	auf	die	Schulleistungen	der	Schüler*innen	aus	(vgl.	auch	Lomos,	Hofman	&	
Bosker,	2012).	Auch	auf	Seiten	der	Fachkräfte	wird	zum	einen	ein	nach	eigenen	Angaben	
wahrnehmbarer	 Zuwachs	 an	Motivation	 bei	 der	Unterrichtsvorbereitung,	 an	 Selbstbe-
wusstsein	und	Arbeitszufriedenheit,	zum	anderen	eine	erhöhte	Innovationsbereitschaft	
im	Kontext	schulischer	Aufgabenfelder	festgestellt	(vgl.	Vangrieken,	Dochy,	Raes	&	Kyndt,	
2015).	Kooperation	führt	weiterhin	dazu,	dass	Lehrkräfte	ihr	eigenes	Unterrichten	als	ef-
fektiver,	variantenreicher	und	kreativer	wahrnehmen	(vgl.	Lomos	et	al.,	2012)	und	sich	
„ein	höheres	Maß	an	Reflexivität	des	Unterrichts“	(Reh,	2008:	S.	180	f.)	einstellt.		

Auch	für	die	erfolgreiche	Umsetzung	inklusiver	schulischer	Bildung	wird	die	Bedeu-
tung	 der	 professionellen	 Kooperation	 immer	wieder	 herausgestellt	 (vgl.	 z.	B.	 Arndt	 &	
Werning,	2018;	Dyson,	2010;	Lütje-Klose	&	Urban,	2014;	Reh,	2008).	Ferner	zeigt	die	Stu-
die	von	Abegglen,	Streese,	Feyerer	und	Schwab	(2017,	S.	200)	auf,	dass	die	Haltungen	der	
Lehrkräfte	zur	Inklusion	„signifikant	positiver	und	Bedenken	signifikant	geringer	[sind],	
je	höher	das	Selbstzutrauen	in	interdisziplinäre	Kooperation	ist.“	Kooperation	ist	dabei	
zunächst	einmal	ein	weit	gefasster	Begriff.	Eine	häufig	rezipierte	organisationspsycholo-
gische	Definition	von	Spieß	(2004,	S.	199)	kennzeichnet	Kooperation	„durch	den	Bezug	
auf	andere,	auf	gemeinsam	zu	erreichende	Ziele	bzw.	Aufgaben,	sie	ist	intentional,	kom-
munikativ	und	bedarf	Vertrauen.	 Sie	 setzt	 eine	gewisse	Autonomie	voraus	und	 ist	der	
Norm	der	Reziprozität	verpflichtet.“		

In	der	pädagogischen	Praxis	zeigt	sich	Kooperation	in	unterschiedlichen	Formen.	In	
der	Studie	von	Steinert	et	al.	(2006)	konnten	fünf	Niveaustufen	der	Lehrer*innenkoope-
ration	in	Sekundarstufen	nach	dem	Grad	des	systematischen,	wechselseitig	adaptiven	und	
integrierten	 Lehrer*innenhandelns	 differenziert	 werden:	 Fragmentierung,	 Differenzie-
rung,	Koordination,	Interaktion	und	Integration.	Während	Fragmentierung	ein	isoliertes,	
wenig	abgestimmtes	Handeln	–	das	niedrigste	Niveau	–	beschreibt,	ist	Integration	–	die	
höchste	Niveaustufe	–	durch	ein	„systematisches	Zielkonzept	und	abgestimmtes	Lehrer-
handeln,	Transparenz	und	wechselseitige	Adaptivität	im	Unterrichtshandeln,	systemati-
sche	 Beobachtung	 von	 Lehrerhandeln	 und	 Lernentwicklungen,	 Selbst-	 und	 Fremd-
evaluation,	systematische	Fortbildung“	(ebd.,	S.	195)	gekennzeichnet.		

Gräsel,	Fußangel	und	Pröbstel	(2006:	S.	209)	bieten	eine	andere	Perspektive	auf	Ko-
operationsformen	an	und	differenzieren	zwischen	drei	unterschiedlichen	Umsetzungs-
möglichkeiten:	„(1)	Austausch	(zur	wechselseitigen	Information),	(2)	Arbeitsteilung	(zur	
Effizienzsteigerung)	und	(3)	Kokonstruktion	(zur	Steigerung	der	Schulqualität	und	pro-
fessionellen	Weiterentwicklung).“		

Das	1990	von	Marvin	vorgelegte	Modell	der	Zusammenarbeit	zwischen	Klassenleh-
rer*in	und	Sonderpädagog*in	umfasst	vier	Niveaustufen,	die	sich	durch	einen	Zuwachs	
von	gegenseitiger	Wertschätzung	(reciprocity)	und	von	Vertrauen	(trust)	unterscheiden.	
Die	 erste	 Stufe	 wird	 als	 coactivity	 beschrieben	 und	 kennzeichnet	 ein	 Nebeneinander-
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Arbeiten	der	 Lehrkräfte.	 Bei	 der	 zweiten	 Stufe	 cooperation	werden	 schon	Absprachen	
über	 Stundenpläne	und	 allgemeine	Zielsetzungen	umgesetzt.	Diese	 beziehen	 sich	 aber	
nicht	notwendigerweise	auf	die	Förderung	einzelner	Kinder	mit	Förderbedarf.	Auf	der	
dritten	Stufe	coordination	beginnen	die	Lehrpersonen	einander	stärker	zu	vertrauen,	tref-
fen	klare	Absprachen	über	die	Verantwortlichkeiten	jeder*jedes	Einzelnen	im	Förderpro-
zess	und	führen	gemeinsame	Aktivitäten	durch.	Die	umfassendste	Form	der	collaboration	
ist	gekennzeichnet	durch	eine	grundlegende	Übereinstimmung	in	den	Werten	und	Zielen	
der	kooperierenden	Pädagog*innen	und	daher	verbunden	mit	einem	hohen	Maß	an	ge-
genseitigem	Vertrauen	 und	 Respekt.	 Die	 Rollen	 von	 Regel-	 und	 Sonderpädagog*innen	
sind	nicht	mehr	klar	unterscheidbar,	sondern	überschneiden	sich	in	der	Arbeit	auf	das	
gemeinsame	Ziel	hin.		

Festzuhalten	ist,	dass	Integration	bei	Steinert	et	al.	(2006),	Ko-Konstruktion	bei	Grä-
sel	et	al.	(2006)	und	Collaboration	bei	Marvin	(1990)	qualitativ	hochwertige	Kooperati-
onsformen	in	pädagogischen	Kontexten	kennzeichnen.	Gerade	anspruchsvollere	Formen	
von	 professioneller	 Kooperation	 zwischen	 Sonderpädagog*innen	 und	 Fachlehrkräften	
stellen	sich	jedoch	nicht	automatisch	ein,	sondern	sind	viel	mehr	als	voraussetzungsvoll	
zu	betrachten	(vgl.	Scruggs,	Mastropieri	&	McDuffie,	2007).	Conderman	(2011:	S.	222)	
konstatiert	hierzu:	„When	professionals	from	different	disciplines	with	different	frames	
of	reference	make	decisions	about	student	needs,	they	are	likely	to	disagree	about	desired	
outcomes	[…].”		

Auf	Basis	der	vorangegangenen	Auseinandersetzung	mit	professioneller	Koopera-
tion	in	der	Lehrer*innenbildung	wird	deutlich,	dass	die	professionelle	Kooperation	eine	
zentrale	Professionalisierungsaufgabe	darstellt	(vgl.	Bauer	&	Fabel-Lamla,	2020;	Europä-
ische	Agentur	für	Entwicklungen	in	der	sonderpädagogischen	Förderung,	2011;	Heinrich	
et	al.,	2013;	Urban	&	Lütje-Klose,	2014).	In	der	Veranstaltung	‚DILLIB‘	wird	versucht,	die-
ser	Anforderung	Rechnung	zu	tragen,	indem	professionelle	Kooperation	systematisch	ge-
fördert	und	strukturell	unterstützt	wird.		

Im	Folgenden	wird	nun	das	Veranstaltungskonzept	beschrieben,	um	die	Professio-
nalisierung	im	Bereich	der	inklusiven	Bildung	unter	besonderer	Berücksichtigung	von	an-
spruchsvoller	professioneller	Kooperation	deutlich	zu	machen.	 

4. Veranstaltungskonzept ‚Digitale Lernlandschaft: Inklusive Bildung‘  

Die	Lehrer*innenbildung	an	der	LUH	bereitet	mit	dem	Format	‚DILLIB‘	seit	2019	auf	die	
Aufgaben	einer	inklusiven	Bildung	und	Schule	vor.	Seitdem	nehmen	jährlich	rund	1000	
Studierende	an	der	Veranstaltung	teil.	Die	für	alle	Lehramtsstudierenden	an	der	LUH	ver-
pflichtend	zu	besuchende	Veranstaltung	sieht	sich	folglich	vor	die	(medien-)didaktische	
Herausforderung	gestellt,	die	unterschiedlichen	Perspektiven	des	beruflichen,	gymnasia-
len	und	sonderpädagogischen	Lehramts	auf	den	Gegenstand	der	inklusiven	Bildung	ge-
winnbringend	 zu	 vereinen	 und	 für	 die	 Studierenden	 anschlussfähig	 aufbereiten	 zu	
können.	Neben	 der	 inhaltlichen	Auseinandersetzung	mit	 Kooperation	 ist	 auch	 der	 Ar-
beitsmodus	im	Format	grundlegend	kooperativ	angelegt.	Der	kooperative	Charakter	der	
Veranstaltung	kann	dabei	auf	unterschiedlichen	Ebenen	nachgezeichnet	werden.		
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a)	Kooperation	auf	hochschulstruktureller	Ebene	zwischen	verschiedenen	universitären	
Institutionen	

Die	 Veranstaltung	 zeichnet	 sich	 durch	 eine	 Vielzahl	 unterschiedlicher	 theoretischer	
Schwerpunkte	als	auch	digitaler	und	technischer	Elemente	aus,	was	unterschiedliche	Ex-
pertisen	erforderlich	macht.	Vor	dem	Hintergrund	der	unterschiedlichen	Anforderungen	
arbeiten	unterschiedliche	hochschulinterne	Expert*innen	gemeinsam	in	der	Planung	und	
Durchführung	zusammen.	Die	Kooperation	des	 Instituts	 für	Sonderpädagogik	mit	dem	
hochschulinternen	E-Learning	Service	(elsa),	der	zentralen	Einrichtung	für	Qualitätsent-
wicklung	in	Studium	und	Lehre	(ZQS),	gilt	dabei	als	unverzichtbarer	Bestandteil	bei	der	
Implementierung	der	Veranstaltung.	Die	interne	Mediendidaktik	und	-produktion	berät	
und	unterstützt	bei	der	Realisierung	der	digitalen	Komponenten	(vgl.	Arnold,	Kilian,	Thil-
losen	&	Zimmer,	2018;	Kerres,	2018).	Diese	umfassen	vor	allem	die	Lernumgebung	auf	
ILIAS	 (eine	 digitale	 Lernplattform),	 ein	 Veranstaltungstutorial	 und	 unterschiedliche	
Screencasts,	die	den	Studierenden	die	technische	Nutzung	der	Lernlandschaft	anschau-
lich	erklären.		

Neben	der	semesterübergreifenden	Zusammenarbeit	des	Instituts	für	Sonderpäda-
gogik	und	der	ZQS/elsa,	kann	die	multiprofessionelle	Kooperation	 in	zwei	aufeinander	
aufbauende	(Durchführungs-)Phasen	aufgeteilt	werden	(siehe	Abbildung	1):	

	

Abb.	1:	Graphische	Darstellung	der	Veranstaltung	‚Digitale	Lernlandschaft:	Inklusive	Bildung‘	
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Die	Lernumgebung,	die	auf	 ILIAS	(Abbildung	1:	Sommersemester,	 I.)	angelegt	 ist,	wird	
durch	wöchentlich	stattfindende	Webinare	(Abbildung	1:	Sommersemester	III.),	die	Son-
derpädagogikstudierende	im	5.	Fachsemester	leiten,	begleitet.	Diese	werden	dazu	jeweils	
im	vorangehenden	Semester	 in	einer	Webinarschulung,	die	 sich	aus	unterschiedlichen	
hochschuldidaktischen	und	Theorie-Praxis-Elementen	zusammensetzt,	vorbereitet	(Ab-
bildung	1:	Wintersemester).	Die	Webinartätigkeit	ist	dabei	in	der	Prüfungsordnung	des	
Bachelorstudiengangs	Sonderpädagogik	im	Vertiefungsmodul	zu	ausgewählten	sonder-
pädagogischen	Aspekten	verankert.	Weiterhin	stellen	sich	die	Studierenden	aufgrund	der	
intensiven	Auseinandersetzung	mit	unterschiedlichen	Facetten	inklusiver	Bildung	im	Stu-
dienverlauf	als	qualifizierte	Webinarleitungen	im	Kontext	der	Veranstaltung	heraus.	

Neben	 dem	 Institut	 für	 Sonderpädagogik,	 das	 die	 Leitung	 und	 das	 Konzept	 der		
Webinarschulung	verantwortet,	ist	der	hochschulinterne	elsa	der	ZQS	für	die	technische	
Schulung	der	angehenden	Webinarleitungen	zuständig.	Die	Studierenden	werden	an	die	
Lernplattform	ILIAS	herangeführt,	auf	welcher	die	Vorlesungsinfrastruktur	angelegt	ist	
und	im	sicheren	Umgang	mit	einem	Konferenztool	–	Big	Blue	Button	(BBB)	–,	womit	die	
Webinare	 im	Sommersemester	gehalten	werden,	geschult.	Das	Schulungsangebot	wird	
weiterhin	durch	den	Fachbereich	der	Schlüsselkompetenzen	der	ZQS	komplettiert.	Auf	
Basis	aktueller	Fachliteratur	zum	Thema	Tutorienarbeit	werden	hier	die	Schärfung	der	
eigenen	Rolle,	der	Haltung,	die	Moderation	und	das	Anleiten	von	Gruppen	sowie	die	kon-
tinuierliche	Reflexion	von	Kommunikationsmodi	gemeinsam	mit	den	Studierenden	erar-
beitet	 und	 erprobt	 (vgl.	 Antosch-Bardohn,	 2016;	 Knauf,	 2012;	 Kröpke,	 2015).	 Die	
(angehenden)	Webinarleitungen	werden	durchgängig	von	einer	Mitarbeiterin	des	Insti-
tuts	für	Sonderpädagogik	begleitet	und	unterstützt.	Neben	der	Koordination	der	Webi-
narschulung	obliegt	dieser,	die	Anschlussfähigkeit	der	Webinartätigkeit	 für	die	spätere	
Lehrtätigkeit	 herauszuarbeiten.	 Die	 Bedeutung	 digitaler	 Kompetenzen	 und	 ihrer	 Ver-
knüpfung	mit	inklusiver	Bildung	stehen	dabei	im	Fokus	(vgl.	Filk	&	Schaumburg,	2021).		

b)	Kooperation	auf	fachlicher	Ebene	zwischen	verschiedenen	Fachwissenschaften	
und	-didaktiken		

Eine	Vielzahl	von	Lernmodulen	ist	in	instituts-	und	fakultätsübergreifender	Zusammen-
arbeit	entwickelt	worden.	Im	Austausch	mit	dem	Institut	 für	Sonderpädagogik	wurden	
beispielsweise	Lernmodul	9,	10	und	11	von	dem	Arbeitsbereich	‚Deutsch	als	Zweitspra-
che‘	des	Deutschen	Seminars	und	Lernmodul	7	in	Zusammenarbeit	mit	dem	Arbeitsbe-
reich	 ‚Schulpädagogik	 mit	 dem	 Schwerpunkt	 Lehr-Lernforschung‘	 des	 Instituts	 für	
Erziehungswissenschaft	erarbeitet	(siehe	Abbildung	2).		
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Abb.	2:	Auflistung	der	Lernmodule	und	der	institutionellen	Zugehörigkeit	

Durch	die	Koordinatorin	der	Veranstaltung	gilt	es,	die	Zusammenarbeit	 zwischen	dem	
Institut	 für	 Sonderpädagogik	 und	 einer	 anderen	 Fachwissenschaft	 oder	 -didaktik	 zu-
nächst	einmal	zu	initiieren.	Ein	Vorgespräch,	in	dem	die	potentiell	beitragenden	Dozie-
renden	 über	 die	 Ausrichtung	 und	 Bedeutung	 der	 Veranstaltung	 für	 die	
Lehrer*innenbildung	aufgeklärt	werden,	dient	mitsamt	einer	mündlichen	Heranführung	
an	das	Format	als	erste	Orientierung.	Die	Beitragenden	erhalten	anschließend	durch	den	
E-Learning	Service	Zugang	zur	Lernumgebung	auf	ILIAS,	wo	sie	sich	die	bereits	bestehen-
den	 Lernmodule	 samt	 Vertiefungs-	 und	 Informationsmaterialien	 anschauen	 können.	
Ihnen	wird	gleichzeitig	eine	ausformulierte	Handreichung	zur	Verfügung	gestellt,	die	zu	
berücksichtigende	Aspekte	bei	der	Erstellung	eines	Lernmoduls	zusammenfasst	und	er-
läutert.	 Hierbei	wird	 unter	 anderem	 auf	 die	 Grundlegung	 eines	weiten	 Inklusionsver-
ständnisses	 verwiesen	 und	 erläutert,	 dass	 die	 Veranstaltung	 von	 allen	 Lehramts-
studierenden	verpflichtend	in	der	Regel	im	2.	Semester	zu	besuchen	ist.	Die	Entwicklung	
eines	Beitrags	sollte	sich	dabei	an	der	Frage	orientieren,	wieso	und	inwiefern	das	ange-
strebte	Thema	von	Bedeutung	 für	angehende	Lehrkräfte	sein	könnte.	Unter	der	 in	der	
Handreichung	zugrunde	gelegten	Perspektive	wird	von	den	Beitragenden	schließlich	ein	
erster	Entwurf	entwickelt,	der	gemeinsam	mit	der	Koordinatorin	und	der	Veranstaltungs-
leitung	diskutiert	wird.	Die	Finalisierung	des	Beitrags	wird	von	dem	E-Learning	Service	
grundlegend	mitgetragen:	 Die	 technische	 Beratung	 und	 Unterstützung	 beim	 Erstellen	
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eines	Videos	oder	eines	Screencasts	zählen	gleichermaßen	zu	den	Aufgaben	wie	die	an-
schließende	Implementierung	der	finalen	Datei	auf	die	Lernplattform	ILIAS.	Alle	Beitra-
genden	können	sich	das	Endprodukt	schließlich	in	der	Lernumgebung	anschauen	und	–	
falls	notwendig	–	Veränderungen	vornehmen.		

c)	Kooperation	auf	Lerngruppenebene	zwischen	Studierenden	verschiedener	Unter-
richtsfächer		

Die	Veranstaltung	wird	von	rund	1000	Studierenden	pro	Sommersemester	besucht,	die	
sich	aus	den	drei	an	der	LUH	angebotenen	Lehramtsstudiengängen	zusammensetzen:	Fä-
cherübergreifender	Bachelor	(Gymnasiales	Lehramt),	Bachelor	Sonderpädagogik	(Lehr-
amt)	 und	 Bachelor	 Technical	 Education	 (Berufsschullehramt).	 Die	 Studierenden	 des	
gymnasialen	Lehramts	sind	mit	einem	Anteil	von	etwa	2/3	am	stärksten	vertreten	(vgl.	
Abbildung	1,	Sommersemester).		

Von	den	Studierenden	werden	die	medial	aufbereiteten	Lernmodule	zu	den	unter-
schiedlichen	Themenschwerpunkten	 erarbeitet.	Diese	 umfassen	dabei	 jeweils	 I.	 Vorle-
sungsinhalte,	 die	 als	 Video	 oder	 Screencast	 auf	 der	 Lernplattform	 ILIAS	 angeboten	
werden,	II.	den	Austausch	in	sogenannten	Peer-Groups	und	III.	eine	vertiefende	Auseinan-
dersetzung	mit	den	 Inhalten	 in	begleitenden	Webinaren	 (vgl.	Abbildung	1,	 Sommerse-
mester).	

Zum	Abschluss	der	Lernmodule	werden	Arbeitsaufträge	gestellt	(I.),	die	in	den	Peer-
Groups	mit	sechs	Studierenden	(II.)	zur	Vorbereitung	auf	die	Webinarsitzungen	(III.)	be-
arbeitet	werden.	 Jede	Webinargruppe	setzt	sich	aus	zwei	geschulten	Webinarleitungen	
und	maximal	40	Lehramtsstudierenden	zusammen.	Die	Arbeitsteilung	ist	den	Webinar-
leitungen	freigestellt.	Sie	können,	Steinert	et	al.	(2006)	folgend,	beispielsweise	integrativ	
oder,	Gräsel	et	al.	 (2006)	 folgend,	arbeitsteilig	oder	ko-konstruktiv	zusammenarbeiten	
und	dabei	das	Ziel	verfolgen,	die	Webinarplanung,	-durchführung	und	-nachbereitung	ge-
meinsam	zu	entwickeln.	Die	Zusammenarbeit	wird	auf	Basis	unterschiedlicher	Vorstel-
lungen	 über	 Differenzierung	 und	 Individualisierung	 (vgl.	 Shippen	 et	 al.,	 2011),	 von	
Kooperation	als	„Problemlösung	und	Problem“	(Jacobs,	2005:	S.	97)	und	von	Konfliktebe-
nen	 in	 der	 Zusammenarbeit	 (vgl.	 Friend	&	 Cook,	 2010:	 S.	 297f.)	 reflektiert.	 Auf	 diese	
Weise	werden	die	Studierenden	im	bewussten	Umgang	mit	ihren	individuell-professio-
nellen	Bedürfnissen	geschult	und	lernen	ferner,	effektiv	auf	jene	der	Kommiliton*innen	
reagieren	zu	können.		

Sowohl	die	Webinargruppe	als	auch	die	Peer-Group	sind	studiengangsübergreifend	
zusammengesetzt.	Eine	Peer-Group	mit	sechs	Studierenden	ist	so	zusammengesetzt,	dass	
pro	Gruppe	jeder	Lehramtsstudiengang	vertreten	ist.	Mit	einer	überwiegend	gymnasial	
studierenden	Gesamtgruppe	bedeutet	das	zumeist,	dass	etwa	drei	bis	vier	Studierende	
des	gymnasialen	Lehramts	auf	ein	bis	zwei	Studierende	des	Berufsschul-	und	Sonderpä-
dagogiklehramts	 treffen.	 Durch	 die	 studiengangsübergreifend	 zusammengesetzten	 Ar-
beitsgruppen	wird	den	Studierenden	ein	 interdisziplinärer	Austausch	ermöglicht.	Hier	
sollen	Anliegen	und	Fragen	kollaborativ	erörtert	und	professionsspezifische	Aspekte	ein-
gebracht,	verglichen	und	reflektiert	werden	können.	Konkrete	kooperationsspezifische	
Anforderungen	wie	der	Austausch	über	unterschiedliche	Vorstellungen	über	Lern-	und	
Leistungsentwicklung	 (vgl.	 Scruggs	 et	 al.,	 2007)	 oder	 über	 Differenzierung	 und	
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Individualisierung	(vgl.	Shippen	et	al.,	2011)	werden	damit	als	Kriterium	einer	gelingen-
den	inklusiven	Bildung	für	die	Studierenden	auf	theoretischer	und	praktischer	Ebene	er-
fahrbar	gemacht.		

In	den	nachfolgenden	zwei	Teilkapiteln	wird	am	Beispiel	 von	 zwei	Lernmodulen	
nachgezeichnet,	wie	die	 inhaltliche	Ausgestaltung	und	die	Zusammenarbeit	der	Studie-
renden	sowie	hochschulinterner	Akteur*innen	konkret	umgesetzt	werden.	Ferner	wird	
dabei	herausgestellt,	wie	Kooperation	auf	der	Ebene	des	zu	vermittelnden	bzw.	erwer-
benden	Lerngegenstands	thematisiert	wird.	Es	handelt	sich	hierbei	um	ein	Lernmodul	des	
Instituts	für	Sonderpädagogik,	das	Kooperation	auf	inhaltlicher	Ebene	thematisiert,	und	
ein	Modul	des	Deutschen	Seminars,	das	am	Beispiel	von	sprachlichem	Lernen	illustriert,	
warum	Kooperation	zwischen	Lehrkräften	unterschiedlicher	Unterrichtsfächer	bedeut-
sam	ist.		

4.1. Lernmodul 6: Kooperation  

Auf	Basis	der	These	‚Kooperation	zwischen	Lehrkräften	wird	häufig	gefordert,	aber	selten	
umgesetzt‘	(vgl.	Gräsel	et	al.,	2006)	wird	zu	Anfang	des	aufgezeichneten	Videos	in	Lern-
modul	6	auf	die	Doppelbödigkeit	von	Kooperation	hingewiesen,	die	zugleich	als	„Prob-
lemlösung	 und	 Problem“	 (Jacobs,	 2005:	 S.	 97)	 in	 inklusiven,	 schulischen	 Kontexten	
beschrieben	wird.	Neben	dem	in	Kapitel	4	nachgezeichneten	kooperativ	angelegten	Ver-
anstaltungskonzept	wird	Kooperation	nun	auf	 inhaltlicher	Ebene	zum	Thema	gemacht	
und	innerhalb	eines	Lernmoduls	aus	theoretischer	wie	auch	empirischer	Perspektive	be-
trachtet.		

Zu	Beginn	des	Lernmoduls	werden	die	Studierenden	in	einem	aufgezeichneten	Vi-
deo,	das	sowohl	den	Dozierenden	als	auch	die	Vorlesungsfolien	zeigt,	nach	einer	kurzen	
Begrüßung	und	einem	Überblick	über	die	Inhalte	des	Lernmoduls	in	den	Themenschwer-
punkt	der	Kooperation	eingeführt.	Es	ist	das	sechste	Lernmodul	in	der	Abfolge	(vgl.	Ab-
bildung	2:	Auflistung	der	Lernmodule	und	der	institutionellen	Zugehörigkeit)	und	wurde	
vom	Institut	 für	Sonderpädagogik	mit	dem	Ziel	der	 theoretischen	als	auch	praktischen	
Sensibilisierung	für	Kooperation	als	notwendige	Voraussetzung	einer	inklusiven	Schule	
konzipiert.	Die	Studierenden	haben	bereits	Aspekte	inklusiver	Schulentwicklung,	Merk-
male	guten	inklusiven	Unterrichts,	pädagogische	Diagnostik,	Förderplanung	und	Merk-
male	inklusiver	Fachdidaktik	kennengelernt.		

Das	Lernmodul	‚Kooperation‘	offeriert	den	Studierenden	zwei	Interviews	und	damit	
Einblick	in	die	Praxis	der	Lehrtätigkeit.	Zunächst	gibt	der	Leiter	der	Beratungsstelle	für	
Unterrichtsentwicklung	 und	 Lernbegleitung	 an	 der	 pädagogischen	 Hochschule	 FHNW	
(Nordwestschweiz)	Einblicke	in	die	Einführung	von	Unterrichtsteams,	die	als	bedeutsa-
mer	Teil	von	inklusiver	Schulentwicklung	angesehen	werden.	Im	zweiten	Interview	geht	
es	um	die	Kooperation	im	inklusiven	Unterricht	aus	Sicht	eines	im	Schulsetting	tätigen	
Sonderpädagogen.		

Neben	der	theoretischen	Auseinandersetzung	mit	Kooperationsformen	nach	Friend	
und	Cook	(2010:	S.	115)	sowie	Steinert	et	al.	(2006)	erhalten	die	Studierenden	Einblick	in	
unterschiedliche	Konfliktebenen	in	der	kooperativen	Tätigkeit.	Diese	können,	ebenfalls	
Friend	und	Cook	(2010:	S.	297f.)	folgend,	unterschiedliche	Zielperspektiven,	gleiche	Ziele,	
aber	unterschiedliche	Vorgehensweisen,	machtbasierte	Konflikte	oder	Konflikte	auf	der	
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zwischenmenschlichen	Ebene	umfassen.	Den	Studierenden	werden	anschließend	ausge-
wählte	Forschungsergebnisse	präsentiert.	Hierbei	wird	vor	allem	auf	Kooperation	als	Zu-
sammenspiel	von	individuellen,	interpersonellen	und	institutionellen	Elementen	vor	dem	
Hintergrund	gesellschaftlicher,	politisch-administrativer	Rahmenbedingungen	geschaut	
(vgl.	Arndt	&	Werning,	2013).	Ferner	werden	Befunde	zu	Effekten	von	professioneller	Ko-
operation	im	Schulkontext	dargestellt	(vgl.	Lomos	et	al.,	2011;	Vangrieken	et	al.,	2015).		

Mit	Abschluss	des	Lernmoduls	erhalten	die	Studierenden	einen	an	die	Inhalte	an-
knüpfenden	Arbeitsauftrag,	der	in	der	Peer-Group	zu	bearbeiten	ist.	Es	gilt	sich	die	ein-
zelnen	Formen	der	 Lehrer*innenkooperation	nach	Friend	und	Cook	 (2010:	 S.	 115)	 zu	
erarbeiten	und	zu	diskutieren.	Friend	und	Cook	(ebd.)	benennen	und	erläutern	die	unter-
schiedlichen	Formen	folgendermaßen:	Neben	der	Kooperationsform	One	teach,	one	assist	
trägt	auch	in	dem	Ansatz	One	teach,	one	observe	eine	Lehrkraft	die	Hauptverantwortung,	
wobei	eine	weitere	Lehrkraft	entweder	eine	assistierende	oder	eine	beobachtende	Funk-
tion	einnimmt.	Das	sogenannte	Alternative	Teaching	ermöglicht	auch	während	des	Unter-
richts	 die	 Förderung	 einer	 kleinen	 Gruppe	 und	 beim	 Station	 Teaching	 wird	 der	
Unterrichtsinhalt	auf	verschiedene	Stationen	aufgeteilt.	Die	Klasse	wird	bei	der	Koopera-
tionsform	des	Parallel	Teaching	aufgeteilt	und	der	Ansatz	des	Team	Teaching	bindet	beide	
Lehrpersonen	aktiv	in	die	Vermittlung	des	Unterrichtinhalts	ein.	Die	Aufgabe	für	die	Stu-
dierenden	besteht	darin,	sich	über	die	Bedingungen,	unter	welchen	die	Kooperationsfor-
men	 umgesetzt	 werden	 können,	 auszutauschen	 und	 die	 didaktischen	 Möglichkeiten	
sowie	Schwierigkeiten	zu	benennen,	womit	 ein	direkter	Bezug	zu	den	von	Friend	und	
Cook	(ebd.)	aufgestellten	Konfliktlinien	hergestellt	wird.	Dabei	sollen	sie	u.	a.	auch	eruie-
ren,	mit	welchen	Zielsetzungen	die	unterschiedlichen	Formen	verbunden	sein	können.	Zu	
fragen	ist	beispielsweise,	unter	welchen	Bedingungen	das	sogenannte	Station	Teaching	
möglich	ist,	welche	Schwierigkeiten	sich	beim	Ansatz	des	Parallel	Teaching	ergeben	oder	
mit	welchen	Vorteilen	der	Ansatz	des	Team	Teaching	in	welchen	Situationen	didaktisch	
überzeugen	kann.	Auf	diese	Weise	knüpfen	sie	an	die	von	Scruggs	et	al.	(2007)	herausge-
stellte	Anforderung	des	Austauschs	über	unterschiedliche	Vorstellungen	über	Lern-	und	
Leistungsentwicklung	oder	an	die	von	Shippen	et	al.	(2011)	hervorgehobene	Bedeutung	
des	Austauschs	über	Differenzierung	und	Individualisierung	an.	Für	die	Studierenden,	die	
vorwiegend	im	zweiten	BA-Semester	studieren,	entwickeln	sich	imaginierter	Praxiskon-
text	und	die	interdisziplinär	angelegte	Gesprächsgrundlage	zu	einem	beginnenden	Prob-
lembewusstsein	für	ihre	anstehende	Tätigkeit	als	Lehrkraft.	Es	stellt	sich	damit	ein	erster	
Eindruck	über	die	Bedeutung	des	Zusammenspiels	 von	 individuellen,	 interpersonellen	
und	 institutionellen	 Elementen	 vor	 dem	 Hintergrund	 kooperativer	 Aushandlungspro-
zesse	ein	(vgl.	Arndt	&	Werning,	2013).	Den	Abschluss	des	Lernmoduls	markiert	eine	eva-
luative	Selbstabfrage,	mit	der	die	Studierenden	abschließend	überprüfen	können,	ob	sie	
die	Inhalte	des	Lernmoduls	verstanden	haben.		

Das	Endprodukt	der	Arbeitsphase	in	der	Peer-Group	wird	im	begleitenden	Webinar	
(vgl.	Abbildung	1:	III.)	präsentiert	und	diskutiert.	Die	Studierenden	sollen	durch	die	Er-
fahrungsberichte	aus	anderen	Gruppen	die	Möglichkeit	bekommen,	ihre	eigenen	Erkennt-
nisse	kritisch	zu	hinterfragen,	diese	zu	validieren	oder	erneut	zur	Diskussion	zu	stellen.	
Sie	haben	überdies	die	Möglichkeit,	offen	gebliebene	Fragen	in	großer	Runde	zu	themati-
sieren.	 Neben	 der	 aufgabenbezogenen	 Auseinandersetzung	mit	 Kooperation	 greift	 die	
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Webinarleitung	ebenfalls	die	gemeinsame	Arbeitsphase	auf	und	thematisiert	sie	vor	dem	
Hintergrund	 kooperativer	 Arbeitsbeziehungen:	 Wie	 ist	 die	 gemeinsame	 Arbeitsphase	
verlaufen	und	welche	Konfliktlinien	haben	sich	gegebenenfalls	gezeigt	(vgl.	Friend	&	Cook	
2012,	S.	297	f.)?	Welche	arbeitsteiligen	Spezifika	konnten	wahrgenommen	werden	(vgl.	
Steinert	et	al.,	2006)?	Wie	können	Arbeitsphasen	optimiert	werden?	Durch	die	kontinu-
ierliche	Rückbindung	der	praktischen	Erfahrungen	 in	der	Gruppenarbeitsphase	an	die	
theoretischen	 Grundlagen	 unterschiedlicher	 Kooperationsformen,	 Konfliktlinien	 und	
Forschungsergebnissen	zu	Kooperation	erlangen	die	Studierenden	Sensibilität	für	Prob-
lemstellungen,	die	im	Kontext	inklusiver	Bildung	von	Bedeutung	sind.		

Mit	Abschluss	des	Lernmoduls	‚Kooperation‘	können	die	Studierenden	erörtern,	wa-
rum	Kooperation	für	Lehrkräfte	sinnvoll	ist	und	welche	professionellen	Herausforderun-
gen	damit	verbunden	sind.	Dabei	können	sie	ferner	unterschiedliche	Kooperationsformen	
sowie	ihre	Vor-	und	Nachteile	benennen	und	vor	dem	Hintergrund	der	unterschiedlichen	
Professionsspezifika	erläutern.	Die	theoretischen	und	praktischen	Erkenntnisse	offerie-
ren	den	Studierenden	Orientierung	und	Ansatzpunkte,	die	vor	dem	Hintergrund	einer	ef-
fektiven	Weiterentwicklung	inklusiver	Schule	erforderlich	sind.		

4.2 Lernmodul 9: Mehrsprachigkeit in der Schule 

Aktuellen	Zahlen	zufolge	bringen	fast	40	%	der	Schüler*innen	eine	andere	Erstsprache	als	
Deutsch	mit	 in	die	Schule	(vgl.	Autorengruppe	Bildungsberichterstattung,	2020:	S.	27).	
Angesichts	 dieser	 Zahl	 wird	 deutlich,	 dass	 steigende	 Inklusionsanforderungen	 in	 der	
Schule	eng	mit	migrationsgesellschaftlichen	Prozessen	verknüpft	sind	und	der	damit	ein-
hergehende	 doppelte	 Transformationsdruck	 auf	 die	 Professionalisierung	 angehender	
Lehrkräfte	 spezifische	 Herausforderungen	 in	 der	 Lehrkräftebildung	 für	 die	 inklusive	
Schule	der	Migrationsgesellschaft	mit	sich	bringt	(vgl.	Pfaff	&	Cantone,	2021:	S.	137).	Für	
die	daraus	erwachsenen	Ansprüche	an	eine	inklusive	Schule,	in	der	Lehrkräfte	kompetent	
mit	sprachlicher	Vielfalt	umgehen,	scheint	die	derzeitige	Lehrkräftebildung	jedoch	noch	
nicht	ausreichend	zu	qualifizieren	(vgl.	Busse,	2020:	S.	288).	Vor	diesem	Hintergrund	ver-
folgen	die	drei	vom	Arbeitsbereich	‚Deutsch	als	Zweitsprache‘	erarbeiteten	Lernmodule	
das	Ziel,	Lehramtsstudierende	aller	Schulformen	und	Unterrichtsfächer	im	Rahmen	der	
Vorlesung	‚DILLIB‘ für	Mehrsprachigkeit	und	Sprachbildung	in	der	inklusiven	Schule	zu	
sensibilisieren.		

Angestrebt	wird	ein	Bewusstsein	der	angehenden	Lehrkräfte	dafür,	dass	sprachli-
che	Kompetenzen	nicht	nur	 im	Fach	Deutsch,	sondern	 in	allen	Unterrichtsfächern	eine	
notwendige	Voraussetzung	für	Schulerfolg	sind	(vgl.	Baumann	&	Becker-Mrotzek,	2014:	
S.	9).	Für	eine	planvolle	und	nachhaltige	Förderung	sprachlicher	Fähigkeiten	sind	daher	
im	Sinne	einer	 ‚durchgängigen	Sprachbildung‘	 (Gogolin	&	Lange,	2011)	Kooperationen	
zwischen	den	unterschiedlichen	Fachlehrkräften,	aber	auch	zwischen	Lehrpersonen	im	
Primar-	und	Sekundarbereich,	in	der	sonderpädagogischen	und	beruflichen	Bildung	un-
abdingbar.	Dass	Kooperation	einen	Kernaspekt	für	das	Handlungsfeld	Mehrsprachigkeit	
in	der	Schule	darstellt,	zeigt	beispielsweise	auch	das	inklusive	Professionalisierungs-	und	
Schulentwicklungskonzept	 ,MIKS‘	 (Mehrsprachigkeit	als	Handlungsfeld	 interkultureller	
Schulentwicklung),	 in	dem	die	Kooperation	zwischen	Lehrkräften	untereinander	sowie	
die	Kooperation	mit	Eltern	als	wesentlicher	Gelingensfaktor	für	einen	wertschätzenden	
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Umgang	mit	sprachlicher	Vielfalt	in	der	Schule	herausgestellt	werden	(vgl.	Huxel,	2018;	
Lange,	 2019).	 Sprachbildung	 adressiert	 somit	 einerseits	 die	 Heterogenität	 von	 Schü-
ler*innen	 und	 erfordert	 andererseits	 eine	 systematische,	 bereits	 während	 der	 ersten	
Phase	der	Lehrer*innenbildung	anzuregende	Zusammenarbeit	verschiedener	Akteur*in-
nen	im	Bildungssystem	(vgl.	auch	Rödel	&	Simon,	2018).	

So	wird	im	Rahmen	der	drei	Lernmodule	angestrebt,	den	Studierenden	ein	grundle-
gendes	Verständnis	für	die	sprachliche	Vielfalt	in	der	Schule	zu	vermitteln.	Im	ersten	Mo-
dul	‚Mehrsprachigkeit	in	der	Schule‘	liegt	der	Fokus	zunächst	auf	der	Zielgruppe	der	Schü-
ler*innen	mit	Deutsch	als	Zweitsprache.	Anschließend	werden	im	Modul	‚Sprachliche	Re-
gister	–	Bildungssprache‘	die	sprachlichen	Anforderungen,	mit	denen	alle	Schüler*innen	
im	schulischen	Kontext	konfrontiert	sind,	in	den	Blick	genommen	(vgl.	u.	a.	Feilke,	2012).	
Im	letzten	Modul	‚Sprachsensibler	Unterricht‘	werden	schließlich	didaktische	Grundlagen	
der	 Planung	 und	 Durchführung	 eines	 sprachsensiblen	 Fachunterrichts	 vermittelt	
(vgl.	u.	a.	Tajmel,	2012)	(vgl.	Abbildung	2:	9,	10,	11).	

In	diesen	Lernmodulen	verschieben	sich	nun	im	Vergleich	zu	den	vorangegangenen	
Lernmodulen	die	Fachexpertisen	in	den	studentischen	Arbeitsgruppen.	Während	in	den	
Modulen	mit	sonderpädagogischen	Lerngegenständen	die	Studierenden	der	Sonderpäda-
gogik	ein	breiteres	Vorwissen	aufweisen,	sollte	dies	in	diesen	Modulen	auf	Studierende	
philologischer	Fächer	zutreffen,	da	sie	auf	mehr	Grundlagenwissen	zum	Gegenstand	Spra-
che	 zurückgreifen	 können.	 Gleichzeitig	 profitieren	 Studierende	 anderer	 Unterrichtsfä-
cher	wiederum	von	dem	Grundlagenwissen	über	die	Unterrichtsgegenstände,	die	sprach-
lich	vermittelt	werden.	Die	Chancen	und	die	Notwendigkeit	interdisziplinärer	Koopera-
tion	werden	so	auch	in	diesen	Lernmodulen	direkt	erfahrbar	gemacht,	die	im	Lernmodul	
,Kooperation‘	(vgl.	erneut	Kapitel	4.1)	theoretisch	erarbeiteten	Kooperationsformen	pä-
dagogischer	Praxis	unmittelbar	anschaulich.	

Wie	sich	die	Zusammenarbeit	der	Studierenden	konkret	gestaltet,	wird	im	Folgen-
den	am	Beispiel	des	Lernmoduls	‚Mehrsprachigkeit	in	der	Schule‘	aufgezeigt.	Die	inhaltli-
chen	Grundlagen	werden	in	diesem	Modul	in	zwei	Screencasts	vermittelt:	Im	ersten	Teil	
wird	 anhand	 demographischer	Daten	 aufgezeigt,	 dass	Deutschland	 ein	 sprachlich	 und	
kulturell	heterogenes	Einwanderungsland	ist	und	es	werden	Zusammenhänge	zwischen	
Herkunft	und	Bildungschancen	herausgestellt.	Im	zweiten	Teil	werden	Dimensionen	der	
Mehrsprachigkeit	sowie	unterschiedliche	Spracherwerbstypen	differenziert.	In	den	Peer-
Groups	können	die	Studierenden	ihr	Verständnis	der	Vorlesungsinhalte	und	ihre	Arbeits-
ergebnisse	zu	zwei	Einzelaufgaben	vergleichen.	Vorrangig	sollen	in	den	Peer-Groups	je-
doch	drei	weitere	Aufgaben	in	Gruppenarbeit	für	das	wöchentliche	Webinar	vorbereitet	
werden,	die	nun	genauer	vorgestellt	werden.		

In	der	ersten	Teilaufgabe	sollen	die	Studierenden	Konnotationen	des	Begriffs	‚Mig-
rationshintergrund‘	 in	 vorgegebenen	 Zeitungsartikelausschnitten	 (Abbildung	 3)	 sowie	
weiteren	 recherchierten	 Nachrichtenbeiträgen	 diskutieren.	 Im	 Anschluss	 sollen	 sie	 in	
Teilaufgabe	2	eigene	Assoziationen	zu	und	Erfahrungen	mit	dieser	Differenzkategorie	re-
flektieren	 und	 ihre	 Ergebnisse	 in	 einer	 gemeinsamen	Mindmap	darstellen.	 Ausgehend	
von	einer	kritischen	Betrachtung	von	verbreiteten,	auf	der	Konstruktion	von	Fremdheit	
und	negativen	Stereotypen	basierenden	Verwendungsweisen	des	Begriffs	‚Migrationshin-
tergrund‘	(vgl.	El-Mafaalani,	2017)	wird	somit	ein	Austausch	über	die	Auffassungen	und	
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Bezüge	der	Studierenden	zum	Thema	angeregt,	die	sich	angesichts	ihrer	individuellen	Bi-
ographien	und	bisherigen	(Praxis-)Erfahrungen	in	den	jeweiligen	Lehramtsstudiengän-
gen	unterscheiden	können.	

	

Abb.	3:	Textgrundlage	für	Teilaufgabe	1	(Beispiele	aus	Scarvaglieri	&	Zech,	2013:	S.	202,	211,	
212)	

Die	dritte	Teilaufgabe	fokussiert	schließlich	das	Konzept	‚Mehrsprachigkeit‘	und	animiert	
die	Studierenden	zur	Spurensuche	in	ihrem	eigenen	Umfeld:	

Teilaufgabe	3:	Hannover	ist	eine	mehrsprachige	Stadt.	Recherchieren	Sie,	wie	sich	die	Bevöl-
kerung	Hannovers	zusammensetzt	und	suchen	Sie	im	Stadtbild	von	Hannover	entsprechende	
Belege	für	die	mehrsprachige	Stadt.	Welche	Sprachen	treten	häufig	auf?	Welche	treten	nur	
sehr	selten	oder	in	speziellen	Kontexten	auf?	Passen	die	gefundenen	Sprachen	zur	tatsächli-
chen	Bevölkerungsstruktur?	Laden	Sie	die	Belege	als	Foto	hoch	und	kommentieren	Sie	den	
Kontext,	in	dem	Sie	sie	aufgenommen	haben.	Präsentieren	Sie	einen	Ihrer	Belege	im	Webinar.	

Der	Arbeitsauftrag	basiert	auf	dem	Verfahren	des	sog.	Linguistic	Landscaping	(vgl.	Landry	
&	 Bourish,	 1997),	 das	 die	 visuelle	 Dokumentation	 von	 Schriftsprache	 im	 öffentlichen	
Raum	zum	Ziel	hat.	Abbildung	4	zeigt	ein	aktuelles	Beispiel	aus	Hannovers	Sprachland-
schaft	mit	den	Sprachen	Türkisch,	Russisch	und	Polnisch.	
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Abb.	4:	Beispiel	für	die	mehrsprachige	Linguistic	Landscape	(Foto:	Carolin	Hagemeier)	

In	der	Lehrkräftebildung,	aber	auch	in	der	schulischen	Sprachbildung,	kann	die	Methode	
zur	Förderung	von	Sprachbewusstheit	eingesetzt	werden,	indem	die	Lernenden	dazu	an-
geregt	werden,	Mehrsprachigkeit	als	ein	sichtbares,	ihre	Umgebung	prägendes	Phänomen	
wahrzunehmen	(vgl.	Krompák,	2018:	S.	254).	Durch	die	Zusammenarbeit	 in	den	Peer-
Groups	können	die	Studierenden	eine	Sammlung	von	Mehrsprachigkeitsbelegen	anlegen	
und	einen	Eindruck	davon	gewinnen,	welche	Sprachen	stark	oder	weniger	stark	vertreten	
sind.	Studierende,	die	selbst	andere	Erstsprachen	als	das	Deutsche	haben,	können	in	die-
sem	Zusammenhang	 gegebenenfalls	 eigene	Erfahrungen	 einbringen,	 beispielsweise	 im	
Hinblick	auf	den	Stellenwert	mehrsprachiger	Textelemente	im	Alltag	von	Menschen	mit	
geringen	Deutschkenntnissen.		

Als	übergreifendes	Ziel	des	Lernmoduls	lässt	sich	formulieren,	dass	die	Studieren-
den	auf	der	Grundlage	der	Screencasts	und	Aufgaben	ein	differenziertes	Verständnis	von	
Migrationserfahrungen	und	damit	verbundenen,	jedoch	nicht	gleichzusetzenden	Formen	
von	individueller	und	gesellschaftlicher	Mehrsprachigkeit	entwickeln	sollen.	Ein	solches	
Verständnis	bildet	die	Basis	 für	das	wichtige	Ziel	 inklusiv	verstandener	Sprachbildung,	
„Mehrsprachigkeit	als	Ressource	wahrzunehmen	und	im	Sinne	mehrsprachlicher	Bildung	
auszubauen“	(Lütke,	2019:	S.	46).	Durch	die	Zusammenarbeit	in	den	Peer-Groups	werden	
die	Studierenden	als	angehende	Lehrkräfte	zudem	dafür	sensibilisiert,	wie	die	Förderung	
von	Mehrsprachigkeit	und	Sprachbildung	im	Sinne	fächer-	und	schulformübergreifender	
kollegialer	Kooperation	gelingen	kann.	

5. Professionelle Kooperation in der Veranstaltung ‚Digitale Lernlandschaft: In-
klusive Bildung‘ – ein Fazit 

Es	wurde	eingangs	beschrieben,	dass	die	Umsetzung	von	inklusiver	Bildung	neue	Arbeits-
bedingungen	für	alle	im	Schulkontext	tätigen	Professionellen	erzeugt	und	erfordert	(Ka-
pitel	2).	Ein	wesentlicher	Bestandteil	dieser	Erfordernisse	ist	die	professionelle	Koopera-
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tion	(Kapitel	3).	Mit	der	Veranstaltung	‚DILLIB‘	wird	der	Forderung	von	HRK	und	KMK	
(2015:	S.	2),	angehende	Lehrer*innen	in	Kooperation	auf	einen	professionellen	Umgang	
mit	Diversität	 vorzubereiten,	 nachgegangen	 und	 eine	 strukturelle	 Verankerung	 in	 alle	
Lehramtsstudiengänge	der	LUH	vorgenommen.	Der	skizzierte	Aufbau	der	Veranstaltung	
(Kapitel	4)	hat	deutlich	gemacht,	dass	die	Implementierung	nicht	ohne	eine	kooperative	
Grundstruktur	 gelingen	 kann,	 was	 auf	 drei	 unterschiedlichen	 Ebenen	 nachgezeichnet	
wurde:	auf	hochschulstruktureller	Ebene	zwischen	verschiedenen	universitären	Institu-
tionen,	auf	fachlicher	Ebene	zwischen	verschiedenen	Fachwissenschaften	und	-didakti-
ken	 sowie	 auf	 Lerngruppenebene	 zwischen	 Studierenden	 verschiedener	 Unterrichts-
fächer.	Neben	dem	kooperativen	Arbeitsmodus,	der	in	der	Veranstaltung	grundlegend	ist,	
wird	Kooperation	auch	auf	inhaltlicher	Ebene	aufgegriffen	und	aus	unterschiedlichen	the-
oretisch-empirischen	Perspektiven	betrachtet.	Die	thematische	Auseinandersetzung	mit	
Kooperation	findet	in	Lernmodul	6	(Kapitel	4.1)	statt	und	sensibilisiert	die	Studierenden	
für	die	Bedeutung	von	Kooperation	(vgl.	Arndt	&	Werning,	2018;	Dyson,	2010;	Lütje-Klose	
&	Urban,	2014;	Reh	2008),	für	Problemstellungen	(Friend	&	Cook,	2010:	S.	297	f.;	Jacobs,	
2005:	S.	97)	sowie	für	Kooperationsformen	und	deren	Vor-	und	Nachteile	(vgl.	Friend	&	
Cook,	2010:	S.	115;	Gräsel	et	al.,	2006;	Marvin,	1990;	Steinert	et	al.,	2006).	Die	theoretisch-
empirische	Annäherung	an	den	Themenkomplex	wird	schließlich	in	den	interdisziplinär	
angelegten	Peer-Groups	und	Webinargruppen	fruchtbar	gemacht	(Kapitel	4.1	&	4.2),	in	
denen	es	gilt,	sich	zu	Arbeitsaufträgen	und	Problemstellungen	auszutauschen.	Professio-
nelle	Kooperation	stellt	sich	damit	auf	unterschiedlichen	Ebenen	als	konstitutives	Merk-
mal	 heraus.	 Sie	 ermöglicht	 sowohl	 Lehramtsstudierenden	 als	 auch	 Dozierenden,	
unterschiedliche	fachliche	Perspektiven	kennenzulernen,	die	eigene	Professionalität	aus-
zuschärfen	und	Handlungsspielräume	zu	eröffnen,	zu	gestalten	und	zu	reflektieren.	Die	
Zusammenarbeit	von	Expert*innen	unterschiedlicher	Fachgebiete	und	Studierender	un-
terschiedlicher	Studiengänge	und	Unterrichtsfächer	erfordert	dabei	hochschullogistische	
und	-didaktische	Anstrengungen	und	variiert	in	den	jeweiligen	Kooperationsformen.		

„Not	collaborating	is	no	longer	an	option“,	deklarieren	Vangrieken	et	al.	(2015:	S.	
36)	im	Kontext	guter	(inklusiver)	Schule.	Dem	folgend	legt	die	Veranstaltung	‚DILLIB‘	zu	
Beginn	des	Studiums	den	Fokus	auf	inklusive	Bildung	und	eine	lehramtsübergreifend	an-
gelegte	Lehrer*innenbildung.	Sie	 leitet	die	Studierenden	 im	Umgang	mit	Heterogenität	
und	Differenzlinien	kooperativ	an	und	vermittelt	die	laut	Masterverordnung	benötigten	
Basiskompetenzen	(Schule	und	Recht	in	Niedersachsen,	2015).	Das	Ziel	ist	es,	hierdurch	
die	Grundsteine	für	eine	zukünftig	gemeinsame	Beschulung	im	Sinne	kooperativer	Tätig-
keiten	zu	legen	(vgl.	Arndt	&	Werning,	2018;	Dyson,	2010),	was	von	den	Studierenden	
positiv	bewertet	wird.	So	wurde	zum	Beispiel	in	der	Abschlusssitzung	der	Webinare	zu-
rückgemeldet,	dass	sie	den	Kontakt	zu	Studierenden	außerhalb	des	eigenen	Studiengangs	
als	sehr	bereichernd	empfunden	und	ein	(Problem-)Bewusstsein	 für	die	unterschiedli-
chen	Lehramtsstudiengänge	entwickelt	haben.	Als	gleichermaßen	bereichernd	empfin-
den	 sie	 die	 Auseinandersetzung	 mit	 verschiedenen	 Differenzlinien	 und	 wie	
unterschiedliche	 professionsspezifische	 Annäherungen	 an	 diese	 gestaltet	 sein	 können.	
Der	kooperative	Austausch	darüber	sei	wichtig,	obgleich	die	starren	Strukturen	des	Schul-
systems,	genannt	wurde	u.	a.	der	fächerspezifische	Unterricht,	für	eine	kooperative	Un-
terrichtsgestaltung	 bereits	 im	 Studium	 als	 hinderlich	 für	 den	 Studium-Praxis-Transfer	
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empfunden	werden.	Obschon	die	studentischen	Aussagen	einen	Einblick	in	die	fachlich-
professionellen	 Zugewinne	 der	 angehenden	 Lehrkräfte	 ermöglichen,	 resultieren	 diese	
aus	keiner	systematischen	Veranstaltungsevaluation,	was	an	dieser	Stelle	kritisch	betont	
wird.		

Auch	die	Webinarleitungen	konnten	rückblickend	positive	Effekte	auf	ihr	Selbster-
leben	und	ihre	Kompetenzen	beim	Anleiten	einer	Lerngruppe	verzeichnen,	was	sie	in	den	
begleitenden	Supervisionen	zum	Ausdruck	brachten.	Das	gemeinsame	Planen	der	inhalt-
lichen	und	methodischen	Gestaltung,	die	gemeinsame	Leitung	der	Webinarsitzungen	und	
die	Möglichkeit	der	Reflexion	über	die	arbeitsteilige	Zusammenarbeit	wurden	als	berei-
chernd	empfunden.	Das	habe	zur	Stärkung	des	Selbstbewusstseins,	der	Kompetenzent-
wicklung	und	zur	angeleiteten	Übernahme	von	Verantwortung	geführt	(vgl.	Lomos	et	al.,	
2012;	Reh,	2008;	Vangrieken	et	al.,	2015),	obschon	sich	unterschiedliche	Kooperations-
formen	und	-typen	herausgebildet	haben.	Diese	Erkenntnis	zeigt	sich	deckungsgleich	mit	
ausgewählten	 Forschungsergebnissen,	 die	 konstatieren,	 dass	 es	 nicht	 die	 Kooperation	
gibt,	sondern	vielmehr	von	Variationen	innerhalb	und	zwischen	Teams	gesprochen	wer-
den	muss,	die	sich	auf	Basis	individueller,	interpersoneller	und	institutioneller	Spezifika	
herauskristallisieren	(vgl.	Arndt	&	Werning,	2016).	Die	Webinarleitungen	entwickelten	
außerdem	 ein	 (Problem-)Bewusstsein	 für	 unterschiedliche	 Lerntypen	 (Heinrich	 et	 al.,	
2013),	die	sie	vor	die	Herausforderung	adäquater	Lehr-Lern-Methoden	stellten.	Die	Viel-
zahl	an	(digitalen)	Methoden,	die	in	der	Webinarschulung	in	Zusammenarbeit	mit	dem	
Bereich	 der	 Schlüsselkompetenzen/ZQS	 erprobt	 wurden,	 sensibilisierte	 für	 den	 An-
spruch,	 niemanden	 zurückzulassen	 und	 auf	 die	 unterschiedlichen	Bedarfe	methodisch	
und	didaktisch	adäquat	einzugehen	(vgl.	Antosch-Bardohn,	2016;	Arnold	et	al.,	2018;	Ker-
res,	 2018;	 Knauf,	 2012;	 Kröpke,	 2015).	 In	 begleitenden	 Supervisionen	 wurde	 das	 als	
durchaus	anspruchsvoll	empfunden,	aber	dennoch	als	positiv	bewertet.	

6. Diskussion  

Obschon	das	Format	der	Digitalen	Lernlandschaft	von	Studierenden	und	Expert*innen	als	
wichtig	deklariert	wird,	werden	die	digitale	Grundstruktur	und	die	digitale	Entwicklung	
der	Lerninhalte	oftmals	als	herausfordernd	bezeichnet,	was	sich	in	den	studentischen	Ar-
beitsgruppen	und	im	Austausch	mit	Expert*innen	herausgestellt	hat.	Die	professionelle	
Kooperation	unterschiedlicher	Expert*innen	sowie	von	Studierenden	sieht	sich	folglich	
durch	den	Aspekt	der	Digitalität	erweitert	und	muss	vor	dem	Hintergrund	digitaler	An-
forderungen	sensibilisiert	und	weiterentwickelt	werden	(vgl.	Filk	&	Schaumburg,	2021).		

Die	 Veranstaltung	 konnte	 im	 Kontext	 des	 pandemieverschuldeten	Wechsels	 von	
Präsenz-	zu	Onlinelehre	überzeugen.	Der	direkte,	synchrone	Kontakt	besteht	im	Veran-
staltungsformat	 lediglich	zwischen	den	Webinarleitungen	und	den	Studierenden	sowie	
zwischen	den	Webinarleitungen	und	den	Dozierenden.	Der	für	die	über	1000	Studieren-
den	ausschließlich	bestehende	Kontakt	zu	Kommiliton*innen	und	Webinarleitungen	ist	
dabei	als	anspruchsvoll	zu	betrachten,	da	pandemiebedingte	Mehrbelastungen	zur	allei-
nigen	Aufgabe	von	Studierenden	gemacht	werden,	die	selbst	noch	in	der	Studierenden-
rolle	fungieren.		
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„Schools	cannot	help	all	students	if	educators	work	in	isolation“	(Hattie,	2009:	S.	90).	
Vor	dem	Hintergrund	der	hochschulinternen	Zusammenarbeit,	die	für	die	Konstruktion	
der	 Veranstaltung	 grundlegend	war	 und	weiterhin	 sein	wird,	 stellt	 sich	Hatties	 (ebd.)	
These	als	bedeutend	und	richtungsweisend	heraus.	Die	instituts-	und	fakultätsübergrei-
fende	Vernetzung	und	der	gemeinsame	Austausch	stellen	sich	auch	hochschulintern	als	
Basis	eines	kooperativen	Miteinanders	heraus,	das	die	Lehrer*innenbildung	an	der	LUH	
sukzessiv	ausbauen	und	weiterentwickeln	möchte.	So	 ist	zum	Beispiel	die	Erarbeitung	
eines	lehramtsübergreifenden	Konzepts	zur	Zusammenführung	vorhandener	Materialien	
für	die	Lernplattform	sowie	die	Vernetzung	mit	der	2.	Phase	der	Lehrer*innenbildung	
vorgesehen.	Weitere	 fachdidaktische	 und	 fachwissenschaftliche	 Themen	 sollen	 außer-
dem	das	bestehende	Angebot	erweitern	und	sich	an	aktuellen	Forschungsbefunden	und	
resultierenden	Bedarfen	orientieren.	Ein	Lernmodul	zum	Thema	Gender	wird	ferner	ak-
tuell	für	den	Auswahlbereich	‚Differenzlinien‘	(vgl.	Abbildung	2:	Auflistung	der	Lernmo-
dule)	entwickelt.		

Es	ist	abschließend	festzuhalten,	dass	die	Thematisierung	von	Kooperation	in	der	
Lehrer*innenbildung	als	notwendige	Voraussetzung	einer	effektiven	inklusiven	Lehrtä-
tigkeit	angesehen	werden	muss.	Dabei	spielen	kooperativ	angelegte	Lehr-Lernangebote	
eine	bedeutende	Rolle,	da	diese	Kooperation	sowohl	auf	 theoretischer	als	auch	prakti-
scher	Ebene	erfahrbar	machen.	Die	unterschiedlichen	Facetten	inklusiver	Bildung	müs-
sen	 sich	 ferner	 in	 der	 Zusammenarbeit	 unterschiedlicher	 Expert*innen	widerspiegeln	
und	hochschullogistische	und	-didaktische	Elemente	bündeln,	um	unterschiedliche	Per-
spektiven	auf	den	Gegenstand	vermitteln	zu	können.	So	ist	nicht	nur	Inklusion	zugleich	
als	Anlass	und	dauerhafter	Auftrag	für	die	inklusive	Bildung	zu	verstehen,	auch	die	mul-
tiprofessionelle	Kooperation	muss	daher	als	Lernanlass	und	Lernauftrag	verstanden	wer-
den,	 was	 mit	 Darlegung	 der	 hochschullogistischen	 und	 -didaktischen	 Strukturen	 der	
Veranstaltung	‚DILLIB‘	nachgezeichnet	wurde.	 
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Michelle Moos, Katja Adl-Amini & Ilonca Hardy 

Kooperative Unterrichtsplanung von angehenden 
Regel- und Förderschullehrkräften – Ein 

Seminarkonzept 

Abstract 

Einer	ko-konstruktiven	Lehrkräftekooperation	wird	für	das	Gelingen	inklusiven	Unterrichts	hohe	
Bedeutung	beigemessen	(vgl.	Grosche,	Fußangel	&	Gräsel,	2020).	Im	Beitrag	wird	ein	Seminar-
konzept	zur	Förderung	der	Kooperation	von	angehenden	Förder-	und	Regelschullehrkräften	auf	
der	Basis	des	kollegialen	Unterrichtscoachings	nach	Kreis	und	Staub	(2014)	vorgestellt.	Es	wer-
den	exemplarisch	gelungene	Kooperationen	zwischen	Lehramtsstudierenden	vorgestellt	und	Er-
gebnisse	einer	formativen	Evaluation	der	Seminarveranstaltung	berichtet.	
	
Co-constructive	teacher	collaboration	is	an	important	aspect	for	successful	inclusive	teaching	(see	
Grosche,	Fußangel	&	Gräsel,	2020).	In	the	article,	we	report	on	an	intervention	for	promoting	col-
laboration	of	pre-service	special	needs	teachers	and	mainstream	classroom	teachers,	based	on	
Kreis	and	Staub’s	(2014)	concept	of	collaborative	lesson	planning.	Based	on	joint	lesson	planning,	
co-constructive	exchange	and	reflection	of	student	teachers	are	presented.	In	addition,	we	report	
results	of	a	formative	evaluation	of	the	university	class	within	teacher	education.	

Schlagwörter:  

Inklusiver	 Unterricht,	 Lehrkräftebildung,	 Lehrkräftekooperation,	 kooperative	 Unterrichtspla-
nung	
inclusive	education,	teacher	training,	teacher	collaboration,	cooperative	lesson	planning	

1. Einleitung 

Heterogene	Lernausgangslagen	von	Schüler*innen	im	inklusiven	Unterricht	stellen	Lehr-
kräfte	vor	die	Aufgabe,	ihren	Unterricht	auf	Basis	lernbezogener	Diagnostik	auf	individu-
elle	 Bedürfnisse	 anzupassen	 und	 adaptive	 Lerngelegenheiten	 umzusetzen	 (vgl.	 Gräsel,	
Decristan	&	König,	2017;	König,	Gerhard,	Melzer,	Rühl,	Zenner	&	Kaspar,	2017;	Meschede	
&	Hardy,	2020).	Von	hoher	Bedeutung	für	entsprechende	Unterrichtsangebote	sind	Ko-
operationen	zwischen	Förder-	und	Regelschullehrkräften,	da	fach-	und	disziplinspezifi-
sche	 Expertise	 in	 die	 gemeinsame	 Unterrichtsplanung,	 -umsetzung	 und	 -reflexion	
eingebracht	werden	kann	(vgl.	Boban	&	Hinz,	2003;	Werning	&	Urban,	2014).	Als	Voraus-
setzung	für	eine	effektive	Lehrkräftekooperation	im	inklusiven	Unterricht	werden	Aus-	
und	Fortbildungsmaßnahmen	genannt,	die	auf	den	spezifischen	Kompetenzen	der	betei-
ligten	Lehrkräfte	aufbauen	(vgl.	Scruggs,	Mastropieri	&	McDuffie,	2007).	Hier	setzt	das	
vorliegende	 Vorhaben	 an,	 das	 im	 Projekt	 The	 Next	 Level:	 Lehrkräftebildung	 vernetzt	

https://doi.org/10.18716/ojs/kON/2022.0.6
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entwickeln1	an	der	Goethe	Universität	Frankfurt	durchgeführt	wurde.	Im	Beitrag	wird	ein	
Seminarkonzept	zur	Förderung	der	Kooperation	zwischen	Regel-	und	Förderschullehr-
amtsstudierenden	auf	der	Basis	einer	gemeinsamen	Unterrichtsplanung	vorgestellt.	Nach	
der	 theoretischen	 Einordnung	 werden	 Zielsetzungen	 und	 der	 methodisch-didaktische	
Aufbau	der	Maßnahme	beschrieben.	Daran	anschließend	wird	anhand	von	Produkten	aus	
der	Umsetzungsphase	ein	beispielhafter	Einblick	in	die	kooperativen	Prozesse	gewährt	
und	es	werden	Ergebnisse	einer	formativen	Evaluation	im	Hinblick	auf	die	Selbstwirk-
samkeit	von	Studierenden	zum	adaptiven	Unterricht	sowie	Einstellungen	zur	Heteroge-
nität	und	zur	Kooperation	berichtet.		

2. Kooperation als Ziel inklusiver Lehrkräftebildung  

2.1 Befunde zur Lehrkräftekooperation  

Die	 multidisziplinäre	 Kooperation	 wird	 als	 Qualitätsmerkmal	 inklusiver	 Bildung	 be-
schrieben,	 woraus	 sich	 zentrale	 Anforderungen	 an	 Lehrkräfte	 ergeben	 (vgl.	 Arndt	 &	
Werning,	2013;	Boban	&	Hinz,	2003;	König	et	al.,	2017).	Die	Bedeutung	der	Kooperation	
für	die	Umsetzung	inklusiver	Bildung	wird	auch	im	Modell	von	Grosche,	Fußangel	und	
Gräsel	(2020)	hervorgehoben.	Grundsätzlich	kann	Kooperationsqualität	auf	drei	Niveau-
stufen	beschrieben	werden	(vgl.	Gräsel,	Fußangel	&	Pröbstel,	2006):	(1)	Austausch,	u.	a.	
durch	Materialien	 oder	 Literaturempfehlungen,	 (2)	 Arbeitsteilung,	 u.	a.	 durch	 Abspra-
chen	 über	 individuelle	 Förderung	 sowie	 übergreifende	Abstimmung	 von	 Inhalten	 und	
Zielen	und	(3)	Ko-Konstruktion,	u.	a.	durch	fachbezogene	oder	fachübergreifende	Arbeit	
mit	gemeinsamer	Lösungsaushandlung.	Ko-konstruktive	Kooperationen	zwischen	Regel-	
und	Förderschullehrkraft	im	inklusiven	Kontext	werden	entsprechend	als	„zyklische,	in-
tensive	und	interdependente	Aushandlungen	und	Reflexionen“	(Grosche	et	al.,	2020:	S.	
468)	gefasst,	welche	beispielsweise	in	gemeinsamen	Unterrichtsplanungen	und	-umset-
zungen	konkretisiert	werden	und	zum	Aufbau	einer	erweiterten	Wissensbasis	beitragen.	
Ko-Konstruktionen	gelten	auch	in	der	Lehr-Lernforschung	als	kritisch-konstruktive	Aus-
einandersetzung	 mit	 den	 Beiträgen	 und	 Ideen	 der	 Gesprächsbeteiligten	 (vgl.	 Mercer,	
2000).	Ko-konstruktive	Kooperationen	von	Regel-	und	Förderschullehrkraft	können	so-
mit	auch	als	Motor	zur	Erweiterung	des	eigenen	Rollenverständnisses	verstanden	wer-
den	hin	zur	geteilten	Verantwortung	für	Schüler*innen	mit	und	ohne	Förderbedarfen.		

Allerdings	zeigen	Befunde	zur	Praxis	an	inklusiven	Schulen,	dass	das	ko-konstruk-
tive	Niveau	der	Kooperation	nur	selten	erreicht	wird,	auch	wenn	Lehrkräfte	hier	insge-
samt	häufiger	kooperieren	als	an	Förderschulen	und	nicht-inklusiven	allgemeinbildenden	
Schulen	(vgl.	Arndt	&	Werning,	2013;	Neumann,	2019;	Richter	&	Pant,	2016).	Im	Vorder-
grund	 stehen	 der	 Austausch	 von	 Materialien	 sowie	 die	 Aufgabenverteilung,	 also	

 
1		 Das	diesem	Beitrag	zugrundeliegende	Vorhaben	wurde	im	Rahmen	der	gemeinsamen	„Qua-

litätsoffensive	Lehrerbildung“	von	Bund	und	Ländern	aus	Mitteln	des	Bundesministeriums	
für	Bildung	und	Forschung	unter	dem	Förderkennzeichen	01/A1519	gefördert.	Die	Verant-
wortung	für	den	Inhalt	dieser	Veröffentlichung	liegt	bei	den	Autorinnen.	
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Kooperationen	auf	den	Niveaus	(1)	oder	(2).	Erklärungsansätze	für	die	insgesamt	geringe	
Kooperationsqualität	an	(inklusiven)	Schulen	finden	sich	auf	unterschiedlichen	Ebenen.	
Auf	Ebene	der	Schule	haben	sich	die	Unterstützung	der	Schulleitung	sowie	strukturell	er-
leichternde	Faktoren,	bspw.	fest	integrierte	Kooperationszeiten	und	Teamstrukturen,	als	
einflussreich	für	Kooperationen	erwiesen	(vgl.	Richter	&	Pant,	2016).	Auf	 individueller	
Ebene	werden	Merkmale	der	professionellen	Kompetenz	von	Lehrkräften	wie	Überzeu-
gungen	und	Selbstwirksamkeitserwartungen	als	bedeutsam	für	Kooperationshäufigkeit	
und	-qualität	genannt	(vgl.	z.	B.	Arndt	&	Werning,	2013;	Klassen	&	Tze,	2014;	Richter	&	
Pant,	2016).	Zudem	werden	für	die	lediglich	punktuelle	Kooperation	in	der	Inklusion	ein	
unterschiedliches	Professionsverständnis	der	Beteiligten	und	die	damit	einhergehende	
wechselseitige	 Rollendefinition	 und	 -zuschreibung	 verantwortlich	 gemacht	 (vgl.	 Kreis,	
2015;	Lütje-Klose	&	Pollmeier,	2014).	Diesen	Ansatz	stützen	auch	Befunde	zur	Rollenver-
teilung	 von	 Lehrkräften	 in	 der	 inklusiven	Bildung:	 Förderschullehrkräfte	 übernehmen	
häufig	 die	 Aufgaben	 der	 Beratung,	 Diagnostik	 und	 individuellen	 Förderung	 von	 Schü-
ler*innen	mit	 sonderpädagogischen	Förderbedarfen,	während	Regelschullehrkräfte	 für	
die	unterrichtliche	Umsetzung	 im	Klassenverband	sowie	die	 fachliche	Ausrichtung	des	
Unterrichts	verantwortlich	sind	(vgl.	Kreis,	2015;	Melzer,	Hillenbrand,	Sprenger	&	Hen-
nemann,	2015;	Moser,	Schäfer	&	Kropp,	2014).	Diese	Aufteilung	der	Aufgaben	und	Rollen	
wird	u.	a.	 auf	 curriculare	Schwerpunkte	 in	den	Lehramtsstudiengängen	zurückgeführt,	
denn	die	Diagnostik	und	 individuelle	Förderung	 stellen	einen	Fokus	der	Curricula	des	
Förderschullehramts	dar,	während	methodisch-didaktische	Kompetenzen	und	fachliche	
Bezüge	stärker	im	Regelschullehramt	fokussiert	werden	(vgl.	Lütje-Klose,	Miller	&	Ziegler	
2014;	Murawski,	2010).	Die	entsprechende	Schwerpunktsetzung	bildet	sich	u.	a.	in	einer	
höheren	Selbstwirksamkeit	von	Studierenden	des	Förderschullehramts	gegenüber	den-
jenigen	aus	dem	Regelschullehramt	im	Bereich	der	Diagnostik	ab	(vgl.	Meschede	&	Hardy,	
2020).	Gefordert	wird	demnach,	dass	Regel-	und	Förderschullehrkräfte	ihre	fach-	und	dis-
ziplinspezifische	Expertise	 in	kooperative	Kontexte	einbringen	und	gemeinsam	weiter-
entwickeln	(vgl.	Deutsche	UNESCO-Kommission,	2010;	Trumpa,	Franz	&	Greiten,	2016).	
Dabei	geraten	zunehmend	auch	Interventionen	zu	vorberuflichen	Einstellungen	und	ko-
operativen	Fähigkeiten	 im	Lehramtsstudium	 in	den	Blick	 (vgl.	Massenkeil	&	Rothland,	
2016).	Entsprechend	stellt	die	Professionalisierung	zur	Kooperation	in	der	Inklusion	be-
reits	in	der	Lehramtsausbildung	ein	Desiderat	dar.		

2.2 Kooperative Formate in der Lehramtsausbildung 

Zur	Anbahnung	von	qualitätsvollen	Kooperationen	kann	die	im	Studium	anvisierte	unter-
schiedliche	Expertise	von	Regel-	und	Förderschullehramtsstudierenden	als	Ressource	ge-
nutzt	werden	(vgl.	Conderman,	2011;	Friend,	Cook,	Hurley-Chamberlain	&	Shamberger,	
2010).	Empirische	Belege	zur	Bedeutung	kooperativer	Formate	 im	Regel-	und	Förder-
schullehramt	für	die	professionelle	Kompetenzentwicklung	zeigten	sich	in	mehreren	Stu-
dien.	 So	 fanden	 Hellmich,	 Hoya,	 Schulze	 &	 Blumberg	 (2021),	 dass	 ein	 Ansatz	 mit	
Tandembildung	von	Regel-	und	Förderschullehramtsstudierenden	zur	gemeinsamen	Un-
terrichtsplanung	als	gewinnbringend	eingeschätzt	wurde	und	nach	der	Umsetzung	des	
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Unterrichts	zum	fachlichen	Kompetenzaufbau	bei	Grundschüler*innen	führte.	Es	zeigte	
sich	hier	zudem,	dass	bei	frei	gewählten	Tandemkonstellationen	von	Lehramtsstudieren-
den	ein	signifikant	höherer	Wissenszuwachs	auf	Schüler*innenebene	zu	verzeichnen	war	
als	bei	zufällig	zugeordneten	Tandems.	In	einem	disziplinübergreifenden	Seminar,	in	dem	
ebenfalls	gemeinsame	Unterrichtsplanungen	durchgeführt	wurden,	untersuchten	Ritter,	
Wehner,	Lohaus	&	Krämer	(2020)	die	Einstellungen	der	Studierenden	in	Bezug	auf	Inklu-
sion	und	Kooperation.	Dabei	stellten	sie	für	multiprofessionelle	Tandems	positivere	Ein-
stellungsentwicklungen	im	Vergleich	zu	homogen	zusammengesetzten	Tandems	fest.	Es	
ist	somit	anzunehmen,	dass	durch	Kooperationen	von	Regel-	und	Förderschullehramts-
studierenden	im	Studium	einer	Festschreibung	von	Rollen	entgegengewirkt	und	ein	Er-
reichen	 zentraler	 Professionalisierungsziele,	 wie	 der	 Entwicklung	 von	 Wissen,	
Einstellungen	und	Selbstwirksamkeitserwartungen,	unterstützt	werden	kann.	Bei	der	di-
daktischen	 Umsetzung	 entsprechender	 Kooperationen	 in	 Lehr-Lernsituationen	 ist	 die	
Strukturierung	des	Austauschs	der	Tandempartner*innen	von	Bedeutung	(vgl.	Weitzel	&	
Blank,	2019).	So	haben	sich	insbesondere	Konzepte	des	Peer	Coachings	mit	strukturierter	
Interaktion	zwischen	den	Beteiligten	als	lernwirksam	in	der	Lehrkräfteausbildung	erwie-
sen,	da	sie	einerseits	selbstgesteuertes	Lernen,	andererseits	sozial	eingebundenen	Ver-
ständnisaufbau	unterstützen	(vgl.	Lou,	2010;	Schnebel,	2020).	

2.3 Die Methode des kollegialen Unterrichtscoachings  

Um	Kooperation	auf	hohem	Niveau	anzubahnen	und	unterrichtsbezogene	Kompetenzen	
zu	fördern,	eignet	sich	die	umfangreich	validierte	und	strukturierte	Methode	des	kollegi-
alen	 Unterrichtscoachings	 nach	 Kreis	 und	 Staub	 (2014).	 Das	 kollegiale	 Unter-
richtscoaching	 wurde	 ursprünglich	 als	 berufsbegleitende	 Professionalisierungs-
maßnahme	entwickelt	und	wurde	von	Schnebel	und	Kreis	 (2014)	auf	den	Bereich	der	
Lehramtsausbildung	 übertragen.	 Unser	 Konzept	 wendet	 das	 kollegiale	 Unter-
richtscoaching	 auf	 inklusive	 Ausbildungskontexte	 an.	 Beim	 kollegialen	 Unter-
richtscoaching	 unterstützen	 sich	 zwei	 (angehende)	 Lehrkräfte	 gegenseitig	 im	Rahmen	
eines	Coachingzyklus	mit	3	Kooperationsphasen,	der	(1)	dialogisch	ko-konstruktiven	Un-
terrichtsplanung,	(2)	der	Durchführung	in	geteilter	Verantwortung	und	der	(3)	gemein-
samen	Reflexion	von	Unterricht.	Neben	der	Strukturierung	der	Kooperation	 in	Phasen	
werden	als	zusätzliche	Hilfen	für	eine	Ko-Konstruktion	Rollen	sowie	Vorgaben	zur	inhalt-
lichen	 Interaktion	 (Kernperspektiven)	bereitgestellt:	 In	der	Umsetzung	des	kollegialen	
Unterrichtscoachings	 sind	durch	die	wechselseitige	Übernahme	der	Rollen	des	Coachs	
und	Coachees	das	Einbringen	von	spezifischer	Expertise	in	der	gemeinsamen	Unterrichts-
planung,	-durchführung	und	-reflexion	gefordert.	Dadurch	bietet	die	Methode	für	die	Ent-
wicklung	von	Kompetenzen	der	angehenden	Regel-	und	Förderschullehrkräfte	ein	großes	
Potenzial,	da	die	Kooperation	in	einem	strukturierten	Austausch	mit	einer	gemeinsamen	
Zielsetzung	erfahren	werden	kann.	Der	Austausch	zwischen	Coach	und	Coachee	wird	zu-
dem	durch	die	sogenannten	Kernperspektiven	strukturiert	(vgl.	Kreis	&	Staub,	2014).	Da-
bei	handelt	es	sich	um	allgemeindidaktische	Planungsschwerpunkte,	die	durch	Leitfragen	
und	 Gesprächsimpulse	 den	 Fokus	 des	 jeweiligen	 Coachings	 lenken:	 (1)	 Klärung	 der	
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Fachinhalte	und	Lernziele;	(2)	Einordnung	der	Unterrichtssequenz	in	Unterrichtseinheit	
und	Bildungsplan;	(3)	Vorwissen	und	mögliche	Schwierigkeiten	der	Schüler*innen;	(4)	
Unterrichtsgestaltung	 zur	 Unterstützung	 des	 beabsichtigten	 Lernens.	 Kreis	 und	 Staub	
(2014)	betonen	die	Bedeutung	einer	geteilten	Verantwortung	der	Coachingpartner*innen	
für	die	entwickelte	Unterrichtssequenz.	Beide	Teilnehmenden	sollen	im	Rahmen	des	Pla-
nungsgesprächs	 ein	Verständnis	der	Unterrichtseinheit	 erlangen,	welches	 es	 ihnen	er-
möglicht,	diese	eigenständig	durchzuführen.	Erst	durch	die	geteilte	Verantwortung	wird	
im	weiteren	Verlauf	die	Unterrichtsreflexion	möglich,	da	das	dem	Unterricht	folgende	Ge-
spräch	den	Bewertungscharakter	verliert	und	Raum	für	die	Analyse	von	Umsetzungsva-
rianten	schafft.		

3. Kooperative Unterrichtsplanung in der Lehramtsausbildung 

Die	nachfolgenden	Ausführungen	beschreiben	zunächst	die	vorgenommenen	Anpassun-
gen	des	 kollegialen	Unterrichtscoachings	 für	 den	 inklusiven	 Seminarkontext,	 anschlie-
ßend	wird	 der	 didaktische	 Aufbau	 der	 Lehrveranstaltung	 dargestellt	 und	 durch	 Best-
Practice	Beispiele	im	Hinblick	auf	einen	ko-konstruktiven	Austausch	zwischen	Studieren-
den	illustriert.		

3.1 Anpassungen des Kollegialen Unterrichtscoachings für die Inklusion 

Für	das	hier	beschriebene	Seminar	wurde	das	kollegiale	Unterrichtscoaching	für	den	in-
klusiven	Kontext	weiterentwickelt	und	auf	die	Kooperation	von	(angehenden)	Regel-	und	
Förderschullehrkräften	sowie	den	universitären	Lehrkontext	angepasst.	Dabei	steht	die	
kooperative	Unterrichtsplanung	im	Fokus	(Phase	1	des	Coachingzyklus	nach	Kreis	und	
Staub,	 2014),	 welche	 als	 Coachingprozess	 mit	 Rollenverteilung	 und	 inhaltsbezogener	
Strukturierung	 umgesetzt	 wurde.	 Zusätzlich	 wurden	 spezifische	 inklusionsbezogene	
Adaptationen	zu	(1)	Tandem-	und	Rollenzusammensetzung	der	Studierenden,	 (2)	Ent-
wicklung	einer	zusätzlichen	Kernperspektive	und	(3)	Bezug	der	Reflexion	auf	die	Koope-
rationsqualität	vorgenommen.		

(1) Tandem-	 und	 Rollenzusammensetzung:	 Für	 die	 kooperative	 Unterrichtsplanung	
wurden	Tandems	gebildet,	welche	möglichst	aus	Regel-	und	Förderschullehramts-
studierenden	bestehen	sollten,	damit	eine	ggf.	curricular	geprägte,	unterschiedli-
che	Expertise	produktiv	genutzt	werden	kann	(vgl.	Kapitel	2.2).	Ausgehend	von	
den	oben	beschriebenen	Befunden	fand	diese	Zuordnung	freiwillig	statt.		

(2) Erweiterung	der	Kernperspektiven:	Als	inklusionsorientierte	Erweiterung	des	Kon-
zepts	wurde	eine	zusätzliche	Kernperspektive	zur	lernbegleitenden	Diagnostik	als	
ein	relevantes	Element	für	das	Unterrichten	in	heterogenen	Lerngruppen	abgelei-
tet	(vgl.	Meschede	&	Hardy,	2020).	Gerade	für	die	lernbegleitende	Diagnostik	bzw.	
Förderdiagnostik	 ist	 sowohl	 die	 häufig	 den	 Förderschullehrkräften	 zugeschrie-
bene	diagnostische	Expertise	als	auch	die	bei	den	Regelschullehrkräften	verortete	
fachliche	bzw.	 fachdidaktische	Expertise	erforderlich,	wodurch	dieser	Fokus	als	
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gewinnbringende	Möglichkeit	für	eine	ko-konstruktive	Zusammenarbeit	erscheint	
(vgl.	Kapitel	2.2).	Im	Rahmen	der	lernbegleitenden	Diagnostik	intendiert	die	Lehr-
kraft,	Einblicke	in	Vorstellungen,	Denkprozesse	und	Lernstände	der	Schüler*innen	
zu	erlangen,	um	diese	diagnostischen	Informationen	direkt	zur	weiteren	Gestal-
tung	des	Lernprozesses	 zu	nutzen	 (vgl.	Black	&	William,	2018;	 Schmidt,	 2020).	
Ausgehend	von	den	Schlüsselstrategien	nach	William	(2013)	wurden	die	 in	Ta-
belle	1	dargestellten	Leitfragen	und	Gesprächsimpulse	für	die	Kernperspektive	der	
lernbegleitenden	Diagnostik	abgeleitet.		

	

	

	

	

	

	

	

	

	

Tab.	1:	Kernperspektive	für	lernbegleitende	Diagnostik	

(3)	 Reflexion	 der	 Kooperationsqualität:	 Anders	 als	 bei	 Kreis	 und	 Staub	 (2014)	
wurde	im	Rahmen	des	Seminars	der	gemeinsam	geplante	Unterricht	nicht	umge-
setzt	und	reflektiert;	stattdessen	bezog	sich	die	Reflexion	auf	die	Kooperationsqua-
lität	 bei	 der	 gemeinsamen	 Unterrichtsplanung.	 Die	 Studierenden	 reflektieren	
somit	den	ko-konstruktiven	Charakter	ihres	Gesprächs.	Demnach	stand	entspre-
chend	der	Forderungen	von	Ausbildungsmaßnahmen	zur	Steigerung	der	Koopera-
tionsqualität	 (vgl.	 Kapitel	 2.2)	 eine	 Sensibilisierung	 für	 die	 Intensität	 des	
Austauschs	 sowie	 die	 dadurch	 erreichten	 individuellen	 Lernerfolge	 im	 Mittel-
punkt.	

3.2 Seminaraufbau 

Das	Seminar	wurde	digital	durchgeführt.	Der	Aufbau	des	Seminars	ist	in	drei	aufeinan-
derfolgende	Phasen	gegliedert	(vgl.	Abbildung	1).	In	der	ersten	Seminarphase	standen	der	

Kernperspektive	lernbegleitende	Diagnostik	
Wohin	gehen	die	Lernenden,	was	ist	das	Lernziel?	Wie	wird	Transparenz	her-
gestellt?	
Wo	sehen	Sie	diagnostische	Elemente	in	der	Einheit?	Wie	erhalten	Sie	Einblicke	
in	die	Lernprozesse	der	Schüler*innen?	
Was	ist	die	Zielsetzung	der	diagnostischen	Maßnahmen?	(Vorwissen/Fehlkon-
zepte/Verständnis	etc.)	
Welche	Informationen	können	die	diagnostischen	Maßnahmen	liefern?	Wie	ist	
die	Informationstiefe	einzuschätzen?	
Wie	können	die	gesammelten	Daten	perspektivisch	im	weiteren	Verlauf	ge-
nutzt	werden?	
Welches	Material	könnte	Sie	bei	der	Gewinnung	diagnostischer	Daten	zusätz-
lich	unterstützen?	
Haben	die	Lernenden	Gelegenheit,	ihren	eigenen	Lernstand	zu	beschreiben	
und	vor	dem	Hintergrund	der	Lernziele	zu	beurteilen?	
Werden	die	Lernenden	im	Austausch	mit	Peers	zu	einer	Auseinandersetzung	
mit	eigenen	und	fremden	Lernprozessen	angeregt?	
Inwiefern	erhalten	die	Lernenden	Rückmeldung	zu	ihrem	Lernprozess?	
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Aufbau	von	Grundlagenwissen	sowie	die	 theoretisch-reflexive	Auseinandersetzung	mit	
den	Themenfeldern	Inklusion,	Kooperation	und	lernbegleitende	Diagnostik	im	Fokus.	In	
der	zweiten	Seminarphase	wurde	eine	kooperative	Unterrichtsplanung	mit	Tandems	aus	
Studierenden	des	Regel-	und	Förderschullehramts	durchgeführt.	Im	dritten	Seminarab-
schnitt	 bildete	 die	 Reflexion	 der	 Studierenden	 zu	 ihrem	 kooperativen	 Prozess	 den	
Schwerpunkt.	

	

Abb.	1:	Ablauf	des	Seminars	

3.2.1 Aufbau von Grundlagenwissen  

In	der	ersten	Seminarphase	erarbeiteten	die	Studierenden	in	asynchronen	und	synchro-
nen	digitalen	Formaten	Grundlagenwissen	zu	den	Themen	Inklusion	im	Fächerkontext,	
lernbegleitende	Diagnostik	sowie	Lehrkräftekooperation.	In	asynchronen	Phasen	wurden	
drei	digitale	Selbstlernkurse	angeboten,	welche	auf	chronologisch	zu	bearbeitenden	Sei-
ten	sequenzierte	Lerninhalte	umsetzten.	Ausgehend	von	den	Vorstellungen	und	Erfah-
rungen	 der	 Studierenden	 intendierten	 diese	 digitalen	 Lerneinheiten	 –	 neben	 der	
Vermittlung	von	Fachwissen	–	die	Weiterentwicklung	der	professionellen	Überzeugun-
gen	 der	 Studierenden.	 Sie	 beinhalteten	 dazu	Übungen	 zur	 Selbstreflexion	 und	 aktiven	
Auseinandersetzung	mit	dem	Gegenstand	durch	fachwissenschaftliche	Texte	sowie	Me-
thoden-	und	Praxisbeispiele.	Die	digitalen	Lerneinheiten	konnten	dabei	adaptiv	genutzt	
werden,	da	jeweils	Literatur	als	Vertiefung,	aber	auch	Zusammenfassungen	der	zentralen	
Aspekte	als	theoretischer	Einstieg	in	die	jeweiligen	Themenfelder	enthalten	sind.	Zudem	
wurden	verschiedene	Medien	wie	Texte,	Bilder	und	Videos	eingebunden,	um	eine	Theo-
rie-Praxis-Verknüpfung	herzustellen	(vgl.	Abbildung	2).	In	den	an	die	Lerneinheiten	an-
schließenden	 synchronen	 Seminarphasen	 wurde	 das	 Wissen	 vertieft	 und	 gemeinsam	
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reflektiert.	Eine	ausführliche	Beschreibung	des	didaktischen	Ansatzes	der	verwendeten	
digitalen	Lerneinheiten	findet	sich	bei	Adl-Amini,	Hehn-Oldiges,	Weber,	Meschede,	Dig-
nath,	Burgwald,	Corvacho	del	Toro	&	Hardy	(2019).	

	

Abb.	2:	Screenshot	des	Lernpaketes	zur	lernbegleitenden	Diagnostik2	

3.2.2 Kooperative Unterrichtsplanung  

In	der	zweiten	Seminarphase	wurde	die	kooperative	Unterrichtsplanung	umgesetzt.	Hier-
für	fand	zunächst	die	Tandembildung	statt,	welche	möglichst	mit	Regel-	und	Förderschul-
lehramtsstudierenden	umgesetzt	werden	 sollte.	Da	dies	durch	die	 Seminarzusammen-
setzung	nicht	für	alle	Tandems	möglich	war,	wurden	Bekanntheit	zwischen	den	Teilneh-
mer*innen	sowie	eine	ähnliche	studierte	Fachrichtung	als	untergeordnete	Kriterien	for-
muliert.	Weiterhin	wurden	 die	 Rollen	 für	 den	 Coachingprozess	 verteilt.	 Die	Wahl	 der	
jeweiligen	Rolle	innerhalb	des	Tandems	wurde	in	Anlehnung	an	Kreis	und	Staub	(2014)	
freigestellt.	Die	Rollen	wurden	im	Seminar	explizit	thematisiert,	auch	mit	dem	Hinweis,	
dass	die	Person	in	der	Rolle	des	Coachs	keine	inhaltlich	beratende,	sondern	vielmehr	eine	
moderierende	Funktion	übernehmen	und	die	gemeinsame	ko-konstruktive	Ausarbeitung	
der	 Unterrichtsskizze	 im	 Fokus	 stehen	 sollte.	 Die	 Rahmenbedingungen	 (Klassenstufe,	
Fach,	Thema	etc.)	sowie	zeitliche	Absprachen	für	die	jeweiligen	Schritte	der	Unterrichts-
planung	wurden	besprochen.	Daran	anschließend	verschriftlichte	zunächst	der	Coachee	
eine	grobe	Unterrichtsskizze,	welche	die	Grundlage	für	den	gemeinsamen	Coachingpro-
zess	bildete	und	im	weiteren	Verlauf	ko-konstruktiv	weiterentwickelt	werden	sollte.	Ta-
belle	2	zeigt	einen	Ausschnitt	einer	Unterrichtsskizze	vor	der	kooperativen	Unterrichts-

 
2		 Das	abgebildete	Video	findet	sich	auf	der	Webseite	https://www.guterunterricht.de/unter-

richtsvideos	
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planung.	 Auch	 die	 nachfolgenden	 Beispiele	 zu	 den	 Schritten	 der	 gemeinsamen	 Unter-
richtsplanung	stammen	von	diesem	Tandem	(Förderschullehramt	(Coach)/	Grundschul-
lehramt	(Coachee)).	

	

Tab.	2:	Unterrichtsskizze	vor	dem	Coaching	

Um	das	Potenzial	der	digitalen	Durchführung	optimal	zu	nutzen	und	den	zeitlichen	Auf-
wand	im	Planungsgespräch	zu	reduzieren,	wurden	an	dieser	Stelle	zusätzlich	asynchrone	
Möglichkeiten	der	Zusammenarbeit	genutzt.	Durch	den	Einsatz	einer	vorstrukturierten	
Pinnwand	der	Software	Padlet3	 (vgl.	Abbildung	3)	erhielten	die	Studierenden	die	Mög-
lichkeit,	in	eigener	Zeiteinteilung	eine	erste	dialogische	Kommentierung	der	Unterrichts-
skizze	anhand	der	Kernperspektive	der	lernbegleitenden	Diagnostik	vorzunehmen.	Dabei	
wurden	von	beiden	Studierenden	Einträge	im	Padlet	umgesetzt.	Dieser	erste	Austausch	
konnte	durch	Rückfragen	und	Präzisierungen	zu	einer	Anbahnung	eines	geteilten	Ver-
ständnisses	genutzt	werden,	wie	Abbildung	4	beispielhaft	zeigt.		

	

Abb.	3:	Vorstrukturiertes	Padlet	zur	Erleichterung	der	kooperativen	Unterrichtsplanung	

 
3		 Bei	Padlet	handelt	es	sich	um	ein	digitales	Tool,	in	dem	eine	gemeinsame	Pinnwand	erstellt	

wird,	 auf	 der	 Texte,	 Bilder,	 Videos,	 Links,	 Sprachaufnahmen,	 Bildschirmaufnahmen	 und	
Zeichnungen	gesammelt	werden	können.	
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Abb.	4:	Beispiel	zu	dialogischem	Austausch	der	Studierenden	auf	dem	Padlet	

Im	Anschluss	an	diesen	ersten	asynchronen	Austausch	erfolgte	ein	synchrones	Planungs-
gespräch,	das	die	ko-konstruktive	Weiterentwicklung	und	Optimierung	der	Unterrichts-
skizze	 unter	 Einbezug	 der	 Kernperspektive	 zum	 Ziel	 hatte	 und	 für	 die	 anschließende	
Reflexion	 audiographiert	wurde.	 Dafür	wurden	 die	 Studierenden	 im	Vorfeld	 darin	 ge-
schult,	die	in	Kapitel	2.2	beschriebenen	ko-konstruktiven	Sprachhandlungen	in	beispiel-
haften	 Coachingsequenzen	 zu	 erkennen	 und	 selbst	 einzusetzen.	 Im	 Rahmen	 der	
gemeinsamen	 Unterrichtsplanung	 sollte	 der	 ko-konstruktive	 Charakter	 des	 Gesprächs	
dann	umgesetzt	und	vor	allem	durch	die	Gesprächshandlungen	des	Coachs	initiiert	und	
aufrechterhalten	werden.	In	zwei	Bespielen	wird	nachfolgend	die	Umsetzung	in	den	Stu-
dierendengesprächen	aufgezeigt.		

Das	erste	Beispiel	(vgl.	Abbildung	5)	folgt	auf	eine	fragende	Gesprächshandlung	des	
Coachs,	welche	zum	Überdenken	der	geplanten	Hausaufgabe	anregt.	Der	Coachee	erläu-
tert	daraufhin	seinen	Gedankengang	und	beginnt	nach	Lösungen	 für	die	aufgeworfene	
Schwierigkeit	zu	suchen.	Zu	Beginn	der	Sequenz	bringt	der	Coach	nun	eine	neue	Idee	zu	
einer	möglichen	Umsetzung	ein	und	geht	dabei	auf	den	Wunsch	nach	zusätzlicher	diag-
nostischer	Information	ein.	Ausgehend	von	diesem	Impuls	entwickeln	Coach	und	Coachee	
schrittweise	das	weitere	Vorgehen,	dabei	stellen	sie	durch	wiederholende	Zusammenfas-
sungen	 und	 gezielte	 Rückfragen	 immer	wieder	 sicher,	 dass	 sie	 ein	 gemeinsames	 Ver-
ständnis	der	Aufgabensequenz	haben.	Abschließend	greift	der	Coachee	noch	einmal	die	
Ausgangsfrage	nach	einer	möglichen	Überforderung	der	Schüler*innen	auf	und	zeigt	sich	
mit	der	ko-konstruktiv	entwickelten	Lösung	zufrieden.		
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Abb.	5:	Beispiel	1	aus	einem	Planungsgespräch	zwischen	Studierenden		

Während	im	ersten	Beispiel	der	dialogische	Austausch	im	Fokus	steht,	zeigt	sich	im	zwei-
ten	Beispiel	(vgl.	Abbildung	6),	dass	die	Studierenden	spezifisches	Wissen	aus	ihrem	fach-
lichen	 Hintergrund	 einbringen.	 Der	 Coach	 richtet	 den	 Blick	 auf	 die	 Verwendung	 von	
Fachbegriffen	 als	 diagnostische	 Information.	 Zur	 richtigen	Einordnung	benötigt	 dieser	
das	mathematikdidaktische	Wissen	des	Coachees,	wodurch	die	Interdependenz	der	ge-
meinsamen	Aushandlung	deutlich	wird.	Gleichzeitig	charakterisieren	auch	in	diesem	Aus-
schnitt	 der	 gegenseitige	 Rückbezug	 durch	 Fragen	 die	 Intention	 der	 gemeinsamen	
Verständnissicherung.			
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Beide	Beispiele	können	nach	Mercer	(2000)	als	Ko-Konstruktionen	mit	gemeinsa-
men	Aushandlungen	und	Elaborationen	zwischen	den	Studierenden	gedeutet	werden.	

	

	

Abb.	6:	Beispiel	2	aus	einem	Planungsgespräch	zwischen	Studierenden	

Am	Ende	des	Planungsgesprächs	steht	die	finale	Unterrichtsplanung	als	von	beiden	Tan-
dempartner*innen	ko-konstruktiv	entwickeltes	Produkt.	Die	entstandene	schriftliche	Un-
terrichtsplanung	 des	 Tandems	 (vgl.	 Tabelle	 3)	 zeigt	 im	 Vergleich	 zur	 entsprechenden	
Unterrichtsskizze	vor	dem	Coaching	(vgl.	Tabelle	2)	eine	deutliche	Ausdifferenzierung.	
Mit	Blick	auf	den	Planungsfokus	der	lernbegleitenden	Diagnostik	wird	deutlich,	dass	bei	
der	Weiterentwicklung	der	schriftlichen	Planung	wichtige	Elemente	 integriert	wurden.	
So	wurden	im	Unterrichtsentwurf	ein	Lernstrukturgitter	zur	Unterstützung	der	Selbst-
einschätzung	 und	 gezieltes	 Feedback	 zu	 den	 Lernständen	 der	 Schüler*innen	 und	 der	
nächsten	Unterrichtsschritte	eingebaut.	Zusätzlich	wurden	Zielsetzung	und	Vorgehen	zur	
diagnostischen	Informationsgewinnung	konkretisiert.	
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Tab.	3:	Unterrichtsplanung	des	Tandems	nach	der	kooperativen	Unterrichtsplanung	

3.2.3 Reflexion der Kooperationsqualität  

Die	an	die	Überarbeitung	anschließende	Reflexion	thematisiert	den	Coachingverlauf	und	
die	gemeinsame	Unterrichtsplanung	mit	Bezug	zu	den	Kriterien	einer	ko-konstruktiven	
Kooperation.	Vor	diesem	Hintergrund	wählten	die	Studierenden	konkrete	Sequenzen	und	
Satzbeispiele	aus	der	Audioaufnahme	ihres	Planungsgesprächs	aus,	in	denen	sie	ko-kon-
struktive	Gesprächshandlungen	erkennen	konnten.	Dabei	analysierten	sie,	inwiefern	an-
hand	 der	 gewählten	 Gesprächssequenzen	 eine	 intensive	 gemeinsame	 Auseinander-
setzung,	stetige	Verständnissicherung	und	durch	geteiltes	Wissen	entstandene	Ideen	ge-
zeigt	werden	können.	Neben	der	inhaltlichen	Analyse	des	Planungsgesprächs	schätzten	
die	Studierenden	in	einer	Gesamtreflexion	zusätzlich	ihren	persönlichen	Nutzen	und	die	
Bedeutung	der	gemeinsamen	Unterrichtsplanung	für	ihre	professionelle	Weiterentwick-
lung	ein.	In	Abbildung	7	findet	sich	ein	kurzer	Ausschnitt	aus	dieser	Reflexion,	ergänzend	
dazu	in	Abbildung	8	die	schriftliche	Reflexion	der	Kooperation.		

Abb.	7:	Beispiel	aus	der	Reflexion	des	Planungsgesprächs	

	

„Also quasi... Stichwort ‚Lautes Denken‘“, 
„Also quasi...Ablauf im Kopf vordenkt“ 

 
Markant ist, dass der Coach immer die Wortfolge „Also quasi...“ nutzt, um die bisher 
entwickelten Ideen eines Abschnitts zusammenzufassen bzw. zu paraphrasieren. Der Coachee 
bestätigt dann die Rückversicherung des Coachs oder korrigiert. 
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Abb.	8:	Schriftliche	Gesamtreflexion	der	Studierenden	

Im	hier	formulierten	subjektiv	empfundenen	Nutzen	der	Studierenden	spiegeln	sich	die	
Ziele	 der	 kooperativen	 Unterrichtsplanung	 wider.	 Die	 Studierenden	 stellen	 dar,	 dass	
durch	das	Zusammenfügen	der	förderpädagogischen	und	fachdidaktischen	Perspektive	
die	Unterrichtsplanung	verbessert	wurde	und	durch	das	geteilte	Wissen	konzeptionelle	
Weiterentwicklungen	entstanden,	die	ohne	die	Kooperation	nicht	erreicht	worden	wären.		

3.3 Formative Evaluation des Seminars 

3.3.1 Teilnehmende  

Das	Seminar	„Lehrkräftekooperation	in	der	Inklusion“	wurde	im	Sommersemester	2021	
durchgeführt.	 Curricular	wurde	 das	 Seminar	 im	 bildungswissenschaftlichen	 Anteil	 für	
Studierende	aller	Lehramtsstudiengänge	eingebunden.	Der	entsprechende	Modulschwer-
punkt	zielt,	unter	Einbezug	aktueller	Herausforderungen	und	Innovationen	im	Bildungs-
system,	 auf	 die	 Reflexion	 der	 eigenen	 Professionalisierung	 und	 die	 Erprobung	 der	
Lehrkräfterolle	ab.	Die	Seminargruppe	umfasste	44	Lehramtsstudierende,	von	denen	18	
Lehramt	für	Grundschulen,	18	Lehramt	für	Sonderpädagogik,	4	Lehramt	für	Gymnasien	
und	4	Lehramt	für	Haupt-	und	Realschule	studierten.	94%	hatten	bereits	praktische	Un-
terrichtserfahrung;	64	%	wiesen	Erfahrung	in	inklusiven	Kontexten	auf.	Während	52	%	
der	Studierenden	bereits	Veranstaltungen	mit	Inklusionsbezug	besucht	hatten,	gaben	le-
diglich	6	%	an,	das	Thema	Lehrkräftekooperation	bearbeitet	zu	haben.	Für	die	koopera-
tive	 Unterrichtsplanung	 wurden	 21	 Tandems	 und	 zwei	 Gruppen	 aus	 drei	
Teilnehmer*innen	gebildet.	

3.3.2 Ergebnisse 

Zur	formativen	Evaluation	des	Seminars	wurde	eine	Erhebung	im	Prä-Postdesign	durch-
geführt.	An	der	Präerhebung	nahmen	36	Studierende	teil,	an	der	Posterhebung	zum	Se-
minarende	26	Studierende.	Nach	Prüfung	konnten	23	Prä-	und	Postdatensätze	einander	
zweifelsfrei	zugeordnet	werden	und	wurden	in	die	Analyse	eingezogen.	Davon	wurden	
40	 %	 von	 Studierenden	 des	 Förderschullehramts	 und	 60%	 von	 Studierenden	 des	

„Zwar	 hatte	 jede	 von	 uns	 ihren	 „Expertenpart“,	 aber	 es	wurden	 beide	 Perspektiven	 einge-
bracht,	die	wir	dann	zu	einem	großen	Ganzen	zusammenfügen	konnten.	Dadurch	ist	unsere	
Planung	am	Ende	deshalb	besser	geworden,	weil	sie	detaillierter	und	umfassender	in	Bezug	
auf	verschiedene	Aspekte	von	Unterrichtsplanung	 (Inhalt,	Diagnostik,	 Sozialformen,	Metho-
dik…)	gestaltet	ist.	Insbesondere	bezogen	auf	die	diagnostische	Ausrichtung	hat	die	Stunde	(im	
dialogischen	Prozess)	an	pädagogischem	Gehalt	gewonnen.	Es	sind	neue	Ideen	entstanden,	wie	
zum	Beispiel	das	Bild	mit	der	Treppe	(Lernstrukturgitter),	welches	wir	durch	das	Einbringen	
unseres	 jeweiligen	 Fachwissens	 konkretisieren	 konnten.	 Letztlich	 ist	 die	Unterrichtsstunde	
dadurch	genauer	geworden	und	uns	ist	klarer,	was	wir	machen	wollen.	Wir	fühlen	uns	sicherer,	
diese	Unterrichtsstunde	zu	halten,	als	vor	dem	Coaching	und	haben	einen	interessanten	Aus-
tausch	erlebt.“	
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Regelschullehramtes	beantwortet,	was	der	Verteilung	der	Lehramtsstudiengänge	im	Se-
minar	entspricht.	Die	Studierenden	wurden	bezüglich	ihrer	Einstellungen	zu	Heterogeni-
tät	 im	 Unterricht,	 ihrer	 Selbstwirksamkeit	 zum	 adaptiven	 Unterricht	 sowie	 ihrer	
Einstellungen	zur	Bedeutung	von	Lehrkräftekooperation	befragt.	Die	Teilnahme	an	der	
Befragung	war	freiwillig.	Die	Erfassung	der	Einstellungen	zur	Heterogenität	erfolgte	mit-
tels	eines	 Instruments	von	Dignath,	Meschede,	Kunter	&	Hardy	 (2020),	mit	dem	 in	24	
Items	Einstellungen	zu	den	Heterogenitätsdimensionen	Behinderung,	kulturelle	Hetero-
genität	und	Leistungsheterogenität	erfragt	werden.	Die	Selbstwirksamkeit	zum	adaptiven	
Unterricht	wurde	mit	einer	Skala	von	Meschede	und	Hardy	(2020)	erfasst,	die	mit	insge-
samt	22	Items	die	Dimensionen	Diagnostik,	Differenzierung	und	Förderung	sowie	Koope-
ratives	Lernen	einschätzt.	Beide	Instrumente	verwenden	eine	vierstufige	Likert-Skala	(1	
=	trifft	überhaupt	nicht	zu,	4	=	trifft	voll	zu).	Zur	Erfassung	der	Kooperationseinstellung	
wurde	ein	Instrument	von	Rothland	(2009)	eingesetzt.	Das	Instrument	umfasst	insgesamt	
20	Items,	wobei	eine	Skala	zur	Bedeutung	kollegialer	Kooperation	und	kollegialer	Unter-
stützung	im	Lehrkräfteberuf	und	eine	Skala	zur	Bedeutung	kollegialer	Kooperation	und	
kollegialer	Unterstützung	in	der	antizipierten	zukünftigen	Berufstätigkeit	unterschieden	
werden.	Dabei	wird	eine	sechsstufige	Antwortskala	genutzt	(6	=	trifft	völlig	zu,	1	=	trifft	
gar	nicht	zu).		
	

Skala			
Cron-
bach‘s		
alpha	

Prä-Wert		 Post-Wert		 						p	 Cohen’s	d	

(Anzahl	Items)	 	 					M	 					SD	 				M	 			SD	 	 	
	
Einstellungen	zu		
Heterogenität	
(24)	

.88	 2.33	 .21	 2.41	 .39	 		.127	 .36	

	
Selbstwirksam-
keit	im		
Umgang	mit	He-
terogenität	(22)	

.89	 2.41	 .49	 3.37	 .38	 .010*	 .62	

	
Einstellung	zu	
Kooperation	
(20)	

.82	 5.04	 .37	 5.45	 .37	 		.001**	 .37	

Tab.	4:	Ergebnisse	der	formativen	Veranstaltungsevaluation	

Zur	Analyse	der	Entwicklungen	von	Prä-	zu	Posttest	auf	den	drei	Skalen	wurden	t-Tests	
für	abhängige	Stichproben	durchgeführt.	Die	Ergebnisse	dieser	Analysen	sowie	die	de-
skriptiven	Werte	sind	in	Tabelle	4	aufgeführt.	Während	für	die	Einstellungen	zu	Hetero-
genität	keine	signifikanten	Mittelwertänderungen	gezeigt	werden	konnten,	ergab	sich	für	
die	 mittlere	 Selbstwirksamkeit	 zum	 adaptiven	 Unterricht	 eine	 signifikante	 Zunahme	

**p<.01,	
*p<.05	
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zwischen	beiden	Messzeitpunkten	mit	mittlerer	Effektstärke.	Dies	bestätigt	Befunde	aus	
anderen	Studien,	dass	heterogenitätssensible	Seminare	eine	entscheidende	Rolle	in	Be-
zug	auf	die	Selbstwirksamkeitserwartung	der	Studierenden	spielen,	während	Heteroge-
nitätseinstellungen	 bei	 kurzfristigen	 Interventionen	 eher	 veränderungsresistent	 sind	
(vgl.	Junker,	2020).	Neben	den	Selbstwirksamkeitserwartungen	wurde	auch	bei	den	Ein-
stellungen	zur	Kooperation	eine	signifikante	Veränderung	von	Prä-	zu	Posttest	mit	klei-
ner	Effektstärke	beobachtet.	Dies	spricht	dafür,	dass	die	kooperative	Unterrichtsplanung	
den	intendierten	Effekt	auf	die	Bedeutung	von	Kooperationen	bei	Lehramtsstudierenden	
erzielen	 konnte,	wenn	 auch	 in	 nur	 geringem	Veränderungsausmaß.	 In	Anbetracht	 der	
kleinen	 Stichprobe,	 des	 Dropouts	 vom	 Prä-	 zum	 Posttest	 und	 des	 Fehlens	 einer	 Ver-
gleichsgruppe	 können	 die	 dargestellten	 Ergebnisse	 nur	 einen	 ersten	 Hinweis	 auf	 die	
Wirksamkeit	der	Professionalisierungsmaßnahme	im	universitären	Kontext	liefern,	den	
es	durch	weitere	evaluierte	 Implementationen	des	Konzepts	abzusichern	gilt.	Darüber	
hinaus	ergeben	sich	aus	den	Ergebnissen	Hinweise	zur	Weiterentwicklung	des	Konzepts.	

4. Ausblick und Diskussion 

Ziel	des	vorgestellten	Seminarkonzepts	ist	es,	zentrale	Kompetenzen	von	angehenden	Re-
gel-	und	Förderschullehrkräften	in	Bezug	auf	Kooperation	in	der	Inklusion	zu	fördern	und	
deren	unterschiedliche	Expertisen	produktiv	 zur	Unterrichtsplanung	zu	nutzen.	Durch	
eine	Coachingphase	mit	dem	Ziel	der	gemeinsamen	(Weiter-)Entwicklung	einer	Unter-
richtsskizze	sowie	die	Reflexion	der	Kooperationserfahrung	soll	der	Nutzen	multiprofes-
sioneller	 Kooperation	 für	 den	 Umgang	 mit	 Heterogenität	 im	 inklusiven	 Unterricht	
erfahrbar	gemacht	werden.	Auch	wenn	die	Ergebnisse	der	formativen	Evaluation	im	Prä-	
und	Postvergleich	aufgrund	der	geringen	Stichprobengröße	nur	unter	Vorbehalt	betrach-
tet	werden	können,	zeigen	sich	sowohl	für	die	Selbstwirksamkeit	zum	adaptiven	Unter-
richt	als	auch	für	die	Einstellung	zu	Kooperation	positive	Veränderungen.	Diese	ersten	
Wirkungsindikatoren	gilt	es	durch	eine	weitere	Erprobung	des	Konzepts	im	universitären	
Kontext	abzusichern.	Zudem	wäre	es	von	Bedeutung,	die	Wirksamkeit	des	Konzepts	in	
Bezug	auf	weitere	Aspekte	professioneller	Kompetenz,	wie	z.	B.	pädagogisches	Wissen,	zu	
evaluieren	und	eine	ausführliche	Analyse	der	Kooperationsqualität	aller	Planungsgesprä-
che	in	der	Coachingphase	vorzunehmen.	Beispielhafte	Einblicke	in	die	Coachingprozesse	
deuten	darauf	hin,	dass	das	Seminarangebot	die	ko-konstruktive	Weiterentwicklung	ei-
ner	schriftlichen	Unterrichtsplanung	ermöglichen	kann.	

Trotz	der	positiven	Gesamttendenz	zeigten	sich	bei	der	Seminardurchführung	auch	
kritische	Momente,	die	bei	der	weiteren	Erprobung	hinterfragt	und	überarbeitet	werden	
sollten.	Ein	zentraler	Punkt	ist	die	mögliche	Reproduktion	der	in	Kapitel	2.1	beschriebe-
nen	Rollenzuschreibungen.	Trotz	deren	Thematisierung	und	 trotz	des	Hinweises,	dass	
das	Seminar	einen	allgemeinpädagogischen	Ansatz	verfolgt	und	explizit	keine	Zuschrei-
bung	von	(sonder-)pädagogischen	Aufgabenfeldern	und	Rollen	erfolgen	sollte,	entschied	
sich	die	Mehrheit	der	Tandems	dafür,	die	angehende	förderpädagogische	Lehrkraft	mit	
der	coachenden	Rolle	zu	besetzen.	Durch	die	eher	moderierende	als	fachlich	beratende	
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Funktion	des	Coachs	kommen	die	beschriebenen	Zuschreibungen	zwar	nicht	unmittelbar	
in	 der	 Durchführung	 des	 Coachings	 zum	 Tragen.	 Dennoch	 sollten	 an	 dieser	 Stelle	 die	
schon	vorhandenen	Rollenzuschreibungen	auf	Seiten	der	Studierenden	in	den	Blick	ge-
nommen	und	es	sollte	hinterfragt	werden,	inwiefern	Zuschreibungen	reproduziert	wer-
den.	Es	gilt	abzuwägen,	ob	der	beobachteten	Tendenz	durch	Maßnahmen,	bspw.	durch	
eine	 Rollenvorgabe,	 entgegengewirkt	 werden	 sollte.	 Beim	 kollegialen	 Unter-
richtscoaching	nach	Kreis	und	Staub	(2014)	ist	bei	wiederholter	Durchführung	ein	Rol-
lenwechsel	zwischen	Coach	und	Coachee	vorgesehen,	welcher	im	Rahmen	des	Seminars	
aus	Zeitgründen	nicht	erfolgte,	jedoch	ggf.	einen	Beitrag	zur	Aufweichung	von	Rollendefi-
nitionen	hätte	leisten	können.	

Bei	der	Entscheidung,	den	Coachingprozess	im	Seminar	auf	die	Unterrichtsplanung	
zu	beschränken,	spielten	die	pandemische	Lage	und	die	damit	verbundenen	erschwerten	
Zugänge	zu	Schulen	eine	entscheidende	Rolle.	Perspektivisch	wären	Varianten	des	Semi-
nars	denkbar,	die	eine	tatsächliche	Durchführung	der	geplanten	Unterrichtsstunde	bein-
halten.	Jedoch	bot	das	Seminar	gerade	durch	diese	Eingrenzung	genug	Raum	dafür,	eine	
gemeinsame	Basis	für	das	Coaching	zu	erarbeiten	und	die	Kooperationsqualität	selbst	ins	
Zentrum	der	Reflexion	zu	stellen,	was	vor	dem	Hintergrund	der	Praxisanforderungen	an	
Lehrkräfte	in	der	Inklusion	von	hoher	Bedeutung	ist	(vgl.	Kapitel	2).		

Mit	Blick	auf	eine	vernetzte	Lehrkräfteausbildung	ergeben	sich	weitere	Aufgaben-
felder	und	Perspektiven	für	den	Einsatz	der	Professionalisierungsmaßnahme	in	der	zwei-
ten	 und	 dritten	 Phase	 der	 Lehrkräftebildung.	 Insbesondere	 für	 die	 langfristige	
Tandemarbeit	ergeben	sich	hier	durch	die	Möglichkeit	der	Erprobung	der	entwickelten	
Unterrichtsplanungen	neue	Potenziale.	Durch	die	Umsetzung	des	gesamten	Coachingzyk-
lus	können	ein	klarer	Anwendungsbezug	und	Reflexionsmöglichkeiten	für	den	eigenen	
Unterricht	geschaffen	werden.	Gleichzeitig	sind	mehrfache	Zyklen	denkbar,	in	denen	wei-
tere	inklusionsrelevante	Kernperspektiven,	beispielsweise	zur	individuellen	Förderung,	
sowie	die	Umsetzung	von	Rollenwechseln	erprobt	werden	könnten.		
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Meike Unverferth, Helen Gaßner-Hofmann, Andrea Mehlich & Astrid Rank 

Kooperation in der Hochschullehre: Interprofessionelle 
Dozierendentandems in der Lehrkräftebildung zu 

Inklusion 

Abstract  

Interprofessionelle	Kooperation	von	Lehrkräften	als	Qualitätsmerkmal	 inklusiver	Schule	 findet	
sich	in	der	vorbereitenden	Hochschullehre	selten.	Dass	Hochschullehre	kooperativ	angelegt	wer-
den	kann,	wird	im	Artikel	anhand	des	Zusatzstudiums	Inklusion	–	Basiskompetenzen	(ZIB)	der	
Universität	Regensburg1	aufgezeigt.	Im	Beitrag	wird	die	Konzeption	des	ZIB,	v.	a.	die	Bedeutung	
der	Tandemlehre	von	Sonder-	und	Regelschullehrkraft,	vorgestellt	und	mit	Erfahrungen	der	Do-
zierenden	sowie	der	Studierenden	ergänzt.		
	
In	inclusive	schools,	interprofessional	cooperation	between	teachers	is	an	important	quality	fea-
ture.	 But	 in	 preparatory	 university	 teaching	 collaboration	 is	 rarely	 implemented.	 The	 article	
shows	that	university	teaching	can	be	designed	in	a	cooperative	way	by	the	example	of	the	sup-
plementary	study	programme	“Inclusive	education	–	basic	skills	(ZIB)”	at	Universität	Regensburg.	
This	programme	relies	on	tandems	of	lecturers	from	special	education	and	regular	school	teach-
ers.	The	article	presents	the	concept	of	the	ZIB,	especially	the	importance	of	the	tandem	teaching,	
and	the	experiences	of	lecturers	and	students.	

Schlagwörter: 

Kooperation,	Inklusion,	Hochschullehre,	Tandemlehre,	Professionalisierung.	
Cooperation,	Inclusion,	Preservice	Teacher	Training,	Tandem	Teaching,	Professionalization.	

	

1. Einleitender Gedanke 

Wo	Menschen	in	Bildungsprozessen	tätig	sind,	scheint	Kooperation	selbstverständlich	zu	
sein.	Sie	gilt	als	Merkmal	der	Professionalität	Lehrender	und	wird	sowohl	als	Vorausset-
zung	als	auch	als	Zielperspektive	der	Schul-	und	Unterrichtsentwicklung	verstanden	(vgl.	
Hinzke,	2014;	Quante	&	Urbanek,	2021).	Gerade	für	die	zentrale	Entwicklungsaufgabe	der	
Gestaltung	einer	inklusiven	Schule	wird	Kooperation	als	wesentliches	Merkmal	benannt	
(vgl.	Sonnleitner,	Frey,	Rank	&	Munser-Kiefer,	2021).	Hierbei	wird	dabei	das	Ziel	verfolgt,	
„Inklusion	 als	 gleichberechtigtes	 Miteinander	 aller	 Lernenden	 auf	 organisationaler,	

 
1		 Das	 Zusatzstudium	 Inklusion	 –	 Basiskompetenzen	 ist	 eine	 Maßnahme	 von	 KOLEG	 und	

KOLEG2,	welche	von	der	Universität	Regensburg	durchgeführt	wurde	bzw.	wird.	KOLEG	
wurde,	KOLEG2	wird	im	Rahmen	der	gemeinsamen	„Qualitätsoffensive	Lehrerbildung“	von	
Bund	und	Ländern	mit	Mitteln	des	Bundesministeriums	für	Bildung	und	Forschung	unter	
den	Förderkennzeichen	01JA1512	und	01JA1812	gefördert.	Die	Verantwortung	für	den	In-
halt	dieser	Veröffentlichung	liegt	bei	den	Autorinnen.	

https://doi.org/10.18716/ojs/kON/2022.0.7
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unterrichtlicher	und	personeller	Ebene	zu	realisieren.	Durch	die	Wertschätzung	von	Viel-
falt	sowie	die	Ermöglichung	des	individuellen	Fortkommens	sollen	die	Lernbedingungen	
aller	Schüler:innen	verbessert	werden"	(ebd.:	239).	Um	Kooperation	in	der	schulischen	
Inklusion	zu	verbessern,	bietet	es	sich	an,	bereits	die	Lehrkräftebildung	kooperativ	zu	ge-
stalten.	Möglichkeiten	der	kooperativen	Hochschullehre	werden	im	Folgenden	anhand	ei-
nes	Projektes	der	Universität	Regensburg	dargestellt.	

2. Kooperation in der inklusiven Schulpraxis 

Quante	und	Urbanek	(2021)	definieren	Kooperation	in	Anlehnung	an	verschiedene	Au-
tor*innen	als	„bewussten,	 interaktiven	und	konstruktiven	Prozess	von	zwei	oder	mehr	
Personen,	welcher	zur	Erreichung	gemeinsamer	Ziele	nötig	ist	und	auf	Gleichwertigkeit,	
Kommunikation	sowie	Reziprozität	beruht“	(S.	117).	Kooperation	im	Bildungskontext	ist	
somit	nicht	allein	durch	Zusammenarbeit	und	Koordinierung	gekennzeichnet	(vgl.	Quante	
&	Urbanek,	2021).	Um	von	Kooperation	sprechen	zu	können,	bedarf	es	eines	zielorien-
tierten	Austauschs	und	des	Zusammenwirkens	verschiedener	Beteiligter,	die	 sich	glei-
chermaßen	einbringen	können.		

Durch	Kooperation	erfahren	Lehrkräfte	in	ihrem	Arbeitsalltag	Entlastung	(vgl.	Fuß-
angel,	Dizinger,	Böhm-Kaspar	&	Gräsel,	2010),	beispielsweise	durch	die	gemeinsame	Be-
arbeitung	und	Lösung	komplexer	Herausforderungen	(vgl.	Murawski,	2010).	Somit	kann	
sie	auch	einen	positiven	Einfluss	auf	die	Lehrkräftegesundheit	nehmen	 (vgl.	Richter	&	
Pant,	2016).	Zusätzlich	wirkt	sich	eine	gelungene	kooperative	Arbeit	zwischen	Lehrkräf-
ten	günstig	auf	Motivation	und	Arbeitszufriedenheit	aus	(vgl.	Arndt	&	Werning,	2016).	
Besonders	bei	der	Gestaltung	inklusiver	Schule	nehmen	Kooperation,	Teamarbeit	und	In-
terdisziplinarität	einen	hohen	Stellenwert	ein	(vgl.	Heimlich	&	Bjarsch,	2020).	Sie	gelten	
als	elementare	Bedingungen	für	das	Gelingen	inklusiver	Schulentwicklung	(vgl.	Fischer,	
Preiß	&	Quandt,	2017;	Lütje-Klose	&	Neumann,	2018).	So	betonen	Fischer	et	al.	(2017)	
beispielsweise,	dass	gelingende	schulische	Inklusion	das	gemeinsame	Unterrichten	von	
mindestens	zwei	Lehrkräften,	welche	ihr	Tun	eng	koordinieren,	erfordere.	

Im	inklusiven	Kontext	kooperieren	häufig	Lehrkräfte	miteinander	(vgl.	Fischer	et	al.,	
2017).	Es	können	aber	noch	weitere	Kooperationspartner*innen	angeführt	werden.	Nicht	
nur	an	inklusiv	arbeitenden	Schulen	sind	verschiedene	Professionen	(beispielsweise	Re-
gelschullehrkräfte,	Sonderpädagog*innen,	heilpädagogische,	therapeutische	und	pflege-
rische	 Fachkräfte,	 Schulbegleitungen	 u.	a.	m.)	 an	 der	 Schul-	 und	 Unterrichtsgestaltung	
beteiligt	(ebd.).	Zudem	bedarf	es	häufig	noch	der	Zusammenarbeit	mit	weiteren	außer-
schulischen	Kooperationspartner*innen,	um	den	Bedürfnissen	der	Schüler*innen	gerecht	
zu	werden	und	somit	der	Heterogenität	einer	Lerngruppe	angemessen	begegnen	zu	kön-
nen.	 Dazu	 zählen	 u.	a.	 Kinder-	 und	 Jugendärzt*innen,	 -psychiater*innen	 oder	 -psycho-
log*innen,	 Mitarbeiter*innen	 aus	 Beratungsstellen	 (z.	B.	 für	 Autismus	 oder	
Hochbegabung),	 dem	 Integrationsfachdienst	 oder	 des	 Jugendamts	 (vgl.	Munser-Kiefer,	
Mehlich	&	Böhme,	2021).	
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Begrifflich	werden	verschiedene	Formen	der	Kooperation	von	Professionellen	un-
terschieden;	ebenfalls	wichtige	Kooperationen	mit	beispielsweise	Erziehungsberechtig-
ten	 sollen	 im	 Rahmen	 dieses	 Artikels	 nicht	 weiter	 berücksichtigt	 werden.	 Für	 die	
Differenzierung	ist	hierbei	entscheidend,	ob	die	beteiligten	Personen	der	gleichen	Profes-
sion	(intraprofessionelle	Kooperation,	beispielsweise	zwei	Regelschullehrpersonen)	an-
gehören	 oder	 ob	 sie	 zwei	 (interprofessionelle	Kooperation,	 beispielsweise	 eine	Regel-	
und	eine	Sonderschullehrperson)	oder	mehreren	Professionen	(multiprofessionelle	Ko-
operation,	beispielsweise	eine	Regel-	und	Sonderschullehrperson,	ein*e	Erzieher*in	und	
ein*e	Therapeut*in)	zuzuordnen	sind	(vgl.	Quante	&	Urbanek,	2021).	

Als	zentral	für	das	Gelingen	insbesondere	eines	inklusiven	Unterrichts	wird	die	in-
terprofessionelle	Kooperation	von	Regel-	und	Sonderschullehrkraft	erachtet	(vgl.	u.	a.	Fi-
scher	et	al.,	2017;	Maykus,	2009).	Jedoch	bringt	(inter-)professionelle	Kooperation	auch	
vielfältige	Anforderungen	mit	sich.	Angelehnt	an	das	von	Cohn	(1975)	entwickelte	Modell	
der	Themenzentrierten	Interaktion,	kurz	TZI-Modell,	lassen	sich	diese	Anforderungen	auf	
vier	Strukturebenen	unterscheiden:	die	organisatorische	Ebene	(wie	räumliche,	zeitliche	
und	materielle	Ressourcen	und	Gegebenheiten),	die	Sachebene	(unterschiedliche	Arbeits-
felder,	Professionen,	Funktionen	und	daraus	resultierende	unterschiedliche	Zielsetzun-
gen	 und	 Prioritäten),	 sowie	 die	 Beziehungs-	 (Arbeitsbeziehung,	 Hierarchien)	 und	
Persönlichkeitsebene	(Werte,	Haltung)	(vgl.	Preiß,	Quandt	&	Fischer,	2016).	Hierbei	wer-
den	 auch	 die	 vielfachen	 Ursachen	 für	 das	mögliche	 Scheitern	 von	 Kooperation	 bezie-
hungsweise	deren	Hindernisse	erkennbar.	

Probleme	können	sich	vor	allem	mit	Blick	auf	die	Sach-	und	Persönlichkeitsebene	
ergeben,	deren	Ursachen	Fischer	et	al.	(2017)	bereits	in	der	unterschiedlichen	Ausbildung	
der	Lehrkräfte	verorten.	So	kann	es	beispielsweise	zu	differenten	Vorstellungen	und	Ver-
ständnissen	von	Lernen	und	Verhalten	kommen,	Ziele	und	Inhalte	des	Unterrichts	können	
unterschiedlich	eingeschätzt	und	die	Bedeutung	von	Beurteilung,	Methoden	und	Medien	
verschieden	bewertet	werden.	Aufgrund	der	vorzufindenden	Differenzen	sowie	der	ge-
nerellen	Anforderungen	an	eine	gelingende	(interprofessionelle)	Kooperation	sollten	be-
reits	 Lehramtsstudierende	 frühzeitig	 nicht	 nur	 explizit	 durch	 entsprechende	 Inhalte,	
sondern	auch	implizit	(z.	B.	durch	modellhafte	Kooperation	der	Dozierenden)	mit	inter-
professioneller	Kooperation	konfrontiert	und	somit	eine	Auseinandersetzung	mit	dieser	
wichtigen	zukünftigen	Aufgabe	angestoßen	werden.	

3. Interprofessionelle Kooperation in der (inklusionsbezogenen) Hochschul-
lehre der Lehrkräftebildung 

Eine	Möglichkeit	der	 interprofessionellen	Kooperation	 in	der	Hochschullehre	stellt	das	
Konzept	der	Tandemlehre	dar.	Damit	ist	hier	gemeint,	dass	Dozierende	aus	unterschied-
lichen	Disziplinen	zusammen	Lehrveranstaltungen	konzipieren	und	im	Co-Teaching	un-
terrichten.	Die	Potentiale	des	Co-Teachings	 im	 schulischen	Unterricht	 (vgl.	Urbanek	&	
Quante,	 2021)	können	auch	 für	den	universitären	Kontext	 angenommen	werden.	Hier	
sind	vor	allem	die	sich	ergänzende	Fachkompetenz	und	das	geteilte	Wissen	bedeutsam.		
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Tandemlehre	ist	 jedoch	im	universitären	Setting	noch	weitgehend	unerprobt	und	
unerforscht.	So	 finden	sich	 in	der	Literatur	nur	wenige	Seminarkonzepte,	die	Tandem-
lehre	integrieren.		

Ein	Beispiel	 für	Tandemlehre	 in	der	universitären	Lehrkräftebildung	beschreiben	
Ehras,	Asen-Molz,	Frei,	 Schilcher	und	Krauss	 (2021).	Sie	 stellen	Tandemseminare	zum	
Thema	„Erklären“	dar,	in	denen	jeweils	Dozierende	und	Studierende	zweier	verschiede-
ner	Fachdidaktiken	über	ein	Semester	hinweg	zusammenkamen,	um	sich	gegenseitig	im	
Tandem	 Fachinhalte	 zu	 erklären.	 Der	 Austausch	 der	 Studierenden	 unterschiedlicher	
Fachdidaktiken	wurde	dabei	sowohl	von	Studierenden	als	auch	Dozierenden	als	sinnvoll	
für	die	Entwicklung	der	Erklärkompetenz	wahrgenommen.	Welche	Bedeutung	die	inter-
professionelle	 Kooperation	 auf	 Ebene	 des	 Dozierendentandems	 hatte,	 wurde	 hierbei	
nicht	fokussiert.	

Görich,	Kassis,	Kunze,	Hollen	und	Ossowski	(2019)	untersuchten	hingegen	explizit	
die	Wirkung	der	Tandemlehre	im	Rahmen	ihrer	„inklusionsbezogenen	Tandemkurse“	(o.	
S.).	Dabei	betrachteten	sie	insbesondere	den	Effekt	hinsichtlich	der	Veränderungen	inklu-
sionsbezogener	 Einstellungen	 und	 Selbstwirksamkeitserwartungen	 bei	 den	 Studieren-
den.	Ihre	Annahme,	dass	der	Besuch	dieser	Seminare	positive	Wirkung	auf	die	abhängigen	
Variablen	 –	 Einstellungen	 und	 Selbstwirksamkeitserwartungen	 –	 zeigt,	 fand	 die	 For-
scher*innengruppe	grundsätzlich	bestätigt.	Die	Autor*innen	sehen	dies	u.	a.	in	der	durch	
die	 Tandemlehre	 ermöglichten	 Kombination	 komplementärer	 Expertisen	 und	 unter-
schiedlicher	Perspektiven	begründet.	Jedoch	ist	zu	vermuten,	dass	nicht	die	Tandemlehre	
allein	den	Unterschied	 zur	Kontrollgruppe,	 der	Vorlesung	 „Grundfragen	der	Didaktik“,	
ausmacht	und	es	somit	dennoch	fraglich	ist,	auf	welchen	Eigenschaften	der	Lehrveran-
staltungen	die	gemessenen	Wirkungen	beruhen.	

Auch	die	für	die	inklusive	Schulpraxis	unbestritten	wertvolle	Kooperation	zwischen	
Regelschullehrkräften	und	Sonderpädagog*innen	zeigt	sich	in	der	auf	die	schulische	Pra-
xis	vorbereitenden	Hochschullehre	nur	selten.	Meist	werden	Lehrveranstaltungen	zu	In-
klusion	 von	 einzelnen	 Dozierenden	 durchgeführt.	 Dabei	 folgen	 inklusionsspezifische	
Lehrkonzepte	mitunter	dem	typischen	Denken	der	„sonderpädagogischen	Förderung	als	
Serviceleistung	in	der	allgemeinen	Schule“	(Lütje-Klose,	2011:	S.	18).	Dies	wird	beispiels-
weise	deutlich,	wenn	ein*e	Sonderpädagog*in	in	einer	Lehreinheit	für	die	Anreicherung	
des	allgemeinen	schulpädagogischen	Studiums	mit	inklusiven	Inhalten	verantwortlich	ist	
oder	wenn	Inklusion	schon	in	der	Denomination	von	Lehrstühlen	als	Sache	der	Sonder-
pädagog*innen	erkennbar	wird.		

Um	die	Bedeutung	der	Dozierendentandems	in	der	Hochschullehre	zu	stützen,	gilt	
es	zunächst	zu	erörtern,	ob	die	Studierenden	(und	Dozierenden)	überhaupt	das	beson-
dere	Potential	der	Tandemlehre	erkennen.	Hierzu	wird	im	Folgenden	die	Umsetzung	des	
Dozierendentandems	im	Zusatzstudium	Inklusion	–	Basiskompetenzen	beschrieben	und	
dessen	Wahrnehmung	durch	Dozierende	und	Studierende	in	den	Fokus	gerückt.		
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4. Konzeption und Anlage des Zusatzstudiums Inklusion – Basiskompetenzen 

Das	Zusatzstudium	Inklusion	–	Basiskompetenzen	(ZIB)	der	Universität	Regensburg	stellt	
eine	Möglichkeit	dar,	wie	Hochschullehre	kooperativ	angelegt	werden	kann.	Mit	der	Im-
plementierung	des	im	Rahmen	der	„Qualitätsoffensive	Lehrerbildung“	entwickelten	und	
seit	dem	Sommersemester	2016	durchgeführten	zusätzlichen,	dreisemestrigen	Studien-
angebots	wurde	für	interessierte	Lehramtsstudierende	die	Möglichkeit	geschaffen,	sich	
intensiv	mit	dem	Thema	„Inklusion“	auseinanderzusetzen	und	somit	(erste)	Kompeten-
zen	für	einen	konstruktiven	Umgang	mit	den	Anforderungen	einer	inklusiven	Schul-	und	
Unterrichtsgestaltung	zu	erwerben.	Dabei	umfassen	die	Zielsetzungen	die	reflexive	Aus-
einandersetzung	mit	der	eigenen	inklusiven	Überzeugung,	den	Auf-	und	Ausbau	inklusi-
onsbezogenen	 Wissens	 –	 worunter	 auch	 Wissen	 zu	 multiprofessioneller	 Kooperation	
gehört	–	sowie	den	Erwerb	erster	Handlungskompetenzen	im	inklusiven	Setting	(vgl.	Hei-
nisch,	Sonnleitner,	Unverferth,	Weiß	&	Rank,	2017).	Um	diese	Ziele	zu	erreichen,	wird	im	
Zusatzstudium	sowohl	auf	eine	theoretische	Auseinandersetzung	mit	inklusionsspezifi-
schen	Inhalten	als	auch	auf	einen	hohen	Praxisanteil	in	(verschiedenen)	inklusiven	Set-
tings	 gesetzt,	 um	 eine	 intensive	 Theorie-Praxis-Verknüpfung	 zu	 gewährleisten.	 Die	
Studierenden	sammeln	zum	einen	im	Rahmen	eines	dreiwöchigen	Blockpraktikums	prak-
tische	Erfahrungen	(vgl.	Unverferth,	Rank	&	Weiß,	2019).	Dieses	muss	innerhalb	der	drei	
Semester	während	der	vorlesungsfreien	Zeit	absolviert	werden.	Um	vielfältige	Praxiser-
fahrungen	zu	ermöglichen,	müssen	die	Studierenden	hier	sowohl	an	Förderzentren	als	
auch	an	inklusiv	arbeitenden	Regelschulen	hospitieren.	Zum	anderen	sind	die	Studieren-
den	während	der	drei	Semester	jeweils	an	einem	Vormittag	der	Woche	an	einer	zugewie-
senen	 Schule.	 Generell	 geht	 es	 nicht	 lediglich	 um	 ein	Mehr	 an	 Praxis,	 da	 dieses	 nicht	
automatisch	zu	positiven	Lernergebnissen	führt	(vgl.	Hascher,	2011).	Es	bedarf	für	das	
Lernen	aus	Praxiserfahrungen	einer	strukturellen	Einbettung	in	universitäre	Lehrveran-
staltungen	(vgl.	Gröschner,	2012;	Keller-Schneider,	2016),	 indem	diese	praktischen	Er-
fahrungen	 sinnvoll	 in	 den	 Studienverlauf	 integriert	 (theoretische	 Vor-	 und	
Nachbereitung),	die	Studierenden	im	Lernprozess	gut	begleitet	und	Möglichkeiten	zur	ge-
meinsamen	Reflexion	gegeben	werden	(vgl.	Gröschner,	2012).	Deshalb	besuchen	die	Stu-
dierenden	parallel	zu	den	semesterbegleitenden	Praxisvormittagen	ein	Begleitseminar	an	
der	Universität.	Dieses	wird	von	einem	Dozierendentandem	aus	Regelschul-	und	Sonder-
schullehrkraft	geplant	und	durchgeführt.	 In	diesen	Seminaren	werden	theoretische	 In-
halte	 aus	 den	 Bereichen	 Pädagogik,	 Psychologie	 und	 Didaktik	 erarbeitet,	 welche	 die	
Studierenden	in	den	kommenden	Wochen	an	ihren	Praktikumsschulen	ausprobieren	und	
anwenden.	So	 findet	eine	gezielte	Vor-	und	Nachbereitung	der	Praxiserfahrungen	statt	
(vgl.	Unverferth	et	al.,	2019).	Es	werden	u.	a.	Situationen	der	Studierenden	aus	der	Praxis	
gemeinsam	besprochen	und	reflektiert.	Hierbei	kann	durch	das	Dozierendentandem	ein	
breiteres	Spektrum	an	Wissen,	Erfahrungen	und	Perspektiven	angeboten	werden.	
Einen	exemplarischen	Verlauf	einer	Seminarsitzung	zeigt	Tabelle	1.		

Den	praktischen	Erfahrungen	kommen	im	Rahmen	des	Zusatzstudiums	noch	wei-
tere	Bedeutungen	zu:	Zum	einen	kann	durch	aktive	Unterrichtserfahrungen	die	inklusive	
Überzeugung	positiv	beeinflusst	werden	(vgl.	Bosse	&	Spörer,	2014),	welche	wiederum	in	
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einem	negativen	Zusammenhang	mit	beruflichem	Belastungserleben	 in	 inklusiven	Set-
tings	steht	(vgl.	Bosse,	Henke,	Jäntsch,	Lambrecht,	Vock	&	Spörer,	2016).	Des	Weiteren	
bilden	Praxiserfahrungen	die	Ausgangslage	für	situiertes	Lernen.	Situiertes	Lernen	meint	
in	diesem	Kontext	die	Schaffung	von	Lernsituationen,	die	bewusst	die	Annäherung	von	
Erwerbs-	und	Anwendungskontext	 forcieren,	 indem	beispielsweise	eigene	Praxiserfah-
rungen	 zum	 Ausgangspunkt	 theoretischen	 Lernens	 gemacht	 werden	 (vgl.	 Hartinger,	
Fölling-Albers	&	Mörtl-Hafizović,	2005).	Es	wird	als	eine	Möglichkeit	zur	Vermeidung	trä-
gen	Wissens	angesehen.2	Träges	Wissen	meint	dabei	gelerntes	Wissen,	welches	außer-
halb	 des	 Erwerbskontextes	 jedoch	 nicht	 zur	 Bewältigung	 von	 Anforderungen	
herangezogen	wird	(vgl.	Renkl,	2018).	Lehrveranstaltungen,	in	denen	situiertes	Lernen	
umgesetzt	wird,	 erfordern	 neben	 der	Orientierung	 an	 authentischen	 Situationen,	 dass	
Studierende	(mit	Unterstützung	der	Dozierenden)	ihre	Erfahrungen	artikulieren	und	re-
flektieren.	 Damit	 kann	 die	 Komplexität	 der	 authentischen	 Situation	 reduziert	 und	 auf	
diese	Weise	 auf	Allgemeines	 abstrahiert	werden	 (vgl.	 Fölling-Albers,	 Gebauer,	 Rank	&	
Hartinger,	2018).	Ein	weiterer	zentraler	Aspekt	situierter	Lernumgebungen	ist	die	Mehr-
perspektivität.	Ziel	der	Auseinandersetzung	mit	einer	 realen	Situation	 ist	 auch	die	Be-
trachtung	dieser	 aus	 verschiedenen	Perspektiven	 (ebd.).	Durch	die	 interprofessionelle	
Zusammenarbeit	 im	Dozierendentandem	 kann	 insbesondere	 diese	Mehrperspektivität	
noch	stärker	und	vor	allem	auch	authentischer	berücksichtigt	werden.	

4.1 Kooperative Hochschullehre im Zusatzstudium Inklusion – Basiskompetenzen 

Im	Zusatzstudium	Inklusion	–	Basiskompetenzen	wird	von	Anfang	an	auf	ein	Dozieren-
dentandem	aus	Sonderschul-	und	Regelschullehrkraft	gesetzt,	wobei	die	Besetzung	des	
Tandems	seit	Einführung	zweimal	wechselte.	Die	Kooperation	im	Rahmen	des	Dozieren-
dentandems	begleitet	dabei	die	gesamte	Arbeit	im	Zusatzstudium.	Hierzu	gehört	neben	
der	Vor-	und	Nachbereitung	der	universitären	Lehrveranstaltungen	und	der	Durchfüh-
rung	dieser	auch	die	organisatorische	Rahmung	des	Zusatzstudiums.	Anhand	dieser	Tä-
tigkeitsbereiche	soll	im	Folgenden	die	Kooperation	innerhalb	des	Dozierendentandems	
konkret	dargestellt	werden.	Da	die	Autorinnen	im	ZIB	tätig	sind	bzw.	waren,	beruhen	die	
folgenden	Ausführungen	zur	Konzeption	und	zum	Ablauf	der	Kooperation	auf	den	eige-
nen	Unterlagen,	Erfahrungsberichten	und	Dokumenten	zur	Vorbereitung	der	Seminare.	

Betrachtet	man	zunächst	die	organisatorischen	Rahmenbedingungen	des	ZIB,	die	
abseits	der	Lehrveranstaltungen	geschaffen	werden	müssen,	so	finden	bereits	hier	meh-
rere	kooperative	Prozesse	statt,	welche	zum	Teil	arbeitsteilig,	zum	Teil	arbeitsgleich	ab-
laufen.	 Beide	 Dozentinnen3	 stellen	 für	 die	 Studierenden	 gleichwertige	
Ansprechpartnerinnen	dar.	In	ständigem	Austausch	wird	darauf	geachtet,	dass	beide	Do-
zierende	 über	 alle	 wichtigen	 Informationen,	 die	 von	 Studierendenseite	 an	 nur	 eine	

 
2		 Einen	Überblick	über	die	Wirksamkeit	situierter	Lernumgebungen	in	der	Lehrkräftebildung	

geben	Fölling-Albers,	Gebauer,	Rank	&	Hartinger	(2018).	
3		 Bislang	waren	 im	Zusatzstudium	Inklusion	–	Basiskompetenzen	ausschließlich	weibliche	

Dozierende	eingesetzt,	weshalb	hier	die	weibliche	Form	verwendet	wird.	
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Dozentin	herangetragen	wurden,	in	Kenntnis	gesetzt	werden.	Hier	wird	den	Studierenden	
also	keine	Hierarchie	vorgegeben	oder	implizit	gelebt.	Die	meisten	Studierenden	stellen	
ihre	Anfragen	(z.	B.	per	E-Mail)	entsprechend	meist	an	beide	Dozentinnen	gleichzeitig.	
Erleichtert	wird	dies	durch	die	Verwendung	einer	gemeinsamen	Mailadresse.	Auch	 im	
Rahmen	der	Öffentlichkeitsarbeit	 treten	beide	Dozentinnen	als	Vertreterinnen	des	Zu-
satzstudiums	auf.	Einige	organisatorische	Aufgaben	werden	jedoch	auch	arbeitsteilig	be-
wältigt.	Beispielsweise	wird	der	Kontakt	zu	den	Praxisstellen	 im	vorliegenden	Fall	vor	
allem	durch	die	sonderpädagogische	Lehrkraft	gestaltet,	da	diese	aufgrund	der	langjähri-
gen	schulischen	Tätigkeit	im	Umland,	insbesondere	im	Rahmen	des	Mobilen	Sonderpäda-
gogischen	 Dienstes	 (MSD),	 viele	 Kontakte	 in	 örtliche	 Schulen	 hat.	 Organisatorische	
Aspekte,	welche	die	Studienorganisation	der	Studierenden	betreffen	(z.	B.	Leistungsver-
buchungen)	werden	von	der	Regelschullehrkraft	durchgeführt.	Wichtige	Informationen	
werden	aber	in	allen	Bereichen	stets	im	Rahmen	des	Tandems	nach	außen	getragen.	

Der	 intensivste	 Bereich	 der	 gemeinsamen	 Kooperation	 stellt	 die	 Gestaltung	 der	
Lehrveranstaltungen	dar.	Den	Dozierenden	steht	das	gemeinsame	Büro	als	Raum	für	Be-
sprechungen	zur	Verfügung.	 In	der	Vorbereitung	der	Seminare	werden	die	 Inhalte	zu-
nächst	 grob	 nach	 individueller	 Expertise	 der	 Dozierenden	 eingeteilt.	 So	werden	 diese	
zunächst	arbeitsteilig	erarbeitet,	jedoch	formativ	immer	wieder	inhaltlich	diskutiert	und	
aufeinander	 abgestimmt.	Hierfür	werden	 in	 der	Regel	 Termine	 festgelegt,	 Absprachen	
können	je	nach	Dringlichkeit	aber	auch	 immer	wieder	spontan	erfolgen.	 Jede	Dozentin	
kann	sich	somit	gemäß	der	eigenen	Expertise	einbringen	und	das	Seminar	gleichzeitig	als	
Gemeinschaftsprodukt	wahrnehmen.	Diese	Art	der	Arbeitsaufteilung	prägt	auch	die	Se-
minardurchführung.	In	dieser	werden	ähnliche	Co-Teaching-Formen,	wie	sie	auch	an	in-
klusiv	arbeitenden	Schulen	zu	finden	sind,	umgesetzt.	Mögliche	Formen,	die	hier	primär	
in	der	Tandemlehre	aufgegriffen	werden,	sind	„Eine:r	unterrichtet	und	führt,	eine:r	assis-
tiert“,	„Teaming	Unterrichten	im	Duett“	und	„Paralleler	Unterricht“	(Urbanek	&	Quante,	
2021:	S.	146;	vgl.	auch	Friend,	Cook,	Hurley-Chamberlain	&	Shamberger,	2010).	Ein	kon-
kretes	Beispiel,	wie	diese	Co-Teaching-Formen	im	Seminar	umgesetzt	werden,	findet	sich	
in	Tabelle	1.		

Phasen	der	Seminarsitzung	
(Ablauf	und	inhaltliche	Gestaltung)	

Sozialform	 Teaching-Form	 Zeit	

Begrüßung	
Besprechung	organisatorischer	In-
halte	

Plenum	 Teaming	 5	min	

Austausch	der	Studierenden	über	
Erfahrungen	an	den	Schulen	

Kleingruppe	 	 10	min	

Gemeinsame	Reflexion	einer	Pra-
xissituation	
- Studierende*r	stellt	Situation	

aus	dem	Praktikum	vor	
- Studierende	stellen	theoriege-

leitet	Hypothesen	zur	Situation	
auf	

Plenum	 Eine	unterrichtet,	
eine	assistiert	

20	min	
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Tab.	1:	Exemplarischer	Ablauf	einer	Seminarsitzung	unter	Leitung	des	Dozierendentandems	

In	der	Regel	hält	jeweils	die	Person,	welche	sich	in	der	Vorbereitung	mit	einem	Thema	
vorrangig	intensiv	beschäftigte,	die	inhaltliche	Sitzung	des	Seminars,	während	die	andere	
assistiert	und	Diskussionen	sowie	Beiträge	moderiert	beziehungsweise	einzelne	Studie-
rende	bei	Aufgaben	unterstützt	und	anleitet.	Es	sind	also	 in	 jeder	Sitzung	beide	Dozie-
rende	anwesend.	Seminarsitzungen,	in	denen	nur	eine	der	beiden	Lehrpersonen	Inhalte	
darstellt	und	die	andere	ausschließlich	assistiert,	sind	jedoch	die	Seltenheit.	Meist	gestal-
tet	in	jeder	Sitzung	jede	Dozentin	auch	einen	inhaltlichen	Teil.	Im	Seminar	stehen	dann	
beide	Dozierende	gleichzeitig	vor	dem	Plenum.	Teilweise	erfolgt	das	Lehren	auch	in	pa-
rallelen	Kleingruppen	(z.	B.	aufgeteilt	nach	studierter	Schulart,	Fach	oder	Themenwahl	
der	teilnehmenden	Studierenden).	So	kann	häufig	ein	breiteres	Spektrum	an	Inhalten	an-
geboten	werden	und	die	Studierenden	erhalten	mehrere	Perspektiven	und	Ansätze,	die	
sie	interaktiv	und	intensiv	bearbeiten	und	diskutieren.	Manche	didaktischen	Mittel,	wie	
z.	B.	das	Vorspielen	von	Rollenspielen,	um	Einblicke	in	die	Gesprächsführung	zu	geben,	
sind	 allein	 durch	 die	 Anwesenheit	 eines	 Dozierendentandems	möglich.	 Auch	 die	 Rah-
mung	der	Sitzungen	(Begrüßung,	Verabschiedung)	wird	abwechselnd	vergeben.	Das	Be-
streben	 ist,	 dass	 die	 Dozierenden	 von	 den	 Studierenden	 als	 gleichwertige	
Ansprechpartnerinnen	und	somit	als	sich	ergänzendes	Team	gesehen	werden.	

	In	der	Nachbereitung	der	Sitzungen	wird	in	der	Regel	direkt	im	Anschluss	der	Ver-
lauf	dieser	gemeinsam	reflektiert	und	nötige	Modifikationen	werden	in	direkter	Abspra-
che	angestellt.	Implikationen	für	die	nächste	Sitzung	werden	sofort	diskutiert	und	in	die	
Planung	aufgenommen.	In	Tabelle	2	sind	die	kooperativen	Prozesse	im	Verlauf	einer	Wo-
che	 (von	 Seminarsitzung	 zu	 Seminarsitzung)	 beispielhaft	 zusammengefasst.	 Hellgrau	
sind	dabei	Phasen	gekennzeichnet,	in	denen	die	Dozierenden	getrennt	an	Inhalten	arbei-
ten.	

- Handlungsmöglichkeiten	für	die	
Situation	 werden	 gemeinsam	
erarbeitet	

Inhaltliche	Erarbeitung	„Inklusives	
Classroom	Management“	
	
Studierende	erarbeiten	in	Partner-
arbeit	bzw.	Kleingruppen	je	nach	
studierter	Schulform	bzw.	Studien-
fach	konkrete	Maßnahmen,	die	sie	
im	Praktikum	beobachtet	haben	
und/oder	umzusetzen	versuchen	
	
Präsentation	der	Ergebnisse	

Plenum	
	
	
Partnerarbeit/	
Kleingruppe	
	
	
	
	
	
Plenum	

Eine	unterrichtet,	
eine	assistiert	
	
Paralleler	
Unterricht	
	
	
	
	
	
Teaming	

25min	
	
	
15	min	
	
	
	
	
	
	
10	min	

Abschluss	und	Ausblick	auf	wei-
tere	Sitzungen	
Verabschiedung	

Plenum	 Teaming	 5	min	
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Fr	 Mo	 Di	 Mi	 Do	 Fr	
Gemeinsame	
Durchführung	der	
Seminarsitzung	

Individuelle	
Erarbeitung	
der	Inhalte	
der	kom-
menden		
Seminarsit-
zung	(gemäß	
der	in	der	
Teamsitzung	
festgelegten	
Zuständig-
keitsberei-
che)	

Teambe-
sprechung:		
Austausch	
und	Diskus-
sion	der	in-
dividuell	
erarbeiteten	
Inhalte	
Feinplanung	
der	kom-
menden	Sit-
zung	

Individu-
elle	Fein-
justierung	
der	zuge-
teilten	Sit-
zungsteile	

Gemeinsame	
Durchführung	der	
Seminarsitzung	

Anschließende	
Teambesprechung:	
Nachbesprechung	
der	Seminarsitzun-
gen	à	Festlegen	
der	Implikationen	
für	die	folgende	Se-
minarsitzung	
Grobplanung	der	
nächsten	Seminar-
sitzung	inkl.	Vertei-
lung	der	
Zuständigkeiten	in	
der	Vorbereitung	
Terminvereinba-
rung	für	das	
nächste	Teamtref-
fen	zur	Feinplanung	
(hier	z.	B.	Mitt-
woch)	

Anschließende	
Teambesprechung:	
Nachbesprechung	
der	Seminarsitzun-
gen	à	Festlegen	
der	Implikationen	
für	die	folgende	Se-
minarsitzung	
Grobplanung	der	
nächsten	Seminar-
sitzung	inkl.	Vertei-
lung	der	
Zuständigkeiten	in	
der	Vorbereitung	
Terminvereinba-
rung	für	das	
nächste	Teamtref-
fen	zur	Feinplanung	
(hier	z.	B.	Mitt-
woch)	

Parallele	organisatorische	Tätigkeiten:	
Absprachen	zu	(Mail-)Kontakten	zu	Studierenden	und	kooperierenden	Praxisstellen	
etc.	
Gemeinsame	Planung	und	Durchführung	von	Öffentlichkeitsarbeit	
u.	v.	a.	m.	

Tab.	2:	Wöchentliche	Kooperation	im	Dozierendentandem	des	Zusatzstudiums	Inklusion	–	Ba-
siskompetenzen	(eigene	Darstellung)	

Um	eine	solch	intensive	Kooperation	im	Rahmen	eines	Dozierendentandems	ermöglichen	
zu	können,	müssen	entsprechende	Ressourcen	geschaffen	werden.	Eine	Hauptbedingung	
zur	Realisierung	dieser	Kooperation	ist	die	Finanzierung.	Das	Zusatzstudium	Inklusion	–	
Basiskompetenzen	wird	momentan	durch	die	„Qualitätsoffensive	Lehrerbildung“	finan-
ziert.	Hierüber	wird	die	Regelschullehrkraft	angestellt.	Gleichzeitig	wird	eine	an	den	Lehr-
stuhl	 abgeordnete	 Sonderschullehrerin	 für	 dieses	 Zusatzstudium	 eingesetzt.	 Die	
Finanzierung	beider	Stellen	ist	zeitlich	beschränkt.	Nur	durch	den	Projektcharakter	und	
die	damit	einhergehende	kapazitätsneutrale	Finanzierung	kann	also	diese	Tandemlehre	
ermöglicht	 werden.	 Mit	 Projektabschluss	 muss	 zur	Weiterführung	 des	 Angebots	 eine	
Möglichkeit	geschaffen	werden,	wie	diese	zeit-	und	personalintensive	Lehre	aus	den	be-
stehenden	 Kapazitäten	 genommen	 werden	 kann.	 Da	 die	 betroffenen	
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Lehramtsstudiengänge	meist	an	der	kapazitären	Belastungsgrenze	operieren,	ist	dies	wo-
möglich	nach	Projektende	nicht	weiter	leistbar.	

4.2 Ergebnisse zur Kooperation der Dozierenden 

Zur	Einschätzung	des	Erfolgs	der	Tandemlehre	werden	im	Folgenden	Ergebnisse	aus	ei-
ner	Interviewstudie	mit	ehemaligen	Teilnehmer*innen	des	ZIB	dargestellt.	Ergänzt	wer-
den	 diese	 Ergebnisse	 durch	 Selbsteinschätzungen	 der	 Autor*innen,	 welche	 zu	
verschiedenen	Zeitpunkten	Teil	des	Dozierendentandems	waren	bzw.	sind.	

4.2.1 Einschätzung der Studierenden 

Es	wurden	leitfadengestützte	Interviews	(vgl.	Kruse,	2015)	mit	insgesamt	elf	Studieren-
den,	welche	das	Zusatzstudium	Inklusion	–	Basiskompetenzen	zu	diesem	Zeitpunkt	be-
reits	abgeschlossen	hatten,	geführt.	Neben	zentralen	Inhalten,	wie	die	Einschätzung	des	
eigenen	Kompetenzzuwachses	und	hierfür	bedeutsamer	Rahmenbedingungen,	wurden	
die	Studierenden	auch	zu	der	Bedeutung	des	Dozierendentandems	im	Zusatzstudium	be-
fragt.	Die	Interviews	dauerten	zwischen	20	und	50	Minuten	und	wurden	von	einer	im	Zu-
satzstudium	 Inklusion	 –	 Basiskompetenzen	 tätigen	 Person	 durchgeführt,	 welche	 den	
interviewten	Studierenden	zu	diesem	Zeitpunkt	nicht	bekannt	war.	So	wurde	versucht,	
die	soziale	Erwünschtheit	der	Antworten	im	höchstmöglichen	Maß	zu	kontrollieren.	

Zunächst	wurde	offen	nach	bedeutsamen	organisatorischen	Merkmalen	des	Zusatz-
studiums	gefragt,	welche	das	zusätzliche	Angebot	von	anderen	Lehrveranstaltungen	un-
terscheiden.	 Hier	 thematisierte	 lediglich	 eine	 Person	 das	 Dozierendentandem	 als	
wesentliches	Moment.	Auf	konkrete	Nachfrage	nach	der	Bedeutung	des	Dozierendentan-
dems	für	den	eigenen	Lernprozess	gaben	alle	elf	Befragten	an,	dieses	als	sehr	gewinnbrin-
gend	und	sinnvoll	zu	erachten.		

Mittels	zusammenfassender	qualitativer	Inhaltsanalyse	nach	Mayring	(2015)	wur-
den	in	einem	Paraphrasierungsprozess	induktiv	Kategorien	wesentlicher,	von	den	Studie-
renden	 genannter	 Vorteile	 des	Dozierendentandems	 gebildet	 (vgl.	 Tab.	 3).	 Es	wurden	
insgesamt	28	Segmente	codiert,	in	denen	ein	Mehrwert	des	Dozierendentandems	benannt	
wurde,	und	den	jeweiligen	Kategorien	zugeordnet.	

	
Kategorie	 H	 h	 Beschreibung		

Es	wird	als	Vorteil	
benannt,	dass	die	
Dozierenden	im	
Tandem…	

Ankerbeispiel	

Unterschiedli-
che	Expertise	

9	 0.32	 …	aufgrund	unter-
schiedlicher	Aus-
bildung	und/oder	
Berufserfahrun-
gen	unterschiedli-
ches	Wissen	

„Naja,	man	hat	ja	dadurch	ei-
gentlich	einen	Experten	für	alles	
da.	Also	ich	find,	die	Frau	[ReP]	
konnte	halt	dann	immer	sagen,	
für-	wie	es	jetzt	so	in	der	Praxis	
und	in	der	Inklusion	aus-
schauen	würde,	ähm,	und	wie	
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einbringen	kön-
nen.	

das	auch	umsetzbar	ist	und	die	
Frau	[SoP]	war	ja	dann	eher,	
dass-	ähm,	wenn	man	jetzt	bei	
der	Reflexion	zum	Beispiel,	
ähm,	hat	sie	noch	ganz	oft	so	Ge-
dankenanstöße	gebracht,	wo	
wir	jetzt	gar	nicht	so	dran	ge-
dacht	haben,	wo	man	gemerkt	
hat,	sie	hat	schon	viel	Erfahrung	
in	der	Förderschule	mit	ganz	
schwierigen	Kindern-“	
(Z1_7_I3)	

Mehrperspekti-
vität	

7	 0.25	 …	unterschiedli-
che	Perspektiven	
auf	einen	Sachver-
halt	warfen	und	
dadurch	der	Blick	
der	Studierenden	
erweitert	wurde.	

„Ja	war	auf	alle	Fälle	ein	Mehr-
wert,	weil,	ähm,	die	Frau	[ReP]	
dann	so	die-	ich	sag	jetzt	einmal	
die	Regelschulrealität	abgebil-
det	hat-	
[…]	Also	wie	es-	wie	wir	es	halt	
auch	einmal	später	haben	wer-
den	und	die	Frau	[SoP]	aber	auf	
viele	Dinge	halt	da	nochmal	ei-
nen	anderen	Blick	hatte-[..]	Und,	
ähm,	nochmal	anderen	Fokus	
gelegt	hat	und	das	war	dann	
schon	sehr,	ja	sehr	hilfreich“	
(Z1_25_I3)	

Einblicke	in	ver-
schiedene	
Schularten	

4	 0.14	 …	durch	ihr	unter-
schiedliches	Pra-
xisfeld	Einblicke	
in	verschiedene	
Schularten	ermög-
lichten.	

„auch	mal	hört,	was-	wie	es	in	
der	Sonderschule	vielleicht	an-
ders	läuft	als	in	der	Grund-
schule“	(Z1_9_I3)	
	

Organisatori-
sche	Faktoren	

insg.	
4	

insg.	
0.14	

	 	

Intensivere	Be-
treuung	

3	 0.11	 …	eine	intensivere	
Betreuung	ermög-
lichten.	

„manchmal	glaube	ich,	haben	
wir	sogar	Arbeiten	für	uns	sel-
ber	gemacht,	ähm,	da	wo	dann	
einfach	die	zwei	rumgehen	ha-
ben	können	und	für	viel	mehr	
Leute	da	sein	haben	können,	
wie	wenn	eben	nur	eine	Person	
das	gemacht	hätte,	das	ganze	
Seminar.“	(Z1_10_I3)	

Sicherung	des	
Lehrbetriebs	

1	 0.04	 …	den	Ausfall	ein-
zelner	Sitzungen	
verhinderten.	

„weiterer	Vorteil	(…)	naja,	gut	
auch	wenn	es	dann	mal	darum	
ging,	dass	jetzt	zum	Beispiel	
auch	mal	eine	ausgefallen	ist	
aufgrund	von	Krankheit	oder	so	
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muss	das	halt	nicht	gleich	abge-
sagt	werden.“	(Z1_18_I3)	

Modellhafte	Ko-
operation	

3	 0.11	 …	ein	Modell	eines	
Tandems	aus	Re-
gelschullehrkraft	
und	Sonderpäda-
gog*in	für	die	spä-
tere	Arbeit	
darstellten.	

„wie	man	dann	aber	das	zusam-
men	machen	kann	und	da	zu-
sammen	arbeiten-“	(Z1_22_I3)	
	

Mehrere	Identi-
fikationsfiguren	

1	 0.04	 …	durch	ihre	Un-
terschiedlichkeit	
für	(fast)	jede*n	
Anknüpfungsmög-
lichkeiten	boten,	
sich	zu	identifizie-
ren.	

„Weil	so	die	Frau	[ReP]	war	ja	
so	für	uns	so	ein	bisschen	so-	
das	ist	ja	so	ein	bisschen-	ja,	
nicht	unser	Vorbild,	aber	ich	
mein	da	wollen	wir	vielleicht	
alle	hin,	aber	ich	find	die	Frau	
[SoP]	hat	uns	nochmal	so	eine	
Alternative	geboten.	[…]	Ähm,	
was	wir	ja	auch	werden	kön-
nen“	(Z1_11_I3)	

H	=	absolute	Häufigkeit	der	Nennungen	
h	=	relative	Häufigkeit	der	Nennungen,	gerundet	
[ReP]	=	Namensanonymisierung,	Kennzeichnung	der	Regelschulpädagogin	
[SoP]	=	Namensanonymisierung,	Kennzeichnung	der	Sonderpädagogin	

Tab.	3:	Von	Studierenden	genannte	Vorteile	des	Dozierendentandems	

Nachteile	des	Dozierendentandems	wurden	in	nur	zwei	Fällen	genannt	und	betrafen	da-
bei	einmal	den	organisatorischen	Aspekt	der	unklaren	Ansprechpartner*in	und	einmal	
die	betont	hypothetische	Möglichkeit	der	Konflikte	im	Team.	Grundsätzlich	wäre	hier	zu	
diskutieren,	ob	diese	zwei	Aspekte	die	Betreuung	durch	mehrere	Dozierende	generell	be-
treffen	und	nicht	im	Speziellen	in	den	unterschiedlichen	Professionen	dieser	begründet	
sind.	Im	Gegensatz	zu	den	nur	punktuell	genannten	Nachteilen,	hoben	die	Studierenden	
stets	den	Mehrwert	des	Dozierendentandems	hervor.	

Die	 Studierenden	 sahen	 vor	 allem	 das	 unterschiedliche	 Fachwissen,	 den	 unter-
schiedlichen	Erfahrungsschatz	und	die	unterschiedlichen	Perspektiven	auf	didaktisches	
und	pädagogisches	Handeln	als	Mehrwert	des	Dozierendentandems.	Auch	eröffneten	ih-
rer	Meinung	nach	die	Dozierenden	Einblicke	in	unterschiedliche	Schularten	–	entweder	
in	die	für	die	teilnehmenden	Studierenden	zukünftige	Regelschule,	um	hier	eine	genauere	
Vorstellung	von	der	Umsetzung	der	Inklusion	zu	erlangen,	oder	in	die	Sonderschule,	um	
hier	den	Blick	über	den	Tellerrand	der	Regelschule	zu	ermöglichen.	Stellenweise	wurde	
auch	auf	die	Modellhaftigkeit	des	Dozierendentandems	für	die	eigene	inklusive	Praxis	ein-
gegangen,	in	der	idealerweise	in	einem	interprofessionellen	Team	Klassenunterricht	ge-
staltet	 wird.	 Organisatorische	 Faktoren,	 wie	 der	 höhere	 Betreuungsschlüssel,	 wurden	
zwar	 auch	 genannt,	 sind	 aber	 –	 ähnlich	 wie	 die	 aufgeführten	 Nachteile	 des	
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Dozierendentandems	–	weniger	in	der	Interprofessionalität	des	Teams,	sondern	mehr	in	
der	Präsenz	zweier	Dozierender	begründet.	

4.2.2 Einschätzung der Dozierenden 

Kooperation	kann	be-	oder	entlastend	wirken,	bereichernd	oder	einschränkend	wahrge-
nommen	werden	und	somit	die	Arbeit	der	Dozierenden	erleichtern	oder	erschweren	(vgl.	
Fischer	et	al.,	2017).	Im	Folgenden	werden	orientiert	an	den	Ebenen	des	TZI-Modells	Er-
fahrungen	der	Tandempartnerinnen	vergangener	und	aktueller	Dozierendentandems	im	
Zusatzstudium	Inklusion	–	Basiskompetenzen	bezüglich	be-	und	entlastender	sowie	be-
reichernder	und	einschränkender	Aspekte	berichtet.	

Auf	der	persönlichen	Ebene	spielen	beispielsweise	emotionale	Aspekte,	wie	die	in-
dividuelle	Selbstwirksamkeit,	eine	große	Rolle	(vgl.	Quante	&	Urbanek,	2021).		

Für	die	Dozierenden	des	ZIB	geht	die	 intensive	Kooperation	mit	der	Bereitschaft	
einher,	das	eigene	professionelle	Handeln	gegenüber	der	anderen	Person	zu	enthüllen.	
Der	Erstkontakt	im	Dozierendenteam	stellt	hier	zunächst	eine	Herausforderung	dar.	Per-
sönliche	Unsicherheiten	können	unter	Umständen	Ängste,	eigene	Fehler	offenbaren	zu	
müssen,	aufkommen	 lassen	und	eine	offene	Zusammenarbeit	beschränken.	Diese	erste	
Hürde	wurde	aber	in	allen	Dozierendentandems	sehr	schnell	überwunden,	wandelte	sich	
sogar	ins	Gegenteil:	Im	Rahmen	der	Kooperation	werden	Ängste	bezüglich	eigener	Fehler	
sogar	vermindert.	 Im	kooperativen	Aushandlungsprozess	werden	Überlegungen	disku-
tiert	und	abgewogen.	So	werden	Fehler	zwar	keinesfalls	verhindert,	dennoch	stets	die	Si-
cherheit	 einer	 berücksichtigten	 Zweitmeinung	 ermöglicht.	 So	 können	
Kooperationsprozesse	hier	entlastend	wirken.		

Auf	Ebene	der	Sache,	also	des	Kooperationsgegenstands	selbst,	sind	die	Vereinba-
rung	 gemeinsamer	 Ziele	 und	 eine	 positive	 Interdependenz	 u.	a.	 durch	 eine	 festgelegte	
Aufgaben-	 beziehungsweise	 Verantwortungsteilung	 eminent	 (vgl.	 Neumann,	 2019;	
Quante	&	Urbanek,	2021).		

Das	gemeinsame	Ziel	der	Kooperation	ist	durch	das	Ziel	des	Zusatzstudiums	Inklu-
sion	–	Basiskompetenzen	selbst	vorgegeben:	Die	Vorbereitung	der	Studierenden	auf	eine	
Arbeit	 im	 inklusiven	Setting.	Dieses	Ziel	mit	konkreten	 Inhalten	zu	 füllen,	obliegt	dem	
Team.	Hier	finden	Aushandlungsprozesse	statt,	die	aber	auf	Basis	eines	gemeinsamen	In-
klusionsverständnisses	stets	produktiv	geführt	werden.	Auch	die	Möglichkeit,	Aufgaben	
beziehungsweise	 Zuständigkeiten	 zu	 verteilen,	 erleichtert	 den	 Arbeitsalltag.	 Zudem	
kommt	so	beiden	Tandempartner*innen	Verantwortung	und	Wertschätzung	zu	und	die	
Loyalität	gegenüber	dem	Team	und	dem	gemeinsamen	Ziel	wird	gefördert.	Die	Möglich-
keit	der	Arbeitsteilung	scheint	zunächst	unabhängig	von	der	Interprofessionalität	gene-
rell	 in	 Teams	 zu	 bestehen,	 wird	 aber	 durch	 die	 unterschiedlichen	 Perspektiven	 und	
Wissensbestände,	die	ein	 interprofessionelles	Dozierendentandem	mit	sich	bringt,	ver-
stärkt.	Da	die	jeweiligen	Dozierenden	eine	unterschiedliche	Expertise	aufzeigen,	liegt	die	
Verteilung	der	 Inhalte	nahe.	So	kann	die	 sonderpädagogische	Lehrkraft	beispielsweise	
tiefe	Einblicke	 in	diagnostische	Prozesse	und	die	Bedürfnisse	der	Kinder	und	Jugendli-
chen	mit	sonderpädagogischen	Förderbedarfen	geben.	Die	Regelschullehrkraft	wiederum	
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betrachtet	dies	vor	dem	Hintergrund	der	Aufgaben	und	Gegebenheiten	der	Regelschulen	
(z.	B.	 Klassengrößen,	 Vorgaben	 zur	 Leistungserhebung	 und	 -bewertung)	 und	 gibt	 hier	
beispielsweise	 Hinweise	 auf	 Differenzierungsmöglichkeiten	 und	 den	 Umgang	mit	 ent-
sprechenden	rechtlichen	Grundlagen.	Der	ständige,	intensive	Austausch	ermöglicht	dabei	
eine	 reflektierte	Gestaltung	der	Lehre.	Der	 fortwährende	Diskurs	verhindert	 Stillstand	
und	birgt	stets	neue	Anregungen	und	Blickwechsel.	

Häufig	werden	Kooperationen	auf	der	organisatorischen	Ebene,	z.	B.	durch	Zeit-
mangel,	negativ	bedingt	(vgl.	Arndt	&	Werning,	2013;	Gebhard,	Happe,	Paape,	Riestenpatt,	
Vägler,	Wollenweber	&	Castello,	2014).		

Im	Zusatzstudium	Inklusion	–	Basiskompetenzen	ermöglicht	die	Unterstützung	der	
Projektleitung	Organisationshürden	zu	beseitigen.	Da	das	Zusatzstudium	als	Hauptaufga-
bengebiet	beider	Dozierender	benannt	ist,	 ist	eine	fokussierte	Kooperation	möglich.	Es	
findet	ein	kontinuierlicher	Austausch	statt.	Dieser	wird	durch	regelmäßige	Teamtreffen	
(„Jour	fixe“)	zusätzlich	institutionalisiert	und	durch	die	Möglichkeit	eines	gemeinsamen	
Büros	erleichtert.	Die	Planung,	die	Seminare	konstant	im	Co-Teaching-Format	anzubie-
ten,	ist	vor	allem	auch	von	der	Finanzierung	(u.	a.	durch	Drittmittel)	abhängig,	deren	Ver-
antwortung	bei	der	Projektleitung	liegt.	

Losgelöst	von	den	Strukturebenen	des	TZI-Modells	nach	Cohn	(1975)	kann	ein	wei-
terer	Mehrwert	des	Dozierendentandems	im	Modelllernen	(nach	Bandura,	1976)	der	Stu-
dierenden	 verortet	 werden.	 Durch	 die	 erlebte	 Kooperation	 des	 interprofessionellen	
Dozierendentandems	im	Seminar	haben	die	Studierenden	die	Möglichkeit,	ein	Beispiel	für	
eine	produktive	Zusammenarbeit	von	Sonderpädagog*in	und	Regelschullehrkraft	zu	be-
obachten.	 Sie	 erleben	ein	Tandem,	das	Lehre	gemeinsam	vorbereitet	und	gleichwertig	
durchführt.	Auf	Fragen	der	Studierenden	können	meist	Antworten	aus	unterschiedlichen	
Perspektiven,	mit	unterschiedlichem	Fach-	oder	Erfahrungswissen	gegeben	werden.	Es	
wird	auch	Studierenden	deutlich,	dass	beide	Positionen	wichtig	sind,	um	letzten	Endes	
inklusiven	Unterricht	erfolgreich	zu	gestalten.	So	können	die	Bedeutung	der	Kooperation	
sowie	deren	praktische	Umsetzungsmöglichkeiten	nicht	nur	explizit	im	Rahmen	diesbe-
züglicher	theoretischer	Inputs,	sondern	auch	implizit	erworben	werden.		

Zusammenfassend	können	die	Dozierendentandems	rückblickend	kaum	belastende	
Faktoren	dieser	Form	der	Kooperation	feststellen.	Vor	allem	die	Mehrperspektivität,	das	
unterschiedliche	Fachwissen	und	der	daraus	resultierende	Diskurs	wird	als	bereichernd	
angesehen	–	sowohl	für	die	eigene	Arbeit	als	Dozierende*r	als	auch	insbesondere	für	das	
Lernen	der	Studierenden.	

5. Diskussion und Ausblick 

Sowohl	die	Studierenden	als	auch	die	Dozierenden	selbst	erleben	also	die	Tandemlehre	
positiv.	Interessant	ist,	dass	den	meisten	Studierenden	bei	den	ersten	spontanen	Aussa-
gen	zum	Zusatzstudium	Inklusion	–	Basiskompetenzen	das	Tandem	gar	nicht	als	struktu-
relle	Besonderheit	auffällt.	Auf	Nachfrage	ist	aber	ersichtlich,	dass	den	Studierenden	viele	
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positive	Aspekte	der	Dozierendentandems	wie	Multiperspektivität	und	Modellcharakter	
deutlich	werden.	

Noch	gewinnbringender	erscheint	aber	die	Tandemlehre	fast	für	die	Dozierenden.	
Aspekte,	die	für	Kooperation	als	bedeutsam	gelten,	werden	hier	erfüllt,	sei	es	auf	struktu-
reller	Ebene	(z.	B.	gemeinsame	Planungs-	und	Besprechungszeit),	auf	Sachebene	oder	auf	
persönlicher	Ebene.	Erfolgreiche	Kooperation	ist	kein	Selbstläufer,	sondern	benötigt	Zeit	
und	Struktur,	beides	scheint	hier	gegeben	zu	sein.	Denn	 im	Zusatzstudium	Inklusion	–	
Basiskompetenzen	waren	seit	2015	schon	mehrere,	sehr	verschiedene	Personen	beschäf-
tigt,	die	alle	gut	kooperieren	konnten.	So	liegt	die	Vermutung	nahe,	dass	die	Struktur	und	
Organisation	hier	einen	positiven	Einfluss	haben	und	die	eingangs	genannten	beruflichen	
Entlastungen	bei	der	Bearbeitung	komplexer	Herausforderungen	und	die	Wirkung	auf	
Motivation	und	Zufriedenheit	ermöglicht	werden.		

Gelingende	Kooperation	kann	dann	auch	für	die	Dozierenden	einen	echten	Mehr-
wert	 bedeuten.	 Dozent*innen	 sind	 vorrangig	 im	 eigenen	 Expertisebereich	 eingesetzt.	
Tandemlehre	ermöglicht	weitere,	gewinnbringende	Einblicke,	Positionen	und	Perspekti-
ven,	was	sich	auch	im	oben	angefügten	Projekt	von	Ehras	et	al.	(2021)	für	verschiedene	
Fachdidaktiken	zeigt.	Ein	Thema	(bei	Ehras	et	al.	das	Erklären,	beim	ZIB	die	Inklusion)	
wird	aus	verschiedenen	Blickwinkeln	beleuchtet.	Dies	bedeutet	eine	Vertiefung	für	Stu-
dierende,	 was	 v.	a.	 in	 einem	 Themenfeld	 wie	 der	 Inklusion,	 welche	 keinem	 einzelnen	
Fachbereich	zugeordnet	werden	kann,	sondern	als	„Querschnittsaufgabe“	(Lindmeier	&	
Lütje-Klose,	2015:	S.	7)	verschiedener	Disziplinen	verstanden	werden	muss,	bedeutsam	
ist.	

Kooperation	in	der	Hochschullehre	ist	weder	weit	verbreitet	noch	gut	erforscht.	Ge-
rade	im	Lehramt	wäre	sie	aber	aus	vielerlei	Gründen	unerlässlich,	auch	über	inklusions-
bezogene	 Lehrveranstaltungen	 hinaus.	 Sie	 unterstützt	 Vernetzung	 und	 Kohärenz	 für	
Studierende	wie	Dozierende	und	könnte	der	im	Lehramt	nicht	seltenen	Wissenskompart-
mentalisierung	(vgl.	Gruber	&	Renkl,	2000;	Mayer,	Ziepprecht	&	Meier,	2018)	vorbeugen.	
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Entromantisierung der Kooperation von Lehrkräften in 
inklusiven Settings – eine kritische Bestandsaufnahme 

von Voraussetzungen und Spannungsfeldern 

Abstract 

Kooperation	gilt	 in	der	(inklusiven)	Schule	als	Katalysator.	 Ihr	werden	positive	Effekte	auf	die	
Entwicklung	professioneller	Kompetenzen,	das	persönliche	Belastungserleben	sowie	die	Schul-	
und	Unterrichtsentwicklung	zugeschrieben.	Während	diese	Potenziale	oftmals	im	Vordergrund	
stehen,	finden	die	Probleme	und	Ambivalenzen	der	Kooperation	weniger	Beachtung.	Da	ein	‚Mehr‘	
an	Kooperation	nicht	automatisch	eine	qualitativ	hochwertige	Umsetzung	oder	Nutzung	nach	sich	
zieht,	diskutiert	der	Text	diese	Spannungsfelder	kritisch.	
	
Teacher	collaboration	is	considered	to	be	an	engine	of	development	in	(inclusive)	schools	expect-
ing	 positive	 effects	 on	 the	 development	 of	 professional	 knowledge,	 on	 personal	 experience	 of	
stress,	and	on	school	and	teaching	development.	While	these	potentials	are	often	highlighted,	the	
problems	of	collaboration	receive	less	attention.	More	collaboration	does	not	automatically	result	
in	high-quality	implementation.	The	text	discusses	the	areas	of	tension	critically.	

Schlagwörter: 

Lehrkräftekooperation,	Spannungsfelder,	Kooperationsbedingungen	
Teacher	collaboration,	areas	of	tension,	conditions	of	collaboration	

1. Problemaufriss 

Seit	Jahrzehnten	wird	in	Erziehungswissenschaft	und	Bildungsforschung	auf	die	positiven	
Effekte	von	Kooperation	verwiesen.	Ihr	werden	Potenziale	für	die	Professionalisierung,	
eine	Entlastung	der	Lehrkräfte	sowie	die	Schul-	und	Unterrichtsentwicklung	zugeschrie-
ben	 (vgl.	 Ahlgrimm,	 2010;	 Aldorf,	 2016;	 Bondorf,	 2013;	 Gräsel,	 Fussangel	 &	 Pröbstel,	
2006;	Griffiths,	Alsip,	Hart,	Round	&	Brady,	2021;	Hildebrandt,	Ruess,	Stommel	&	Brühl-
mann,	2017;	Vangrieken,	Dochy,	Raes	&	Kyndt,	2015;	Vogt,	Kunz	Heim	&	Zumwald,	2016).	
Aus	diesen	Möglichkeiten	und	Erwartungen	heraus	ist	es	überwiegend	konsensfähig,	dass	
Lehrkräftekooperation	„wünschenswert	und	notwendig	sei“	(Bondorf,	2013:	S.	18).	Wie	
Bauer	(2008)	sowie	Idel,	Ullrich	&	Baum	(2012)	feststellen,	entfaltet	sich	der	Kooperati-
onsdiskurs	als	normativ	aufgeladen.	Willmann	(2009)	spricht	gar	von	einem	„pädagogi-
schen	Kollaborations-Mythos“	(ebd.:	S.	476).	Im	bildungspolitischen	Diskurs	wird	häufig	
vor	allem	mehr	Kooperation	gefordert	(vgl.	Kunze	&	Silkenbeumer,	2018).	Ein	‚Mehr‘	an	
Kooperation	zieht	jedoch	nicht	automatisch	eine	qualitativ	hochwertige	Umsetzung	oder	
Nutzung	dieser	nach	sich	(vgl.	Idel	et	al.,	2012).	Bauer	(2008)	zufolge	handelt	es	sich	um	
ein	 „technokratisches	 Missverständnis“	 (ebd.:	 S.	 851),	 wenn	 aus	 der	 Quantität	 der	
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Kooperation	deren	Qualität	abgeleitet	werde.	So	könne	die	Häufigkeit	von	Sitzungen,	Kon-
ferenzen	und	Besprechungen	nicht	als	Indikator	für	eine	pädagogisch	wirksame	Koope-
ration	unter	Kolleg*innen	dienen	(ebd.).	

Die	Sozialpsychologinnen	Allen	&	Hecht	(2004)	konstatieren	einen	Glauben	an	die	
Effektivität	eines	Teams	trotz	fehlender	oder	inkonsistenter	empirischer	Evidenz	und	be-
nennen	dies	als	„Romantik	des	Teams“.	Durch	diese	Hoffnung	auf	mögliche	Potenziale,	
wird	die	Wirkung	von	Kooperation	idealisiert	und	romantisiert.	Die	Annahme,	dass	der	
gemeinsame	 Unterricht	 von	 zwei	 Personen,	 die	 sich	 einander	 sympathisch	 oder	 gar	
freundschaftlich	verbunden	sind,	die	„höchste	und	pädagogisch	wirksamste	Kooperati-
onsform	 sei“,	 identifiziert	 Bauer	 (2008)	 als	 „gruppenromantische[s]	 Missverständnis“	
(ebd.:	S.	852).	Eine	Forderung	nach	informellen	und	privaten	Kontakten	in	einem	Team	
sei	empirisch	nicht	zu	begründen	(ebd.:	S.	852).	Dies	verdeutlichen	auch	die	Ausführun-
gen	von	de	Lima	(2001):	So	bestehe	bei	engen	Freundschaftsbeziehungen	die	Gefahr,	dass	
Auseinandersetzungen	vermieden	werden,	um	das	Gemeinschaftsgefühl	nicht	zu	verlet-
zen.	Tendenzen,	Kooperation	zu	romantisieren,	lassen	sich	auch	bei	populären	Titeln	wie	
„Making	the	Co-Teaching	Marriage	Work“	(Murawski,	2010)	feststellen.	Hierbei	wird	der	
professionelle	 Kontext	 einer	 unterrichtsbezogenen	 Kooperation	 in	 die	 Analogie	 einer	
partnerschaftlichen	Beziehung	eingekleidet,	welche	 sich	von	der	Datingphase	über	die	
Hochzeit	bis	hin	zur	potenziellen	Abwägung	einer	Scheidung	erstreckt.		

Neben	dem	„technokratischen“	und	dem	„gruppenromantischen“	Missverständnis	
wird	im	Folgenden	ein	weiteres	Missverständnis	herausgearbeitet,	das	entstehen	kann,	
wenn	verschiedenen	Kooperationsformen	unterschiedliche	Qualitätsniveaus	beigemes-
sen	werden.	

2. Kooperationsformen (miss-)verstehen 

Die	Systematisierung	von	Kooperation	anhand	von	heuristischen	Modellen	ist	eine	Mög-
lichkeit,	kooperative	Handlungen	zu	operationalisieren,	und	macht	gleichzeitig	deutlich,	
wie	groß	das	Spektrum	der	Aktivitäten	ist,	die	unter	dem	Begriff	der	Kooperation	subsu-
miert	werden	 können.	Dem	 international	 rezipierten	Modell	 von	 Little	 (1990)	 zufolge	
wird	in	(1)	storytelling	and	scanning	for	ideas,	(2)	aid	and	assistance,	(3)	sharing	sowie	(4)	
joint	work	unterschieden.	Davon	ausgehend	beschreiben	Gräsel	et	al.	(2006)	in	ihrem	für	
den	deutschen	Sprachraum	prominenten	Modell	drei	Formen	der	Kooperation.	Die	ersten	
beiden	Formen	von	Little	(1990)	werden	von	Gräsel	et	al.	(2006)	in	der	Form	Austausch	
vereint.	Das	sharing	findet	seine	Entsprechung	in	der	Form	der	Arbeitsteilung	und	joint	
work	 in	der	Kokonstruktion.	Die	Intention	des	Beitrags	von	Gräsel	et	al.	(2006)	besteht	
darin,	eine	„deskriptive	Typologie“	(ebd.:	S.	217)	herauszuarbeiten	und	aufzuzeigen,	dass	
es	„verschiedene	Formen	der	Kooperation“	gibt,	die	„unterschiedliche	Funktionen“	haben	
(ebd.:	S.	216).	

Die	Anforderung	an	die	Beteiligten	bei	der	Kooperationsform	Austausch	besteht	im	
Bereitstellen	bzw.	zur	Kenntnisnehmen	der	ausgetauschten	Materialien	oder	Informatio-
nen.	 Die	 beteiligten	 Personen	 agieren	 weitestgehend	 autonom	 in	 ihrem	 individuellen	
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Verantwortungsbereich.	 In	 der	 zweiten	 Form,	 der	Arbeitsteilung	oder	Synchronisation,	
geht	es	um	das	Aufteilen	der	Aufgaben	oder	das	Zusammenführen	der	Ergebnisse.	Dies	
bedeutet	–	im	Gegensatz	zu	der	„Low-Cost-Form“	(ebd.:	S.	210)	Austausch	–	einen	erhöh-
ten	Koordinationsaufwand,	der	zu	Zeitverlust	führen	kann.	Zudem	kann	Bedarf	nach	wei-
terer	Abstimmung	bestehen,	der	wiederum	Zeitressourcen	bindet.	Die	Aufgabenteilung	
kann	zu	Konflikten	 führen,	wenn	beispielsweise	die	Belastung	der	Einzelpersonen	un-
gleich	verteilt	ist	oder	die	Arbeitsergebnisse	die	Kooperierenden	nicht	zufriedenstellen.	
Die	 dritte	 Form	 ist	 durch	 eine	Kokonstruktion	 der	 Expertisen	 gekennzeichnet.	Hierbei	
handelt	es	sich	um	einen	intensiven	Prozess,	bei	dem	sich	die	Einzelnen	hinsichtlich	einer	
Aufgabe	austauschen,	dabei	ihr	individuelles	Wissen	wechselseitig	aufeinander	beziehen,	
so	gemeinsame	Aufgaben	bewältigen	und	neue	Lösungswege	beschreiten.		

Diese	Kooperationsformen	werden	vielfach	als	Stufen	bezeichnet	(z.	B.	Cloppenburg	
&	 Bonsen,	 2012;	 Bennemann,	 Schönknecht	 &	 Wacker,	 2015;	 Gollub,	 Besa,	 Gräsel	 &	
Welling,	2021).	Damit	sind	–	wenn	auch	nicht	unbedingt	beabsichtigt	–	oft	ungünstige	Re-
zeptionsweisen	 verbunden.	 Der	 hierarchische	 und	 sukzessive	 Aufbau	 eines	 Stufenmo-
dells	 kann	 zu	 einem	 Missverständnis	 hinsichtlich	 der	 Zuschreibung	 von	
unterschiedlichen	Qualitätsniveaus	 führen:	 Je	höher	die	Stufe,	desto	besser	bzw.	quali-
tätsvoller	das	Ergebnis.	Sicher	ist	jedoch	nur,	dass	eine	intensivere	Kooperationsform	auf	
eine	bedingungsreiche	Kooperation	 verweist.	Über	die	Qualität	 kann	dabei	 keine	pau-
schale	Aussage	getroffen	werden.	Hierzu	müsste	gefragt	werden,	welche	Kriterien	zur	Be-
urteilung	der	Qualität	herangezogen	werden	könnten:	Was	 ist	das	Ziel	 (der	konkreten	
Kooperation)?	Wird	das	Ziel	erreicht?	Woran	lässt	sich	das	Erreichen	des	Ziels	erkennen?		

Die	Stufenlogik	erschwert	es	zudem,	Kooperationsprozesse	als	situativ	veranlasst,	
kontextabhängig	und	dynamisch	wahrzunehmen.	So	gilt	es	in	klassischen	Stufenmodellen	
von	einer	Stufe	zur	nächsten	fortzuschreiten.	Rückschritte	sind	nicht	vorgesehen.	Dabei	
erscheint	es	wenig	sinnvoll,	von	den	Kooperationspartner*innen	zu	erwarten,	dass	jede	
anfallende	Aufgabe	kokonstruktiv	gelöst	wird.	Vielmehr	bietet	es	sich	an,	die	skizzierten	
Kooperationsformen	der	Aufgabenkomplexität	 entsprechend	anzuwenden,	um	das	Po-
tenzial	einer	kooperativen	Aufgabenbewältigung	ausschöpfen	zu	können.	Es	ist	jedoch	zu	
bedenken,	dass	auch	die	Kooperationsvoraussetzungen	die	Wahl	der	Kooperationsform	
bedingen.	

3. Problemstellen im Bedingungsgefüge der Kooperation  

Kooperation	geht	über	die	wörtliche	Übersetzung	als	‚Zusammenarbeit‘	hinaus	und	lässt	
sich	organisationspsychologisch	wie	folgt	fassen:		

Kooperation	ist	gekennzeichnet	durch	den	Bezug	auf	andere,	auf	gemeinsam	zu	erreichende	
Ziele	bzw.	Aufgaben.	Sie	ist	intentional,	kommunikativ	und	bedarf	des	Vertrauens.	Koope-
ration	setzt	eine	gewisse	Autonomie	voraus	und	ist	der	Norm	von	Reziprozität	verpflichtet.	
(Spieß,	2004:	S.	199)	

Diese	Definition	benennt	bereits	wesentliche	Kooperationsbedingungen,	wie	das	Verfol-
gen	 gemeinsamer	 Ziele	 sowie	 die	 potenziell	 hohen	 Interaktionsanforderungen	 der	
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kooperierenden	Personen.	Eine	Studie	zur	integrativen	Beschulung	von	Wocken	(1988)	
zeigt	auf,	dass	Kooperationsprobleme	von	allgemeinpädagogischen	und	sonderpädagogi-
schen	Lehrkräften	multifaktoriell	bedingt	sind:	Die	Problemstellen	werden	auf	der	Per-
sönlichkeits-,	der	Beziehungs-,	der	Sach-	sowie	der	Organisationsebene	sichtbar.		

Die	Problematik	im	Rahmen	der	unterrichtsbezogenen	Kooperation	besteht	auf	der	
Persönlichkeitsebene	einerseits	in	der	„Enthüllung	der	Person“	und	andererseits	in	der	
„Enthüllung	der	Rolle“	(vgl.	Wocken,	1988:	S.	210	ff.),	welche	durch	eine	Öffnung	des	Un-
terrichts	für	weitere	pädagogische	Akteur*innen	bedingt	sind.	Bonsen	&	Rolff	(2006)	so-
wie	 Gräsel	 et	 al.	 (2006)	 prägen	 den	 Ausdruck	 einer	 Deprivatisierung	 des	 Unterrichts,	
womit	„die	Bereitschaft	die	eigenen	Arbeitsweisen	offenzulegen	und	sich	Unterstützung	
und	Feedback	einzuholen“	(Grosche,	Fussangel	&	Gräsel,	2020:	S.	471)	gemeint	ist.	Insbe-
sondere	 intensive	 Kooperationspraktiken,	 wie	 die	 unterrichtsbezogene	 Kooperation,	
werden	 aufgrund	 von	 Privatisierungstendenzen	 erschwert	 (vgl.	 Bonsen,	 Hübner-
Schwartz	&	Mitas,	2013;	Bonsen	&	Rolff,	2006;	Lütje-Klose	&	Urban,	2014).	Das	Festhalten	
an	einer	privatisierenden	Unterrichtspraxis	wird	vorwiegend	unter	Rückgriff	auf	die	Or-
ganisationstheorie	von	Weick	(1976)	sowie	das	Autonomie-Paritäts-Muster	nach	Lortie	
(1972)	erklärt,	welche	auf	einen	berufskulturell	geprägten	Habitus	vom	Einzelkämpfer-
tum	verweisen.	Vor	diesem	Hintergrund	lässt	sich	auch	die	Sorge,	bei	einer	Kooperations-
anfrage	 an	 Kolleg*innen	 als	 inkompetent	 und	 unterstützungsbedürftig	 zu	 gelten,	
verstehen	(vgl.	Fussangel,	2008).		

Wocken	(1988)	problematisiert	auf	der	Beziehungsebene	die	Bewältigung	von	In-
terdependenz.	Hierzu	zählen	ihm	zufolge	die	„Teilung	von	Autonomie“	und	die	„Teilung	
von	Satisfaktion“	(ebd.:	S.	231	&	239).	In	diesem	Zusammenhang	könnte	das	Autonomie-
Paritäts-Muster	von	Lortie	(1972)	wirken,	nach	dem	eine	kollegial	etablierte	Norm	des	
Nicht-Einmischens	besteht.	Deshalb	versuche	eine	Lehrkraft	ein	Eingreifen	in	ihr	unter-
richtliches	Handeln	möglichst	zu	unterbinden.	Eine	Studie	von	Pröbstel	&	Soltau	(2012)	
zeigt	jedoch,	dass	das	Autonomiebedürfnis	von	Lehrkräften	nicht	besonders	stark	ausge-
prägt	sei	und	sie	teamorientierter	seien	als	vorwiegend	angenommen.	Neumann	(2019)	
weist	nach,	dass	sich	die	Häufigkeit	der	Kooperation	nicht	negativ	auf	das	Autonomieer-
leben	der	Lehrkräfte	auswirke.	Dies	kann	als	ein	Wechsel	in	der	Professionskultur	und	
des	professionellen	Habitus	interpretiert	werden,	bei	dem	kooperative	Arbeitsprozesse	
in	das	eigene	Berufsbild	integriert	werden	und	sich	eine	Abkehr	vom	Einzelkämpfertum	
ankündigt.	Im	Sinne	des	definitorischen	Aspekts	der	Reziprozität	von	Kooperation	ist	es	
entscheidend,	 dass	 das	 zielgerichtete	 kooperative	 Handeln	 durch	Wechselseitigkeit	 in	
Form	eines	Gebens	und	Nehmens	geprägt	ist.	Das	Teilen	der	Satisfaktion	bei	Erfolgserleb-
nissen	gelingt	leichter,	wenn	die	Personen	sich	mit	ihrer	Kooperationskonstellation	iden-
tifizieren	und	sich	gemeinsam	als	selbstwirksam	erleben	(vgl.	Donohoo,	2018;	Schwarzer	
&	Jerusalem,	2002).	

Auf	 der	 Sachebene	 offenbart	 sich	 das	 Problem,	 dass	 sowohl	 die	 kooperierenden	
Lehrkräfte	als	auch	die	Schüler*innenzusammensetzung	sehr	heterogen	sind	(vgl.	Wo-
cken,	1988).	Um	(inklusiven)	Unterricht	kooperativ	realisieren	zu	können,	wird	gefordert,	
dass	die	Lehrkräfte	sich	über	die	gemeinsamen	Ziele	der	Kooperation	verständigen	und	
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Ansichten	über	die	Umsetzung	des	Unterrichts	austauschen	und	miteinander	diskutieren,	
wofür	sie	sowohl	sozial-kommunikative	Fähigkeiten	als	auch	fachliche	Kompetenz	benö-
tigen.	Als	vorteilhaft	für	die	Kooperation	erweisen	sich	gemeinsam	geteilte	Normen	(vgl.	
Bonsen	&	Rolff,	2006)	sowie	ähnliche	Vorstellungen	von	Lern-	und	Unterrichtsprozessen	
(z.	B.	Kullmann,	2013).	Zudem	erscheint	eine	positive	Einstellung	zu	gemeinsamen	Ziel-
vorstellungen	in	inklusiven	Settings	hilfreich	zu	sein:	Es	wirke	sich	günstig	aus,	wenn	die	
kooperierenden	Personen	der	Inklusion	respektive	dem	inklusiven	Unterricht	gegenüber	
positiv	eingestellt	sind	(vgl.	Heinrich,	Urban	&	Werning,	2013;	Saloviita,	2020).	

Auf	der	Organisationsebene	können	die	Rahmenbedingungen	zu	Problemen	bei	der	
Kooperation	führen	(vgl.	Wocken,	1988).	Zu	diesen	zählen	beispielsweise	zeitliche,	räum-
liche	und	personelle	Ressourcen.	Insbesondere	dem	Aspekt	der	Zeit	für	gemeinsames	Un-
terrichten,	gemeinsame	Unterrichtsplanung,	zur	Absprache	sowie	zur	Koordination	fällt	
eine	entscheidende	Rolle	zu	(z.	B.	Arndt	&	Werning,	2013).	Bei	vielen	Lehrkräften	bestehe	
der	Wunsch	nach	mehr	Zeit	für	kooperative	Prozesse	(vgl.	Abegglen,	Schwab	&	Hessels,	
2017),	welche	ohne	veränderte	Rahmenbedingungen	oftmals	nur	durch	das	Engagement	
der	Lehrkräfte	ausgeglichen	werden	kann.	

4. Spannungsfelder der Kooperation im schulischen Kontext 

Bei	differenzierter	Betrachtung	der	Bedingungsfaktoren	von	Kooperation	offenbart	sich	
eine	Vielzahl	an	Spannungsfeldern,	denen	die	an	der	Kooperation	beteiligten	Personen	
ausgesetzt	 sind.	Analog	 zu	den	Antinomien	des	pädagogischen	Handelns	nach	Helsper	
(2021)	 lassen	 sich	 diese	 Spannungsfelder	 nicht	 auflösen,	 sondern	 erfordern	 eine	 kon-
struktive	Auseinandersetzung	sowie	ein	reflexives	Bewusstsein,	um	in	der	Praxis	profes-
sionell	 agieren	 zu	 können.	 Die	 identifizierten	 Spannungsfelder	 werden	 im	 Folgenden	
dargestellt.	

Rollenklarheit vs. Rollendiffusität 

Als	wesentliches	Hindernis	kooperativer	Zusammenarbeit	gilt	die	Unklarheit	der	Rollen-	
und	 Aufgabenverteilung	 (vgl.	 Arndt	 &	Werning,	 2013;	 Hynek,	 Malmberg-Heimonen	 &	
Tøge,	 2020).	 Die	 Zuständigkeitsfrage	 bildet	 den	 „Kern	 der	 Kooperationsproblematik“	
(Kunze,	2016:	S.	265),	da	bislang	unklar	ist,	welche	konkreten	Aufgaben	die	professionel-
len	Akteur*innen	im	inklusiven	Setting	übernehmen	(sollten).	Die	Aufgabenver-	und	Zu-
teilung	 liegt	dabei	 in	der	Regel	bei	den	kooperierenden	Personen	selbst.	Deshalb	wird	
häufig	auf	traditionell	verankerte	Strukturen	zurückgegriffen,	sodass	im	inklusiven	Un-
terricht	 Formen	 äußerer	 Differenzierung	 oder	 kindbezogener	 individueller	 Förderung	
eingesetzt	werden	(vgl.	Arndt	&	Werning,	2013).	Neumann	et	al.	(2021)	konturieren	u.	a.	
ein	„enges	Aufgabenprofil“	(ebd.:	S.	172)	der	Sonderpädagog*innen	an	Regelschulen,	das	
auf	die	Feststellung	und	Überprüfung	des	Förderbedarfes	sowie	die	Förderplanung	ein-
gegrenzt	ist.	In	einer	Studie	von	Widmer-Wolf	(2016)	erweisen	sich	interprofessionelle	
Teams,	die	durch	eine	starke	Aufgabentrennung	gekennzeichnet	sind,	als	unzufrieden	mit	
den	 institutionellen	 Rahmenbedingungen	 und	 berichten	 über	 erschwerende	
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Erfahrungen,	wie	zum	Beispiel	Marginalisierung.	Quante	&	Urbanek	(2021)	finden	Diffe-
renzen	in	den	gegenseitigen	Erwartungen	an	die	Zuständigkeiten,	welche	auf	einen	Klä-
rungs-	und	Absprachebedarf	hindeuten.	

Multiperspektivität vs. Monoperspektivität  

Unterschiedliche	 Professionalisierung	 und	 spezialisiertes	 Professionswissen	 ermögli-
chen	eine	Multiperspektivität	in	der	inter-	und	multiprofessionellen	Arbeit.	Der	professi-
onsspezifische	 Blick	 von	 Lehrkräften	 allgemeiner	 Schulen	 und	 Sonderpädagog*innen	
kann	sich	hinsichtlich	der	individual-	bzw.	kollektivorientierten	Betrachtungsweise	der	
Schüler*innen	unterscheiden.	So	hält	sich	die	von	Murawski	(2010)	vorgestellte	Analogie	
von	Lehrkräften	der	allgemeinen	Schule,	die	den	Wald	im	Gesamten	betrachten,	während	
die	Sonderpädagog*innen	einzelne	Bäume	in	den	Blick	nehmen.	Lehrkräfte	allgemeiner	
Schulen	und	sonderpädagogische	Lehrkräfte	verfügen	„über	unterschiedliche	Erfahrun-
gen,	Einstellungen	und	berufsbezogene	Kulturen“	 (Lütje-Klose	&	Urban,	2014:	S.	114),	
welche	es	bei	der	Kooperation	auszuloten	gilt.	Differierende,	habitualisierte	Zugangswei-
sen	und	Verständnisse	können	einen	gemeinsamen,	aber	umfassenden	Blick	behindern.	

Autonomie vs. Interdependenz 

Autonomie	 gilt	 als	Voraussetzung	 für	 jegliche	kooperative	Aktivität	 (vgl.	 Spieß,	 2004).	
Grundlegend	wird	angenommen,	dass	die	Autonomie	einzelner	Personen	bei	zunehmen-
der	Interdependenz	sinkt	und	umgekehrt	(vgl.	Neumann,	2019).	Einerseits	kann	durch	
kooperatives	Arbeiten	der	individuelle	Entscheidungs-	und	Handlungsspielraum	ausge-
weitet	werden.	Dies	ist	der	Fall,	wenn	es	im	Rahmen	der	Kooperation	zu	Kokonstruktions-	
oder	Professionalisierungsprozessen	kommt.	Erstere	ermöglichen	es	den	Beteiligten,	ko-
operativ	Aufgaben	mit	hoher	Komplexität	bewältigen	zu	können,	die	für	sie	alleine	nicht	
lösbar	gewesen	wären.	Letztere	führen	dazu,	dass	die	Akteur*innen	ihre	professionellen	
Kompetenzen	erweitern,	wodurch	sich	ihr	individueller	Handlungsspielraum	ausweitet.	
Andererseits	wird	die	Autonomie	der	Einzelpersonen	durch	die	Koordination	und	Ab-
stimmung	in	Bezug	auf	kooperativ	zu	vollziehende	Praktiken	eingeschränkt.	

Parität vs. Disparität  

Parität,	die	hier	als	Gleichberechtigung	sowie	Gleichstellung	der	Kooperationspartner*in-
nen	 verstanden	wird,	 gilt	 als	Definitionsmerkmal	 für	Kooperation	 (z.	B.	 Grosche	 et	 al.,	
2020;	Lütje-Klose	&	Urban,	2014).	Eine	gleichberechtigte	Zusammenarbeit	kann	in	bishe-
rigen	Studien	jedoch	nur	selten	festgestellt	werden	(vgl.	Schwab,	2017).	Stattdessen	of-
fenbart	sich	eine	Disparität,	die	in	einer	einseitig	veranlassten	Verantwortungsdelegation	
deutlich	wird.	Aus	sonderpädagogischer	Perspektive	liegt	ein	wesentliches	Problem	der	
Kooperation	im	„delegativen	Habitus“	(Katzenbach	&	Olde,	2011:	S.	196)	der	Lehrkräfte	
der	allgemeinen	Schulen	und	deren	Delegation	von	Erziehungsproblemen	an	die	Sonder-
pädagogik	(vgl.	Willmann,	2009).	Empirisch	kann	dies	durch	Befunde	gestützt	werden,	
die	eine	starre	Zuständigkeit	der	Sonderpädagog*innen	für	 ‚schwächere‘	Schüler*innen	
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rekonstruieren	 und	 somit	 auf	 die	 (Re-)Produktion	 von	Differenzlinien	 hinweisen	 (vgl.	
Sturm	&	Wagner-Willi,	 2016).	 Auch	 in	 anderen	 Studien	 finden	 sich	Hinweise	 auf	 eine	
„Problemdelegation“	(Lütje-Klose	&	Urban,	2014:	S.	284)	an	die	Sonderpädagog*innen.	
Eine	solche	Disparität	zwischen	den	Lehrkräften	ist	auch	für	die	Schüler*innen	sichtbar,	
die	in	Folge	dazu	tendieren,	die	sonderpädagogische	Lehrkraft	als	Hilfskraft	und	nicht	als	
vollwertige	Lehrkraft	einzuordnen	(z.	B.	Embury	&	Kroeger,	2012).	

Professionalisierung vs. Deprofessionalisierung 

Bei	der	inter-	und	multiprofessionellen	Kooperation	kommt	es	darauf	an,	wie	die	Betei-
ligten	mit	professionsbedingten	Differenzen	umgehen.	Gelingt	es	ihnen,	mithilfe	kokon-
struktiver	 Prozesse	 eine	 gemeinsame	 Wissensbasis	 zu	 generieren	 oder	 sich	 in	
reziprokem	Bezug	neues	Wissen	zu	erarbeiten,	so	kann	die	Kooperation	zur	Professiona-
lisierung	der	Akteur*innen	beitragen	(vgl.	Gräsel	et	al.,	2006).	Im	Negieren	von	fachlichen	
Differenzen	sehen	Breuer	und	Reh	(2010)	wiederum	das	Risiko	der	Deprofessionalisie-
rung.	So	ordnet	Breuer	(2015)	das	ausschließlich	formale	Zuarbeiten,	welches	dem	päda-
gogischen	Anspruch	der	erlernten	Tätigkeit	nicht	gerecht	wird,	als	deprofessionalisierend	
ein.	Blasse	et	al.	(2019)	sehen	den	Ausgangspunkt	von	Deprofessionalisierungsbewegun-
gen	im	zeitweiligen	oder	teilweisen	Zurückdrängen	der	jeweils	spezifisch	herausgebilde-
ten	 Professionalität.	 Die	 Kooperation	 von	 zwei	 oder	 mehr	 Professionen	 erfordert	
entsprechend	eine	„Handlungskoordination“	(Demmer,	Heinrich	&	Lübeck,	2017:	S.	38)	
und	Aushandlungsprozesse.	Durch	diese	kann	die	Autonomie	der	einzelnen	Beteiligten,	
welche	als	ein	konstitutives	Merkmal	von	klassischen	Professionen	verstanden	wird	(Ab-
bott,	1988),	„reformuliert“	werden	(Blasse	et	al.,	2019:	Abs.	4).	Dass	sich	die	Schulkultur	
deprofessionalisierend	auswirken	kann,	zeigt	Helsper	(2008).	Dies	geschehe,	wenn	die	
Strukturprobleme	 der	 jeweiligen	 Schulkultur	 zu	 stark	 ausgeprägt	 sind	 oder	 die	 Lehr-
kräfte	mit	kaum	zu	bewältigenden	Anforderungen	konfrontiert	sind.	Dadurch	wird	ihre	
Professionalisierung	derart	unter	Druck	gesetzt,	dass	es	zu	Deprofessionalisierungsten-
denzen	kommen	kann	(ebd.).	Idel,	Schütz	&	Thünemann	(2021)	fassen	zusammen,	dass	
ein	 enormer	 Handlungsdruck,	 Überforderung,	 autonomieeinschränkende	 Zwänge	 und	
veränderungsresistente	 Selbstkonzepte	 „Motoren	 der	Deprofessionalisierung“	 (ebd.:	 S.	
71)	seien.	

Harmonie vs. Konflikt 

Wie	die	Ergebnisse	von	de	Lima	(2001)	zeigen,	bestehe	bei	einer	freundschaftlichen	Be-
ziehung	der	Kooperationspartner*innen	eine	Tendenz,	Konflikte	zu	vermeiden,	um	Har-
monie	 aufrechtzuerhalten	oder	herzustellen.	Konflikte	 sind	 jedoch	grundlegend	 in	der	
Kooperation	verankert	(vgl.	Spieß,	2004;	Kreie,	2009)	und	können	einen	Anstoß	für	die	
Initiierung	gemeinsamer	Lernprozesse	darstellen.	Forschungsergebnisse	(zusammenge-
fasst	in	Rank,	2021)	zeigen,	dass	die	Prozesse	der	Konfliktlösung	in	Teams	bedeutsam	für	
die	Arbeitseffektivität	sind.	Entscheidend	ist	entsprechend	nicht,	ob	überhaupt	Konflikte	
entstehen,	sondern	wie	diesen	begegnet	wird	(z.	B.	vermeidend	oder	offen).	Insbesondere	
kokonstruktiven	 Formen	 von	 Kooperation,	 welche	 auf	 eine	 professionelle	
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Weiterentwicklung	sowie	auf	die	Erarbeitung	neuer	Konzepte	und	Problemlösungen	ab-
zielen	(vgl.	Gräsel	et	al.,	2006;	Grosche	et	al.,	2020),	wird	ein	hohes	Konfliktpotenzial	zu-
geschrieben	 (vgl.	 Böhm-Kasper,	 Dizinger	 &	 Gausling,	 2016),	 da	 die	 Akteur*innen	 bei	
dieser	Kooperationsform	ihr	Wissen	wechselseitig	aufeinander	beziehen,	sich	gemeinsam	
neue	Inhalte	erschließen	und	einen	Konsens	aushandeln.	Demnach	würde	eine	Koopera-
tion	ohne	sozio-kognitive	Konflikte	eher	den	Gemeinschaftssinn	der	Beteiligten	stärken,	
jedoch	weniger	zu	Innovationen	oder	Veränderungen	im	pädagogisch-didaktischen	Han-
deln	führen.	Deshalb	sei	von	einer	generellen	Pathologisierung	von	Kooperationskonflik-
ten	 abzusehen	 (vgl.	 de	 Lima,	 2001).	 Konstruktive	 Konflikte	 sind	 im	 Gegenteil	
substanzieller	Teil	einer	Kooperationsbeziehung	und	können	bei	aktiver,	zusammenar-
beitender	Klärung	zu	wertvollen	Entwicklungen	führen	(vgl.	Decuyper,	Dochy	&	van	den	
Bossche,	2010).	

Motivationsgewinn vs. Motivationsverlust 

Kooperatives	 Arbeiten	 kann	 sich	 motivationsförderlich	 auswirken.	 So	 beschreibt	 bei-
spielsweise	der	Köhler-Effekt	(vgl.	Köhler,	1926)	das	Bestreben	eines	Gruppenmitglieds,	
einem	 leistungsstärkeren	Mitglied	nachzueifern.	Zudem	wird	davon	ausgegangen,	dass	
eine	 Identifikation	mit	 der	 eigenen	 Gruppe	 zu	 einer	 Leistungssteigerung	 führen	 kann	
(social	labouring;	vgl.	Worchel,	Day,	Rothgerber,	Hart	&	Butemeyer,	1998).	Daneben	kann	
sich	die	reine	Anwesenheit	weiterer	Personen	bei	der	Erledigung	einfacher	Aufgaben	mo-
tivationsförderlich	auswirken	(social	facilitation;	vgl.	Triplett,	1898).	Bei	komplexen	Auf-
gaben	kann	sich	dieser	Effekt	jedoch	ins	Gegenteil	umkehren	und	zu	einer	Verringerung	
der	Leistung	führen	(social	impairment;	z.	B.	Belletier,	Normand	&	Huguet,	2019).	Als	wei-
tere	motivationshemmende	Phänomene	sind	das	 soziale	Faulenzen	 (social	 loafing;	 vgl.	
Latané,	Williams	&	Harkins,	1979),	das	Trittbrettfahren	(free	riding;	vgl.	Kerr,	1983;	Kerr	
&	Bruun,	1983)	oder	der	Gimpel-	bzw.	Trottel-Effekt	(sucker	effect;	vgl.	ebd.),	bei	dem	die	
Gruppenmitglieder	ihre	Anstrengungen	minimieren,	um	sich	nicht	ausgebeutet	zu	fühlen,	
zu	nennen.	

Kollegialität vs. Zersplitterung 

Kollegialität	wird	als	„organisationale	oder	professionelle	Variante	des	Geselligkeitsprin-
zips“	(Goldmann,	2018:	S.	124)	verstanden.	Liegt	ein	starkes	Zugehörigkeitsgefühl	und	
eine	Identifikation	mit	dem	eigenen	Team	innerhalb	des	Kollegiums	vor,	so	kann	der	Bal-
kanisierungseffekt	 (vgl.	Hargreaves,	1994)	eintreten,	wobei	sich	diese	Subgruppierung	
von	den	anderen	abschottet	und	 isoliert.	Auch	Bondorf	(2012)	beschreibt	eine	„Innen-
Außen-Differenz“	(ebd.:	S.	113),	ein	potenzielles	„Kooperationshemmnis	nach	außen	im	
Austausch	mit	anderen“	(ebd.).	Als	mögliche	Folge	dieser	Abschottungstendenzen	wird	
eine	Stabilisierung	eigener	Ressourcen	und	Befindlichkeiten	benannt	(ebd.).	
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5. Fazit 

Der	Problemaufriss	wies	darauf	hin,	dass	sich	stellenweise	simplifizierende	Vorstellun-
gen	über	die	Kooperation	von	Lehrkräften	etabliert	haben.	Dabei	ließen	sich	tendenziell	
zwei	Grundannahmen	identifizieren:	(1)	mehr	Kooperation	führe	zu	besseren	Ergebnis-
sen	 und	 (2)	 es	 brauche	 für	 eine	 Kooperation	 Beteiligte,	 die	 eine	 hohe	 interpersonelle	
Kompatibilität	aufweisen.	Des	Weiteren	wurde	die	Beschreibung	von	Stufen	in	gängigen	
Modellen	zu	Kooperationsformen	problematisiert.	Die	Anlage	dieser	Modelle	suggeriert	
zumindest	ein	verstecktes	Qualitätsurteil	und	erschwert	dadurch	eine	flexible,	situations-	
und	kontextspezifische	sowie	bedarfsorientierte	Anwendung	der	Kooperationsformen.	

Die	identifizierten	Spannungsfelder	der	Kooperation	veranschaulichen,	dass	hohe	
Anforderungen	an	die	beteiligten	Akteur*innen	gestellt	werden:	Eine	zentrale	Vorausset-
zung	auf	der	Sach-	und	Organisationsebene	ist	dabei,	Rollen	und	Aufgaben	zu	klären,	denn	
unklare	inhaltliche	Aufgaben	können	zu	einer	„Pseudokooperation“	(Fend,	2008:	S.	227)	
führen.	Moser	(2016)	spitzt	dies	zu	und	stellt	fest,	dass	eine	Kooperation	bei	fehlender	
gemeinsamer	Zielbindung	„schlicht	keinen	Sinn	ergibt“	(S.	163).	Dazu	gilt	es,	sich	der	ei-
genen	Haltungen,	Professionalisierung	und	Expertise	zu	vergewissern	sowie	sich	kritisch	
mit	Deprofessionalisierungstendenzen	zu	befassen,	aber	auch	Fragen	der	Parität	zu	ad-
ressieren.	Letzteres	steht	auch	in	engem	Zusammenhang	mit	der	Persönlichkeits-	und	Be-
ziehungsebene	in	kooperativen	Prozessen.	

Damit	hängt	es	von	verschiedenen	Faktoren	ab,	ob	die	Potenziale	einer	Kooperation	
ausgeschöpft	werden	können:	Die	Kooperationsformen	sollten	orientiert	am	Bedarf	(z.	B.	
der	Schüler*innen)	und	mit	Blick	auf	den	komplexen	Kontext	der	pädagogischen	Situation	
(z.	B.	Klassendynamik)	ausgewählt	werden,	denn	dies	beeinflusst	die	Handlungsoptionen.	
Diese	wiederum	sind	einerseits	abhängig	von	den	Voraussetzungen	auf	der	Sach-,	Orga-
nisations-,	Persönlichkeits-	und	Beziehungsebene	und	andererseits	von	der	Fähigkeit	der	
Kooperationspartner*innen	die	Spannungsfelder	zu	reflektieren	und	angemessen	auszu-
tarieren.	

Aus	den	konkreten	Anforderungssituationen	und	für	den	Kooperationsprozess	er-
geben	sich	daraus	potenzielle	Klärungsbedarfe:	Was	kennzeichnet	die	Situation	und	den	
Kontext,	welche	Bedarfe	ergeben	sich,	welche	Ziele	sind	zu	setzen?	Welche	Anforderun-
gen	 stellen	 sich	 dadurch	 an	 die	 eigene	 Professionalität	 und	 die	 der	 Kooperations-
partner*innen?	Wie	sind	auf	dieser	Basis	die	professionellen	Rollen	zu	definieren:	Welche	
Aufgaben	 ergeben	 sich	 für	 die	 Kooperationspartner*innen	 getrennt,	 welche	 Aufgaben	
sollten	gemeinsam	in	einer	Kokonstruktion	bewältigt	werden?	Wo	beginnt	und	wo	endet	
die	Verantwortung	 für	was	und	wen?	Werden	damit	professionelle	Kompetenzen	aller	
Beteiligten	berücksichtigt	und	ausgeschöpft?	Wie	und	von	wem	werden	Entscheidungen	
getroffen:	Wie	ist	die	Entscheidungsmacht	verteilt	und	wird	dies	den	Rollen	und	der	Pro-
fessionalität	 gerecht?	Wie	werden	 offene	 Fragen	 und	Uneinigkeiten	 ausgehandelt,	wie	
werden	Konflikte	(konstruktiv)	gelöst?	Wie	beeinflusst	die	Kooperationskonstellation	die	
Motivation	der	Partner*innen?	Wie	stark	identifizieren	sich	die	Kooperationspartner*in-
nen	mit	der	eigenen	Kooperationskonstellation	und	wie	sehr	schotten	sie	sich	dadurch	
von	anderen	ab?	
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Vor	 diesem	 Hintergrund	 lassen	 sich	 Kooperationsformen	 bedarfsorientiert	 mit	
Blick	auf	die	Situation	und	den	Kontext	wählen	sowie	Kooperationsprozesse	geschickt	
initiieren	und	orchestrieren.	
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Joel Guttke 

Diagnose von schulischem underachievement im 
Englischunterricht: Eine rekonstruktive Studie mit 

Englischlehrkräften der Sekundarstufe 

Abstract 

Diagnostische	 Kompetenz	 gilt	 als	 notwendige	 Voraussetzung	 für	 individuelle	 Förderung	 und	
adaptives	Unterrichten.	Dazu	gehört	auch	die	korrekte	Einschätzung	von	Leistung	und	Leistungs-
potenzial,	um	intervenieren	zu	können,	wenn	Schüler*innen	unterhalb	ihres	Leistungspotenzials	
verbleiben.	Auf	der	Grundlage	von	episodischen	Interviews	und	Gruppendiskussionen	mit	acht	
Englischlehrkräften	der	Sekundarstufe	wird	in	diesem	Beitrag	mit	Hilfe	der	dokumentarischen	
Methode	rekonstruiert,	welche	impliziten	Handlungslogiken	die	Teilnehmer*innen	bei	der	Diag-
nose	von	Schulleistung	leiten.	Dabei	wird	erkennbar,	dass	(1)	die	Leistungsbewertung	im	Modus	
des	Vergleichs	innerhalb	der	Lerngruppe	erfolgt,	(2)	schulisches	underachievement	als	sichtbar	
oder	unsichtbar	konzeptualisiert	wird	und	(3)	erzwungene	Kooperation	als	Interventionsmaß-
nahme	Einsatz	findet.	
	
Diagnostic	competence	is	regarded	as	an	essential	prerequisite	for	individual	support	and	adap-
tive	teaching.	If	teachers’	diagnoses	of	academic	achievement	fail,	their	students	are	at	risk	of	be-
coming	 academic	 underachievers.	 In	 this	 paper,	 data	 from	 episodic	 interviews	 and	 group	
discussions	with	eight	secondary	EFL	teachers	are	analyzed	from	a	reconstructive	perspective.	
The	analysis	reveals	that	the	participants	(1)	assess	academic	achievement	in	the	mode	of	social	
comparison,	(2)	conceptualize	academic	underachievement	as	either	visible	or	hidden,	and	(3)	
employ	forced	cooperation	as	an	approach	to	address	academic	underachievement.	

Schlagwörter: 

underachievement,	Englischunterricht,	diagnostische	Kompetenz,	dokumentarische	Methode,	re-
konstruktive	Fremdsprachenforschung	
underachievement,	English	as	a	foreign	language,	diagnostic	competence,	Documentary	Method	

1. Einleitung 

Diagnostische	Kompetenz	ist	für	professionelles	unterrichtliches	Handeln	notwendig,	da	
sie	Lehrkräften	erst	erlaubt,	Unterricht	 zu	gestalten,	der	den	Bedürfnissen	 ihrer	Schü-
ler*innen	entspricht.	So	definiert	die	Ständige	Konferenz	der	Kultusminister	der	Länder	
in	 der	 Bundesrepublik	 Deutschland	 (KMK)	 diagnostische	 Kompetenz	 unter	 der	 Über-
schrift	„Diagnostik,	Bewertung	und	Beratung“	(KMK,	2019:	S.	4	f.)	implizit	als	eines	der	elf	
Kernthemen	der	Lehrkräfteausbildung	in	Deutschland.	Baumert	und	Kunter	(2006)	be-
schreiben	diagnostische	Kompetenz	in	ihrem	Rahmenmodell	professioneller	Kompetenz	
als	Aspekt	fachdidaktischen	Wissens.	Nicht	zuletzt	ist	die	Passung	zwischen	Lernangele-
genheiten	 und	 dem	 Lernstand	 der	 Schüler*innen	 im	 Englischunterricht	 ein	 zentrales	
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Moment	 in	nahezu	allen	Ansätzen	der	Fremdsprachenerwerbsforschung	(z.	B.	compre-
hensible	input).	

Wenn	Schulleistung	nicht	oder	nur	unzureichend	diagnostiziert	wird	und	Leistungs-
potenzial	unerkannt	bleibt,	besteht	für	Schüler*innen	das	Risiko	des	schulischen	under-
achievements	 (UA).	 Betroffene	 Schüler*innen	 sind	 nicht	 dazu	 in	 der	 Lage,	 ihr	
Leistungspotenzial	 in	 der	 Schule	 vollständig	 auszuschöpfen;	 die	 Gründe	 dafür	 können	
vielfältig	sein,	wie	beispielsweise	ein	Mangel	an	Motivation	innerhalb	oder	fehlende	Un-
terstützung	außerhalb	der	Schule	(vgl.	Preckel	&	Baudson,	2013:	S.	45).	Im	akademischen	
Diskurs	 erfolgt	 die	 Untersuchung	 von	 schulischem	 UA	 primär	 im	 Zusammenhang	mit	
Hochbegabung.	Montgomery	(2020)	kritisiert	daran:	„Most	texts	on	underachievement	
[…]	deal	with	it	from	the	perspective	of	the	needs	of	gifted	children,	those	with	high	learn-
ing	potential,	when	in	fact	children	across	the	ability	range	are	underachieving“	(S.	1).	Ein	
solch	weites	Verständnis	von	schulischem	UA1	liegt	auch	diesem	Beitrag	zugrunde.		

Nachfolgend	wird	UA	sowie	dessen	Diagnose	im	Englischunterricht	der	Sekundar-
stufe	fokussiert.	Dazu	werden	die	Ergebnisse	einer	rekonstruktiven	Studie	mit	acht	Eng-
lischlehrkräften	 der	 Sekundarstufe	 aus	 Nordrhein-Westfalen	 (NRW)	 berichtet.	 Sie	
veranschaulichen,	wie	der	kollektive	Habitus	von	Englischlehrkräften	ihre	diagnostische	
Praxis	im	Allgemeinen	sowie	die	Identifikation	von	UA	und	die	Implementation	von	För-
dermaßnahmen	diesbezüglich	im	Speziellen	strukturiert.	Verbunden	mit	dem	Einsatz	der	
dokumentarischen	Methode	ist	ein	Wechsel	der	Analyseperspektive	weg	von	der	Ebene	
des	Inhalts	und	hin	zu	der	Ebene	der	Performanz	durch	die	Lehrkräfte.	Somit	untersucht	
der	Beitrag	nicht	zwangsweise	was	die	befragten	Englischlehrkräfte	diagnostizieren,	son-
dern	vielmehr	wie	sie	Rückschlüsse	über	die	Schulleistung	sowie	das	Leistungspotenzial	
ihrer	Schüler*innen	ziehen	und	diese	miteinander	aushandeln.	

Der	 Beitrag	 beginnt	 mit	 einer	 fachlichen	 Konkretisierung	 des	 Leistungsbegriffs	
durch	 die	 Beschreibung	 bildungspolitischer	 Vorgaben.	 Ein	 Einblick	 in	 Konzepte	 der	
Fremdsprachenerwerbsforschung	ist	notwendig,	um	die	Relevanz	diagnostischer	Kom-
petenz	von	Englischlehrkräften	für	eine	lernförderliche	Unterrichtsgestaltung	zu	erläu-
tern.	 Schließlich	 verdeutlicht	 der	 Übergang	 von	 der	 Primar-	 in	 die	 Sekundarstufe	 die	
fachspezifischen	Herausforderungen,	mit	denen	sich	Englischlehrkräfte	konfrontiert	se-
hen.	Es	folgt	die	Darstellung	empirischer	Arbeiten	über	die	diagnostische	Kompetenz	von	
Lehrkräften	und	UA.	Abschließend	werden	basierend	auf	den	berichteten	Ergebnissen	
Implikationen	für	die	Gestaltung	des	Englischunterrichts	und	der	Englischlehrkräftebil-
dung	abgeleitet.	

 
1		 UA	kann	grundsätzlich	in	allen	Lebensbereichen	auftreten.	Wenn	in	diesem	Artikel	nachfol-

gend	UA	diskutiert	wird,	erfolgt	die	Diskussion	stets	im	Bildungskontext,	also	mit	explizitem	
Bezug	auf	schulisches	UA.	
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2. Theoretischer Hintergrund zur Entwicklung der Forschungsfrage 

2.1 Der Gemeinsame Europäische Referenzrahmen für Sprachen und die nationalen  
 Bildungsstandards 

Im	Sinne	der	internationalen	Vergleichbarkeit	sind	die	Bildungsstandards	für	den	fortge-
führten	Fremdsprachenunterricht	in	Anlehnung	an	den	Gemeinsamen	Europäischen	Re-
ferenzrahmen	für	Sprachen	(GER)	formuliert.	Als	bildungspolitisches	Dokument	stellt	der	
GER	„eine	gemeinsame	Basis	dar	für	die	Entwicklung	von	zielsprachlichen	Lehrplänen,	
curricularen	Richtlinien,	Prüfungen,	Lehrwerken	usw.	in	ganz	Europa“	(Europarat,	2001:	
S.	14).	So	attestieren	die	deutschen	Schulabschlüsse,	dass	ihre	Träger*innen	interkultu-
rell-kommunikative	Kompetenzen	erworben	haben,	die	 einem	der	gemeinsamen	Refe-
renzniveaus	des	GER	zugeordnet	werden	können.	

Innerhalb	der	Bildungsstandards	folgt	die	KMK	dem	Weinertschen	Kompetenzbe-
griff	 (vgl.	Weinert,	2001:	S.	27).	Dieser	wurde	seit	der	Anwendung	 im	Bildungsbereich	
kritisch	diskutiert:	Während	beispielsweise	Küster	(2016)	hervorhebt,	der	Kompetenz-
begriff	 helfe	 dabei,	 die	 Individualität	 der	 Lerner*innen	 anzuerkennen,	 kritisiert	 Gunia	
(2012)	das	kompetenzorientierte	Lehren	und	Lernen	als	weiteren	Schritt	hin	zu	einer	
Ökonomisierung	von	Bildung,	die	dem	Kern	eines	humanistischen	Bildungsideals	wider-
spreche.	Ungeachtet	jeglicher	Kritik	bleibt	festzuhalten,	dass	die	Leistung	von	Schüler*in-
nen	–	dem	Kompetenzbegriff	nach	Weinert	zufolge	–	anhand	ihrer	Performanz	beurteilt	
wird.	Diese	Manifestation	von	Kompetenz	durch	ein	‚Zeigen	können‘	verdeutlicht	erneut	
das	 übergeordnete	 Anliegen,	welches	 ursprünglich	 die	 Einführung	 der	 nationalen	 Bil-
dungsstandards	 verursachte:	 die	 Ergebnisse	 unterrichtlichen	 Handelns	 –	 allgemeiner:	
Bildung	–	quantifizierbar	zu	machen.	

Obwohl	 die	 Kompetenzbereiche	 in	 allen	 deutschen	 Kernlehrplänen	 ähnlich	 sind,	
werden	sie	in	Folge	des	Bildungsföderalismus	in	den	Bundesländern	und	an	den	einzel-
nen	Schulformen	mit	unterschiedlichen	pädagogischen	Schwerpunkten	umgesetzt	(vgl.	
Elsner,	 2018:	 S.	27–34).	 Ein	 Vergleich	 der	Kernlehrpläne	NRWs	 offenbart	 diese	 schul-
formspezifischen	Konkretisierungen:	Während	beispielsweise	an	Hauptschulen	ein	Fo-
kus	 auf	 dem	 mündlichen	 Gebrauch	 des	 Englischen	 liegt	 (vgl.	 MSWNRW,	 2011:	 S.	8),	
werden	an	Gymnasien	und	Gesamtschulen	sowohl	Mündlichkeit	als	auch	Schriftlichkeit	
fokussiert.	

Eine	solch	unterschiedliche	Gewichtung	von	Mündlichkeit	und	Schriftlichkeit	ist	ins-
besondere	vor	dem	Hintergrund	der	Leistungserhebung	und	-beurteilung	überraschend.	
Die	Benotung	von	Schüler*innen	setzt	sich	aus	zwei	Bereichen	zusammen:	Aus	(1)	schrift-
lichen	 Leistungsüberprüfungen	 und	 (2)	 der	 Beteiligung	 am	 Unterricht,	 die	 mündlich,	
schriftlich	oder	in	Form	von	Projekten	erfolgen	kann.	Eine	der	mindestens	vier	schriftli-
chen	Leistungsüberprüfungen	im	Schuljahr	darf	–	unabhängig	von	der	Schulform	–	durch	
eine	mündliche	Leistungsüberprüfung	ersetzt	werden	(vgl.	MSBNRW,	2019:	S.	41).	Hin-
sichtlich	der	Leistungsbewertung	werden	Lehrerkräfte	dazu	aufgefordert,	neben	der	Per-
formanz	 in	der	Prüfungssituation	den	Lernstand	sowie	die	 individuellen	Stärken	 ihrer	
Schüler*innen	zu	berücksichtigen	(vgl.	MSBNRW,	2019:	S.	40).	Hieran	wird	deutlich,	dass	
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die	Umsetzung	dieser	komplexen	Forderungen	die	diagnostische	Kompetenz	von	Lehrer-
kräften	voraussetzt.	

2.2 Konzepte der Fremdsprachenerwerbsforschung 

Die	Entwicklung	sprachlicher	und	kognitiver	Fähigkeiten	bedingt	 sich	gegenseitig.	Der	
Fremdsprachenerwerb	von	Schüler*innen	hänge	von	vielen	internen	und	externen	Fak-
toren	ab,	zu	denen	auch	Interaktionen	mit	ihrem	sozialen	und	institutionellen	Umfeld	zäh-
len	(vgl.	Kersten,	2020).	Befunde	der	(Instructed)	Second	Language	Acquisition	research	
tragen	dazu	bei,	das	Zusammenspiel	dieser	Faktoren	zu	verstehen	und	im	institutionellen	
Rahmen	durch	die	Formulierung	pädagogischer	Handlungsanweisungen	zu	verbessern	
(vgl.	Loewen,	2015).	

Eines	der	prominentesten	Konzepte	des	Konstruktivismus	ist	die	zone	of	proximal	
development	(ZPD).	Vygotsky	(1978)	definiert	die	ZPD	als	„the	distance	between	the	ac-
tual	developmental	level	as	determined	by	independent	problem-solving	and	the	level	of	
potential	development	as	determined	through	problem-solving	under	adult	guidance	or	
in	collaboration	with	more	capable	peers“	(S.	86).	Schüler*innen	werden	nicht	als	passive	
Empfänger*innen	von	Lernaktivitäten	betrachtet,	sondern	sie	nehmen	aktiv	am	Lernpro-
zess	teil.	Indem	Schüler*innen	mit	ihren	Mitschüler*innen	oder	Lehrkräften	interagieren,	
kann	Lernen	als	Ko-Konstruktion	von	Wissen	stattfinden.	 Im	Englischunterricht	 findet	
das	Konzept	der	ZPD	aufbauend	auf	den	Grundsteinen	der	Interaktion	und	des	authenti-
schen	Sprachgebrauchs	Ausdruck	im	Primat	des	communicative	language	teaching.	

Als	Teil	seines	monitor	model	argumentiert	Krashen,	es	sei	dem	Fremdsprachenler-
nen	zuträglich,	wenn	der	comprehensible	language	input,	mit	dem	sich	Schüler*innen	aus-
einandersetzen,	 das	 aktuelle	 Level	 ihrer	 interlanguage	 leicht	 übersteige	 (i+1;	
vgl.	Lightbown	&	Spada,	2013:	S.	105	f.).	Obwohl	diese	Forderung	hinsichtlich	der	im	Eng-
lischunterricht	zu	erreichenden	Lernprogression	sinnvoll	erscheint,	wird	sie	vielfach	kri-
tisiert.	 Gass	 und	 Selinker	 (2008:	 S.	310)	 weisen	 darauf	 hin,	 es	 bleibe	 unklar,	 wie	 die	
aufeinanderfolgenden	Fähigkeitslevel	i	und	i+1	definiert	seien	und	in	welchem	Ausmaß	
Schüler*innen	mit	dem	comprehensible	 language	 input	konfrontiert	werden	sollen.	Um	
sicherzustellen,	dass	ihr	language	input	für	die	Lerngruppe	angemessen	ist,	können	Eng-
lischlehrkräfte	 scaffolding,	 also	 „[…]	 forms	 of	 language	 support,	 learners	 are	 offered	
during	the	learning	process”	(Kolb	&	Raith,	2018:	S.	205),	nutzen.	Diese	Form	der	Unter-
stützung	kann	sich	beispielsweise	sowohl	auf	die	Unterrichtsstruktur	und	Formen	der	
Leistungserhebung	(macro	scaffolding)	als	auch	auf	Unterrichtsmaterialien	und	Interak-
tionen	im	Klassenraum	(micro	scaffolding)	beziehen.		

Dies	sind	nur	zwei	von	zahlreichen	Beispielen,	die	verdeutlichen,	dass	eine	Passung	
zwischen	dem	Sprach-	und	Unterrichtsangebot	von	Englischlehrkräften	und	den	Bedürf-
nissen	ihrer	Schüler*innen	notwendig	ist.	Eine	solche	Passung	kann	nur	dann	gelingen,	
wenn	ausreichend	Informationen	über	den	Lernstand	der	Schüler*innen	vorliegen	und	
durch	Englischlehrkräfte	berücksichtigt	werden.	Dazu	bedarf	es	diagnostischer	Kompe-
tenz.	
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2.3 Der Übergang von der Primar- zur Sekundarstufe 

In	Deutschland	wurde	der	Fremdsprachenunterricht	(gewöhnlich	Englisch,	selten	Fran-
zösisch)	an	Grundschulen	im	Jahr	2004	eingeführt.	Seitdem	beginnen	Schüler*innen	in	13	
der	16	Bundesländer	im	dritten	Schuljahr	mit	dem	Englischunterricht.	Seit	2021	lernen	
auch	 Grundschüler*innen	 in	 NRW,	 den	 Zielsetzungen	 des	 Masterplans	 Grundschule	
(MSBNRW,	2021)	folgend,	wieder	ab	dem	dritten	Schuljahr	Englisch.	Diese	Unterschei-
dung	zwischen	Früh-	und	Spätstarter*innen	wird	politisch	weiterhin	kritisch	diskutiert	
(vgl.	Wilden	&	Porsch,	2020).	Durch	die	Einführung	des	Englischunterrichts	entstand	an	
Grundschulen	unter	anderem	ein	Mangel	an	qualifizierten	Englischlehrkräften.	Bis	heute	
wird	ein	Großteil	der	Grundschüler*innen	von	fachfremden	Lehrkräften	oder	Lehrkräften	
mit	Fortbildung	unterrichtet	(vgl.	Porsch	&	Wilden,	2017:	S.	65	f.).	

Nach	vier	Jahren	der	Grundschule	erfolgt	für	die	Schüler*innen	(mit	Ausnahme	von	
Berlin	und	Brandenburg)	der	Übergang	zu	einer	Schule	der	Sekundarstufe.	Im	Vergleich	
zu	anderen	Ländern	findet	dieser	Übergang	in	Deutschland	frühzeitig	statt.	Mit	einer	Stu-
die	unter	Englischlehrkräften	in	Baden-Württemberg	zeigt	Kolb	(2011),	dass	der	Über-
gang	als	eine	Zeit	der	Diskontinuitäten	wahrgenommen	wird.	Konkretisieren	lassen	sich	
diese	Diskontinuitäten	 bspw.	 im	Hinblick	 auf	 Kompetenzschwerpunkte	 bei	 der	Unter-
richtsgestaltung:	 Dominieren	 in	 Klasse	 4	 noch	 Arbeitsformen	 wie	 Lieder	 und	 Reime,	
Spiele	sowie	das	Malen	und	Basteln,	sind	es	in	Klasse	5	hingegen	die	Vokabelarbeit	und	
das	Erklären	grammatischer	Strukturen	(vgl.	Kolb,	2011:	S.	149	ff.).	Dieser	Herausforde-
rung	begegnet	der	Masterplan	Grundschule	 (vgl.	MSBNRW,	2021:	S.	30)	durch	den	zu-
künftigen	 Einbezug	 von	 Primar-	 und	 Sekundarlehrkräften	 in	 die	 Lehrplanarbeit.	 Des	
Weiteren	 haben	 zahlreiche	 Studien	 empirisch	 belegt,	 dass	 der	 frühe	 Übergang	 zu	 Bil-
dungsungerechtigkeit	führt,	von	der	Schüler*innen	mit	bestimmten	Erstsprachen	sowie	
bestimmter	Ethnien	und	sozialer	Klassen	besonders	betroffen	sind	(vgl.	Valtin,	2020;	van	
Ackeren,	Klemm	&	Kühn,	2015:	S.	78–90).	

2.4 Diagnostische Kompetenz von (Englisch-)Lehrkräften 

Obwohl	 es	 in	 der	 Fremdsprachenforschung	 bereits	 erste	 Versuche	 gab,	 diagnostische	
Kompetenz	durch	eine	Fokussierung	der	kommunikativen	Kompetenz	von	Schüler*innen	
fachspezifisch	 zu	 adaptieren	 (vgl.	 Kemmerer,	 2019;	 Kubanek-German	 &	 Edelenbos,	
2005),	ist	bisher	kein	Konsens	erkennbar.	Aus	diesem	Grund	erfolgt	hier	ein	überfachli-
cher	Verweis	auf	diagnostische	Kompetenz	als		

die	Fähigkeit,	die	im	Lehrberuf	anfallenden	diagnostischen	Aufgabenstellungen	erfolgreich	
zu	bewältigen,	und	[…]	die	Qualität	der	dabei	erbrachten	Diagnoseleistungen.	Ziel	ist	es,	In-
formationen	über	Lernergebnisse,	Lernvoraussetzungen	und	Lernvorgänge	von	Schülerin-
nen	 und	 Schülern	 zu	 gewinnen,	 die	 für	 verschiedene	 pädagogische	 Entscheidungen	 […]	
genutzt	werden	können	(Schrader,	2013:	S.	154).		

Die	Tatsache,	dass	diagnostische	Kompetenz	primär	über	ihre	Ziele	definiert	wird,	bekräf-
tigt	die	Unschärfe	des	Konzepts.	Diagnostische	Methoden,	als	ein	beobachtbares	Resultat	
diagnostischer	Kompetenz,	können	auf	einem	Kontinuum	von	 informeller	zu	 formeller	
Diagnostik	 platziert	werden:	Während	 informelle	 Diagnosen	weniger	 zeitintensiv	 und	



Guttke, Diagnose von schulischem underachievement im Englischunterricht 171 

 

einfacher	in	den	Unterrichtsalltag	zu	integrieren	sind,	zeichnen	sich	formale	Diagnosen	in	
der	Regel	durch	ein	höheres	Maß	an	Güte	aus	(vgl.	Schrader,	2013:	S.	155,	161).	Außer-
dem	weisen	empirische	Studien	zu	teacher	expertise	(vgl.	Berliner,	1994:	S.	152	ff.)	darauf	
hin,	dass	diagnostische	Kompetenz	–	als	eine	Facette	von	professioneller	Kompetenz	–	
domänenspezifisch	ist.	

Ein	hoher	Grad	an	diagnostischer	Kompetenz	verbessert	die	Genauigkeit	der	Erwar-
tungen,	die	Lehrkräfte	aufgrund	vorliegender	 Informationen	an	die	Schulleistung	 ihrer	
Schüler*innen	stellen.	Solche	Leistungserwartungen	sind	insbesondere	im	Kontext	infor-
meller	Diagnostik	fehleranfällig,	da	sie	von	den	Eigenschaften	der	Schüler*innen	(z.	B.	das	
durchschnittliche	Leistungsniveau	einer	Lerngruppe)	und	Lehrkräfte	(z.	B.	ein	Fokus	auf	
leistungsstarke	Schüler*innen)	beeinflusst	werden.	

Um	die	Genauigkeit	der	diagnostischen	Kompetenz	von	Lehrkräften	empirisch	zu	
beurteilen,	werden	die	Bewertungen	der	Schulleistung	von	Schüler*innen	gewöhnlich	mit	
den	Ergebnissen	der	Schüler*innen	in	einem	standardisierten	Leistungstest	verglichen.	
Dadurch	ist	es	möglich,	drei	Indikatoren	diagnostischer	Kompetenz	zu	berechnen:	die	Ni-
veaukomponente,	 die	 Differenzierungskomponente	 und	 die	 Rangkomponente	 (vgl.	
Schrader	&	Helmke,	1987:	S.	30	f.).	Zahlreiche	Studien	belegen,	dass	Lehrkräfte	dazu	ten-
dieren,	die	durchschnittliche	Leistung	ihrer	Schüler*innen	in	einer	Lerngruppe	zu	über-
schätzen	(vgl.	Spinath,	2005;	Südkamp,	Möller	&	Pohlmann,	2008).	

In	einer	Meta-Analyse	fassen	Südkamp,	Kaiser	und	Möller	(2012)	die	empirischen	
Befunde	zu	der	Genauigkeit	von	Lehrkräfteurteilen	auf	Grundlage	von	75	Studien	aus	den	
Jahren	1989–2009	zusammen.	Korrelationsanalysen	zeigen	einen	positiven	Zusammen-
hang	(r	=	.63)	zwischen	Lehrkräfteurteilen	und	den	Schulleistungen	von	Schüler*innen.	
In	der	Gesamtschau	werden	einerseits	interpersonelle	Unterschiede	zwischen	den	unter-
suchten	 Lehrkräften	 deutlich;	 andererseits	 sind	 durchschnittlich	 60%	 der	 Varianz	 in	
Lehrkräfteurteilen	 nicht	 auf	 die	 Leistung	 der	 Schüler*innen	 zurückzuführen.	 Baudson,	
Fischbach	und	Preckel	(2016:	S.	155)	klären	diesen	Varianzanteil	auf,	indem	sie	zeigen,	
dass	das	Bildungsniveau	der	Eltern	sowie	der	Grad	der	Bekanntheit	zwischen	Lehrkräften	
und	Schüler*innen	stark	mit	den	Lehrkräfteurteilen	korrelieren.	Außerdem	besteht	eine	
positive	Korrelation	(r	=	.58)	zwischen	den	Lehrkräfteurteilen	über	die	kognitiven	Fähig-
keiten	 ihrer	 Schüler*innen	 und	 deren	 Intelligenz.	 Diese	 Ergebnisse	 bestärken	 die	 Be-
obachtung,	dass	Lehrkräfte	bei	der	Bewertung	der	Leistungen	ihrer	Schüler*innen	auf	ihr	
Wissen	über	deren	kognitive	Fähigkeiten	zurückgreifen	(vgl.	Rost	&	Hanses,	1997).	Dem-
zufolge	können	Lehrkräfte	die	kognitiven	Fähigkeiten	 ihrer	 Schüler*innen	nur	 so	weit	
einschätzen,	wie	sie	in	ihrer	Performanz	Ausdruck	finden	(vgl.	Schrader	&	Helmke,	2001).	

Lamprecht	(2007)	rekonstruiert	auf	Grundlage	von	Gruppendiskussionen	mit	zwölf	
Lehrkräften	der	Sekundarstufe	den	Habitus,	welcher	die	Leistungsbeurteilung	als	 eine	
Komponente	ihrer	diagnostischen	Kompetenz	strukturierte.	Einer	der	zentralen	Befunde	
besteht	darin,	dass	die	Orientierungsrahmen	der	Lehrkräfte	in	Abhängigkeit	von	dem	so-
zialen	Milieu	ihrer	Schüler*innen	variieren.	Lehrkräfte,	die	an	Schulen	in	sozial	deprivier-
ter	Lage	arbeiten,	vermeiden	jegliche	Form	von	Leistungsbewertung.	Dies	dokumentiert	
sich	in	der	Stigmatisierung	von	Schüler*innen	und	einem	geringen	Selbstwirksamkeits-



Guttke, Diagnose von schulischem underachievement im Englischunterricht 172 

 

konzept	der	Lehrkräfte.	Lehrkräfte,	die	Schüler*innen	der	Mittelschicht	unterrichten,	er-
mutigen	ihre	Schüler*innen	hingegen	explizit	zur	Leistungsentwicklung	(S.	148).	

Hinsichtlich	der	domänenspezifischen	diagnostischen	Kompetenz	von	Englischlehr-
kräften	ist	die	Befundlage	begrenzt.	Leucht,	Tiffin-Richards,	Vock,	Pant	und	Köller	(2012)	
untersuchen	die	diagnostische	Kompetenz	von	Lehrkräften	 in	Deutschland	hinsichtlich	
des	Leseverstehens	in	der	Fremdsprache	Englisch.	Dabei	waren	die	Autor*innen	beson-
ders	an	der	Effektivität	des	GER	als	diagnostisches	Tool	für	eine	objektive(re)	Leistungs-
bewertung	 interessiert.	 16%	 der	 56	 teilnehmenden	 Englischlehrkräfte	 gaben	 an,	 sehr	
vertraut	mit	dem	GER	zu	sein	während	12,5%	angaben,	den	GER	bereits	in	der	Vergan-
genheit	zu	diagnostischen	Zwecken	verwendet	zu	haben.	Im	Gegensatz	dazu	waren	68%	
nur	vage	mit	dem	GER	vertraut	und	16%	der	Lehrkräfte	gaben	an,	noch	nie	vom	GER	ge-
hört	zu	haben	(S.	171).	Diese	Bestandsaufnahme	 ist	allein	vor	dem	Hintergrund	der	 in	
Abschnitt	2.1.1	geschilderten	Relevanz	bildungspolitischer	Dokumente	alarmierend.	Im	
Durschnitt	unterschätzten	die	Lehrkräfte	mit	ihrem	Urteil	die	Leseverstehenskompetenz	
der	 Schüler*innen	 in	 allen	 56	 Klassen.	 Die	 durchschnittliche	 Differenzierungskompo-
nente	deutet	jedoch	daraufhin,	dass	die	Lehrkräfte	die	Varianz	in	der	Leseverstehenskom-
petenz	überschätzten	(S.	172).	Zudem	verfügten	Englischlehrkräfte,	die	den	GER	in	der	
Vergangenheit	bereits	im	Rahmen	der	Leistungsbewertung	eingesetzt	hatten,	über	eine	
qualitativ	höhere	diagnostische	Kompetenz	(S.	173).		

Die	 unerwartet	 niedrigen	 durchschnittlichen	 Lehrkräfteurteile	 in	 der	 Studie	 von	
Leucht	et	al.	(2012)	implizieren,	dass	die	teilnehmenden	Englischlehrkräfte	zu	wenig	von	
ihren	Schüler*innen	erwarten	(S.	175).	Die	hier	vorliegende	Diskrepanz	zwischen	dem	
Leistungsniveau	 der	 Schüler*innen	 und	 den	 Lehrkräfteurteilen	 kann	 verhindern,	 dass	
Lehrkräfte	innerhalb	der	ZPD	ihrer	Schüler*innen	unterrichten	oder	angemessenes	scaf-
folding	bereitstellen.	Eine	solche	Unterschätzung	kann	dazu	führen,	dass	sich	Schüler*in-
nen	unterfordert	fühlen	und	weniger	leisten	als	sie	könnten.	

2.5 Schulisches (under-)achievement im Englischunterricht 

Schulleistung	ist	in	einem	komplexen	Modell	von	gegenseitigen	Abhängigkeiten	verortet,	
die	Helmke	 (2015)	 in	 seinem	Angebot-Nutzungs-Modell	 schulischen	Lehrens	und	Ler-
nens	zusammenfasst.	Diesem	Modell	liegt	die	Annahme	zugrunde,	die	Effekte	von	Lern-
gelegenheiten,	 die	 Lehrkräfte	 anbieten,	 seien	 multidimensional	 und	 hingen	 in	 hohem	
Maße	davon	ab,	ob	Schüler*innen	diese	Gelegenheiten	nutzen.	Das	Angebot-Nutzungs-
Modell	 ist	vereinbar	mit	der	Definition	schulischer	Leistung	nach	Ingenkamp	und	Liss-
mann	(2008):	„Unter	Schulleistung	versteht	man	zusammengefasst	die	von	der	Schule	ini-
tiierten	Lernprozesse	und	Lernergebnisse	der	Schüler“	(S.	131).	Diese	Definition	sieht	die	
Performanz	von	Schüler*innen	als	Basis	von	Schulleistung	ohne	dabei	die	Rolle	der	Lehr-
kräfte	in	der	Mitwirkung	an	dieser	Performanz	sowie	die	Beziehung	zwischen	Lehrkräf-
ten	und	Schüler*innen	zu	vernachlässigen.	

Als	ein	Aspekt	der	Wirkungen	im	Angebot-Nutzungs-Modell	manifestiert	sich	Schul-
leistung	in	den	Kompetenzen	der	Schüler*innen	in	Form	deklarativen,	prozeduralen	und	
metakognitiven	 Wissens	 (Weinert,	 2001).	 Intelligenz	 korreliert	 moderat	 (r	=	.50)	 mit	
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Schulleistung.	Zusammen	mit	Vorwissen	ist	Intelligenz	der	stärkste	Prädiktor	von	Schul-
leistung	(vgl.	Brühwiler,	Helmke	&	Schrader,	2017).	Die	motivationalen	und	volitionalen	
Facetten	von	Schulleistung	umfassen	hingegen	die	Fähigkeit,	sich	selbst	zu	motivieren	so-
wie	Metakognition,	die	als	Voraussetzung	für	die	Anwendung	von	Lernstrategien	gilt.	

McCoach	und	Siegle	definieren	UA	als	Diskrepanz	zwischen	Potenzial	und	Perfor-
manz	(vgl.	Siegle,	2018:	S.	286).	Um	von	UA	zu	sprechen,	muss	eine	solche	Diskrepanz	
stabil	über	einen	bestimmten	Zeitraum	bestehen	und	darf	nicht	aus	situativen,	temporä-
ren	Umständen	resultieren.	Als	Indikator	für	das	Potenzial	von	Schüler*innen	wird	ge-
wöhnlich	der	Intelligenzquotient	(IQ)	herangezogen,	der	mithilfe	eines	standardisierten	
Intelligenztests	gemessen	wird	(vgl.	Sparfeldt	&	Rost,	2012:	S.	436).	Vor	dem	Hintergrund	
des	 zuvor	 beschriebenen	 Einflusses	 von	 Intelligenz	 auf	 Schulleistung	 und	 der	 hohen	
psychometrischen	Qualität	von	Intelligenztests	erscheint	dieses	Vorgehen	gerechtfertigt.	
Hinsichtlich	 der	 Bewertung	 der	 Performanz	 wird	 in	 der	 Bildungsforschung	 in	 einem	
Großteil	der	Studien	auf	Schulnoten	oder	Punkte	in	standardisierten	Schulleistungstests	
verwiesen.	

Unabhängig	von	der	Art	und	Weise,	wie	Potenzial	und	Performanz	gemessen	wer-
den,	unterscheidet	man	unterschiedliche	Ansätze	zur	Definition	der	Diskrepanz	zwischen	
beiden	Variablen.	Konservative	Ansätze	spezifizieren	cut-off	Werte,	denen	zufolge	under-
achieving	 Schüler*innen	 ein	 Potenzial	 in	 Form	 eines	 IQs	 oberhalb	 eines	 bestimmten	
Perzentils	und	eine	Performanz	unterhalb	eines	bestimmten	Perzentils	erzielen.	Dieses	
Diskrepanzkriterium	wurde	durch	die	Verwendung	von	Regressionsmodellen	geöffnet,	
indem	dann	 von	Diskrepanz	 gesprochen	wird,	wenn	das	 Performanz-Maß	mindestens	
eine	Standardabweichung	unterhalb	des	Wertes	liegt,	der	sich	prädiktiv	aus	dem	IQ	der	
Schüler*innen	ergibt.	In	Deutschland	wurden	nur	wenige	Studien	zu	UA	durchgeführt,	die	
versuchen,	das	Diskrepanzkriterium	an	das	mehrgliedrige	Schulsystem	anzupassen	(vgl.	
Uhlig,	Solga	&	Schupp,	2009).	Eine	Einschränkung	dieses	Ansatzes	besteht	darin,	dass	sich	
die	Autor*innen	 auf	 die	 drei	 traditionellen	 Schulformen	 (Hauptschule,	 Realschule	 und	
Gymnasium)	beschränken	und	damit	hybride	Formen	wie	Gesamt-	oder	Sekundarschulen	
ausschließen.	

Die	Vagheit	des	Konstrukts,	die	mit	den	vielfältigen	Definitionen	von	UA	verbunden	
ist,	hat	wiederholt	zu	kritischen	Rezeptionen	geführt	(vgl.	Stamm,	2011).	Im	Rahmen	des	
vorliegenden	Beitrags	wird	ein	stärker	qualitatives	Verständnis	von	UA	zugrunde	gelegt.	
Informationen	hinsichtlich	des	Potenzials	und	der	Performanz	von	Schüler*innen	werden	
Interviews	 und	 Gruppendiskussionen	 mit	 Englischlehrkräften	 der	 Sekundarstufe	 ent-
nommen.	Da	das	Forschungsinteresse	auf	dem	impliziten	Wissen	liegt,	auf	das	Lehrkräfte	
bei	der	Diagnose	von	UA	zurückgreifen,	müssen	diese	Diagnosen	nicht	im	zuvor	beschrie-
benen,	strengen	Sinne	korrekt	sein.	In	der	Tat	ist	auch	die	Diagnose	von	Schüler*innen,	
die	fälschlicherweise	als	underachievers	eingestuft	wurden,	ertragreich	für	das	Erkennt-
nisinteresse.	Preckel	und	Baudson	(2013:	S.	38	f.)	heben	hervor,	dass	Lehrkräfte	je	nach	
Berufserfahrung	Zugriff	auf	eine	große	Referenzgruppe	an	Schüler*innen	haben,	welche	
die	Genauigkeit	 ihrer	Urteile	begünstigen	kann.	Dieses	Verständnis	von	UA	erlaubt	die	
Berücksichtigung	 von	 Schüler*innen	 entlang	 des	 gesamten	 Schulleistungskontinuums,	
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denn	„particular	types	of	learning	disability,	such	as	in	language,	[…]	may	lower	IQ	subtest	
scores	just	as	a	poor	socio-cultural	environment	can“	(Montgomery,	2020:	S.	7).	

3. Empirische Studie zur Diagnose von schulischem underachievement im Eng-
lischunterricht der Sekundarstufe 

3.1 Forschungsfrage 

Zunehmend	heterogene	und	zieldifferent	unterrichtete	Lerngruppen	erfordern	einen	di-
agnostischen	Fokus	auf	 individuelle	Leistungsentwicklungen	und	entkräften	somit	den	
Vergleich	innerhalb	der	Lerngruppe	als	Mittel	zur	Leistungsbewertung.	Zudem	forciert	
das	mehrgliedrige	Schulsystem	eine	Förderung	basierend	auf	der	Illusion	leistungshomo-
gener	Lerngruppen.	Bei	UA	scheinen	Strategien	zur	individuellen	Förderung	wie	der	ZPD	
und	scaffolding	zu	scheitern,	da	Schüler*innen	trotz	entsprechender	kognitiver	Fähigkei-
ten	erwartungswidrig	niedrige	Leistungen	erzielen.	Eine	Differenzierung	zwischen	Poten-
zial	und	Performanz	bleibt	aus;	es	wird	zur	Selbstverständlichkeit,	Schüler*innen	seien	
dazu	in	der	Lage,	ihr	Potenzial	in	Leistung	umzusetzen.	Während	Performanz	immer	auf	
einem	gewissen	Maß	an	Potenzial	basiert,	wird	die	Umsetzung	von	Leistungspotenzial	in	
Performanz	durch	verschiedene	Faktoren	vermittelt	–	eine	Annahme,	die	sich	auch	 im	
Angebot-Nutzungs-Modell	widerspiegelt.	Der	vorliegende	Beitrag	trägt	zu	der	Beantwor-
tung	der	folgenden	Forschungsfrage	bei:	Welcher	habitualisierten	Handlungslogik	folgt	
das	Verhalten	von	Englischlehrkräften	der	Sekundarstufe	bei	der	Diagnose	von	UA,	also	
im	Falle	unerwartet	niedriger	Schulleistung?	

3.2 Methodologische Grundannahmen 

Die	 dokumentarische	Methode	 ging	 als	 forschungspraktisches	 Verfahren	 aus	 den	wis-
senssoziologischen	Beiträgen	Mannheims	und	Bourdieus	hervor.	Sie	ermögliche	die	ana-
lytische	Trennung	generalisierten	kommunikativen	Wissens	sowie	handlungsleitenden	
konjunktiven	 Wissens	 (vgl.	 Bohnsack,	 2014).	 Kommunikatives	 Wissen	 umfasst	 Wis-
sensanteile,	die	für	Individuen	reflexiv	zugänglich	sind.	Wenn	Englischlehrkräfte	zu	ihrer	
Unterrichtsplanung	befragt	werden,	sind	sie	gewöhnlich	dazu	in	der	Lage,	ihre	Planungs-
entscheidungen	unter	Rückgriff	auf	ihr	Wissen	über	Prinzipien	des	Fremdspracherwerbs	
zu	begründen.	Im	Gegensatz	dazu	sind	konjunktive	Wissensanteile,	die	aus	der	Teilhabe	
an	 bestimmten	 communities	 of	 practice	 resultieren	 und	 tägliche	 Entscheidungen	 und	
Handlungen	strukturieren,	nicht	reflexiv	zugänglich.	Anteile	konjunktiven	Wissens	seien	
exklusiv	und	blieben	Individuen	außerhalb	einer	bestimmten	community	of	practice	un-
zugänglich:	„Das	Wissen,	das	notwendig	ist,	um	‚dazuzugehören‘,	ist	in	die	Handlungspra-
xis	 eingelassen,	 besteht	mithin	 im	 ‚Mitmachen-Können‘“	 (Przyborski	 &	Wohlrab-Sahr,	
2014:	S.	286).		

Das	Anliegen	der	dokumentarischen	Methode	bestehe	darin,	Zugang	zu	diesen	kon-
junktiven	Erfahrungsräumen	zu	erhalten,	indem	Texte,	Interaktionen	und	andere	Medien	
analysiert	werden,	die	aus	ihnen	heraus	entstehen	(vgl.	Bohnsack,	2014).	Die	steigende	
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Anzahl	an	Forschungsprojekten	kann	als	Indikator	dafür	gesehen	werden,	dass	das	Er-
kenntnispotenzial	rekonstruktiver	Forschung	(vgl.	Bonnet,	2020)	auch	in	der	Fremdspra-
chenforschung	zunehmend	Anerkennung	findet.		

Um	die	 für	die	Beantwortung	der	Forschungsfrage	relevanten	Aspekte	 impliziten	
Wissens	rekonstruieren	zu	können,	war	es	notwendig	Daten	zu	sammeln,	in	denen	Eng-
lischlehrkräfte	der	Sekundarstufe	ihre	alltäglichen	pädagogischen	Routinen	hinsichtlich	
der	Diagnose	von	Schulleistung	offenbaren.	Diese	Erzählungen	enthalten	Spuren	des	im-
pliziten	Wissens	der	Lehrkräfte,	die	sich	in	der	Interaktion	mit	 ihren	Kolleg*innen	und	
Schüler*innen	als	Teil	ihres	professionellen	Handelns	äußern:	„Die	Gruppe	ist	somit	nicht	
der	soziale	Ort	der	Genese	und	Emergenz,	sondern	derjenige	der	Artikulation	und	Reprä-
sentation	[…]	kollektiver	Entscheidungen“	(Bohnsack,	2000:	S.	378).	

3.3 Datenerhebung mit Hilfe episodischer Interviews und Gruppendiskussionen 

Die	Rekrutierung	von	Teilnehmer*innen	begann	im	August	2020.	Um	das	deutsche	Bil-
dungssystem	in	seiner	Vielfalt	abzubilden,	wurde	zunächst	versucht,	Englischlehrkräfte	
von	allen	Schulformen	der	Sekundarstufe	(Haupt-,	Real-,	Gesamt-	und	Sekundarschulen	
sowie	Gymnasien)	miteinzubeziehen.	Dazu	wurden	randomisiert	200	Schulen	der	Sekun-
darstufe	(jeweils	40	Schulen	pro	Schulform)	in	NRW	kontaktiert.	Fünf	Lehrkräfte	von	ei-
ner	Realschule	und	einem	Gymnasium	erklärten	sich	zu	der	Teilnahme	bereit.	In	einem	
zweiten	Schritt	wurden	informell	weitere	Lehrkräfte	angefragt,	was	in	einer	selektiven	
Auswahl	von	vier	Fällen	(A–D)	mit	insgesamt	acht	Teilnehmer*innen	(Tab.	1)	resultierte.	
Aufgrund	der	COVID-19-Pandemie	wurde	den	Teilnehmer*innen	angeboten,	die	Daten-
erhebung	alternativ	online	in	Form	einer	Videokonferenz	durchzuführen;	dieses	Angebot	
akzeptierten	die	Lehrkräfte	aus	Fall	B	und	Fall	D.	
	
Fall	 Schulform	 Teilnehmer*innen		

(selbst	gewählte	Pseudonyme)	
Länge	der	Gruppendis-
kussion/des	Interviews	

A	 Realschule		 L1	 00:55:00	
B	 Gesamtschule	 L2	 00:25:00	
C	 Gymnasium	 L3,	L4,	L5,	L6	 00:40:00	
D	 Sekundarschule	 L7,	L8	 01:00:00	

Tab.	1:	Übersicht	der	teilnehmenden	Englischlehrkräfte	

In	Vorbereitung	auf	die	Gruppendiskussionen	und	Interviews	wurde	die	Forschungsfrage	
–	den	Ausführungen	von	Helfferich	(2011)	folgend	–	in	einen	Leitfaden	überführt.	Dieser	
umfasst	vier	 thematische	Abschnitte:	 (1)	diagnostische	Praxis	und	Methoden	der	Eng-
lischlehrkräfte,	(2)	schulische	Leistungsindikatoren,	(3)	schulisches	UA	und	(4)	Hetero-
genität	der	Lerngruppen.	Vorformulierte	Redeaufforderungen	halfen	dabei,	Fragen	mit	
starken	Präsuppositionen	zu	vermeiden.	Nahezu	alle	Redeaufforderungen	des	Leitfadens	
zielen	darauf	ab,	konkrete	Erzählungen	über	die	Erfahrungen	der	Teilnehmer*innen	zu	
initiieren	(z.	B.	Redeaufforderung	zu	Abschnitt	1	des	Leitfadens:	„Erzählen	Sie	mir	bitte	–	
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gerne	anhand	eines	konkreten	Beispiels	–	wie	Sie	den	Lernstand	Ihrer	Schüler*innen	im	
Englischunterricht	feststellen.“).	Dieser	Ansatz	basiert	auf	Schützes	Annahme,	dass	Erzäh-
lungen	als	kognitiver	Repräsentationsmodus	im	Gegensatz	zu	Beschreibungen	oder	Ar-
gumentationen	 den	 höchsten	 Grad	 an	 Übereinstimmung	 mit	 den	 ursprünglichen	
Erfahrungen	der	Erzähler*innen	zeigen.	Przyborski	und	Wohlrab-Sahr	(2014:	S.	80	f.)	be-
gründen	diese	Annahme	mit	einem	Verweis	auf	die	Zugzwänge	des	Erzählens.	

Da	es	–	anders	als	ursprünglich	geplant	–	nicht	möglich	war	Teilnehmer*innen	für	
fünf	Gruppendiskussionen	zu	finden,	wurden	mit	zwei	Lehrkräften	(L1	und	L2),	die	sich	
als	einzige	aus	ihren	Kollegien	zur	Teilnahme	bereit	erklärten,	episodische	Interviews	ge-
führt.	Diese	Form	des	Interviews	kombiniert	Elemente	leitfadengestützter	und	erzählge-
nerierender	Interviews,	um	das	semantische	und	episodische	Wissen	der	Interviewten	zu	
erheben	(vgl.	Flick,	2011).	Obwohl	sich	die	resultierenden	Daten	hinsichtlich	der	Diskur-
sorganisation	fundamental	von	denen	der	Gruppendiskussionen	unterscheiden,	beinhal-
ten	 sie	 äquivalente	 Sequenzen	 und	 wurden	 somit	 als	 zusätzliche	 Datenquellen	 in	 die	
Analyse	einbezogen.	

3.4 Datenauswertung mit Hilfe der dokumentarischen Methode 

Die	Rekonstruktion	des	impliziten	Wissens	der	Englischlehrkräfte	folgte	den	Vorschlägen	
von	Bohnsack	und	Pfaff	(2010)	und	Nohl	(2013).	Erstens	wurde	das	erhobene	Datenma-
terial	 gesichtet,	 um	 relevante	Abschnitte	 für	die	Transkription	 zu	 identifizieren.	Dabei	
wurden	Abschnitte	als	relevant	betrachtet,	wenn	sie	(1)	Themen	enthielten,	von	denen	
bereits	zuvor	in	empirischer	Forschung	berichtet	wurde,	(2)	aus	einer	hohen	Interakti-
onsdichte	zwischen	den	Teilnehmer*innen	resultierten	oder	(3)	wiederholt	im	Laufe	des	
Gesprächs	auftraten	(vgl.	Nohl,	2013:	S.	40).	Die	Transkription	erfolgte	mit	der	Software	
MAXQDA	 (VERBI	 Software,	 2019)	 und	 dem	 Transkriptionssystem	 Talk	 in	 Qualitative	
Social	Research	(vgl.	Bohnsack,	1989:	S.	387	f.).	Sie	ermögliche	den	Zugang	zu	der	sozialen	
Realität	der	Teilnehmer*innen	ohne	das	Gesprochene	bereits	durch	die	Interpretation	der	
Wissenschaftler*innen	zu	filtern	(vgl.	Bohnsack	&	Pfaff,	2010:	S.	16).	

Zweitens	 erfolgte	 die	 formulierende	 Feininterpretation.	 Dabei	 wurden	 die	 Tran-
skripte	den	Gesprächsthemen	der	Englischlehrkräfte	entsprechend	unterteilt	und	para-
phrasiert.	 Der	 Fokus	 lag	 darauf,	 was	 die	 Englischlehrkräfte	 in	 Reaktion	 auf	 die	
Redeaufforderung	zur	Sprache	brachten	(immanenter	Sinngehalt).	In	diesem	Interpreta-
tionsschritt	kristallisierten	sich	bereits	Gesprächsthemen	heraus,	die	in	allen	vier	Fällen	
in	ähnlicher	Weise	diskutiert	wurden	(z.	B.	Ausrichtung	des	Unterrichts	am	durchschnitt-
lichen	Leistungsniveau	der	Lerngruppe).	

Drittens	wurde	durch	die	 reflektierende	Feininterpretation	herausgearbeitet,	wie	
die	 Englischlehrkräfte	 die	 Gesprächsthemen	miteinander	 verhandelten	 (dokumentari-
scher	Sinngehalt).	Bei	der	Untersuchung	der	Diskursorganisation	wurden	vier	Textsorten	
voneinander	 unterschieden:	 Erzählungen,	 Beschreibungen,	 Argumente	 und	 Bewertun-
gen.	 Diese	 Textsortentrennung	 ist	 notwendig,	 da	 in	 Erzählungen	 und	 Beschreibungen	
Wiedergegebenes	–	den	obigen	Ausführungen	folgend	–	mit	dem	ursprünglich	Erlebten	
der	Englischlehrkräfte	am	stärksten	übereinstimmt.	Argumentationen	und	Bewertungen	
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hingegen	zeichnen	sich	durch	einen	hohen	Grad	an	Reflexion	aus	und	korrespondieren	
folglich	stark	mit	dem	kommunikativen	Wissen	der	Sprecher*innen.	Weiterhin	wurde	be-
rücksichtigt,	wie	die	Englischlehrkräfte	Diskurse	zu	einzelnen	Gesprächsthemen	eröffnen,	
strukturieren	und	schließen.	Diesbezüglich	galt	die	Aufmerksamkeit	insbesondere	posi-
tiven	und	negativen	Vergleichshorizonten,	mit	deren	Benennung	sich	die	Englischlehr-
kräfte	positionierten.	

Diese	Arbeitsschritte	trugen	zu	der	Rekonstruktion	der	handlungsleitenden	Orien-
tierungen	der	befragten	Englischlehrkräfte	bei.	Die	vermuteten	impliziten	Regelhaftigkei-
ten,	 die	 sich	 in	 den	 Orientierungen	 der	 Lehrkräfte	 dokumentierten,	 wurden	 durch	
fallimmanente	 und	 fallübergreifende,	 vergleichende	 Sequenzanalysen	 überprüft.	 So	
wurde	„[…]	der	Standort	der	Forscherin	[…]	dann	nur	noch	ein	Dreh-	und	Angelpunkt	un-
ter	anderen	[ist]“	(Przyborski	&	Wohlrab-Sahr,	2014:	S.	282).	Zusätzlich	diskutierte	der	
Autor	seine	Interpretationen	mit	zwei	Kommilitoninnen	zu	drei	Zeitpunkten	während	des	
Auswertungsprozesses.	

4. Ergebnisse 

Aufgrund	des	Beitragsumfangs	beschränkt	sich	die	Ergebnisdarstellung	auf	zentrale	Aus-
schnitte	des	Datenmaterials	und	verletzt	damit	die	Forderung	nach	einer	„‚Historisierung‘	
des	Deutungsprozesses“	(Reichertz,	1992:	S.	346).	Wenn	nachfolgend	auf	die	Fälle	A–D	
verwiesen	wird,	ist	damit	jeweils	eine	der	vier	Erhebungssituationen	(s.	Tab.	1)	gemeint.	
Durch	den	Vergleich	der	Charakteristika	aller	vier	Fälle	im	Rahmen	der	komparativen	Se-
quenzanalyse	konnten	drei	Orientierungen	(I–III)	herausgearbeitet	werden,	die	relevant	
für	die	Diagnose	unerwartet	niedriger	Performanz	sind.	Abbildung	1	illustriert	diese	Ori-
entierungen,	deren	Genese	in	den	drei	 folgenden	Kapiteln	detailliert	beschrieben	wird,	
anhand	von	repräsentativen	Zitaten	aus	dem	Datenmaterial.	Die	drei	Orientierungen	be-
schreiben	die	pädagogische	Praxis	der	Englischlehrkräfte	hinsichtlich	der	Leistungsdiag-
nose	im	Allgemeinen	(Kap.	4.1),	der	Identifikation	von	UA	(Kap.	4.2)	und	der	Intervention	
im	Falle	von	UA	(Kap.	4.3).	
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Abb.	1:	Ergebnisse	der	sinngenetischen	Typenbildung	(eigene	Darstellung)	

4.1 Beurteilung schulischer Leistung im Modus des Vergleichs innerhalb der Lern-
gruppe 

Um	nachzuvollziehen,	auf	welches	implizite	Wissen	die	Englischlehrkräfte	im	Falle	uner-
wartet	niedriger	Performanz	zurückgreifen,	ist	es	notwendig	zu	verstehen,	wie	sie	Schul-
leistung	 im	Allgemeinen	diagnostizieren.	Die	 anfänglichen	Redeaufforderungen	 zielten	
daher	auf	Erzählungen	der	Lehrkräfte	über	ihr	unterrichtliches	Handeln	zur	Lernstands-
diagnose	ab.	In	allen	vier	Fällen	führte	dies	zu	der	Diskussion	einer	Schüler*innengruppe,	
die	in	Fall	C	als	„die	Mitte“	bezeichnet	wird:	
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L4	definiert	„die	Mitte“	 implizit	als	Restklasse,	 indem	sie	besonders	 leistungsschwache	
und	-starke	Schüler*innen	fokussiert	(Z.	70–72).	Zudem	erfolgt	durch	die	Bezeichnung	
eine	Homogenisierung	 der	 Schüler*innen	 aufgrund	 ihrer	 durchschnittlichen	 Schulleis-
tung,	wobei	individuelle	Charakteristika	in	den	Hintergrund	treten.	Dieses	Phänomen	tritt	
an	späterer	Stelle	erneut	auf,	als	L4	einen	leistungsschwachen	Schüler	im	Gegensatz	zu	
seinen	leistungsstärkeren	Mitschüler*innen	(„zwei	Drittel	der	Klasse“)	mit	einem	fiktiven	
Namen	bezeichnet	(„oh	Johannes	Egon	hat	Schwierigkeiten“).	Während	L3	seinen	Kolle-
ginnen	zustimmt,	führen	L4	und	L6	den	Diskurs	in	einem	generalisierenden	Modus	fort.	
Der	Diskurs	erreicht	seinen	Höhepunkt	in	L6s	Aussage,	mit	der	sie	den	bisherigen	Diskus-
sionsverlauf	unter	Verwendung	von	Parallelismen	zusammenfasst	(Z.	76–80).	An	dieser	
Stelle	treten	verdichtet	emotionale	Ausdrücke	auf	(Z.	75,	77).	Es	wird	deutlich,	dass	leis-
tungsschwache	und	-starke	Schüler*innen	mit	Verhalten	assoziiert	werden,	welches	den	
Unterrichtsverlauf	unterbricht	und	die	Aufmerksamkeit	der	Lehrkräfte	erfordert	(Z.	76–
78).	Folglich	bilden	Schüler*innen	der	Mitte	einen	positiven	Vergleichshorizont,	da	sie	
von	den	Lehrkräften	als	Beweis	für	die	Korrektheit	ihrer	Leistungserwartungen	herange-
zogen	werden.	

Das	gegenseitige	Verständnis	der	Lehrkräfte	deutet	auf	einen	gemeinsamen	Orien-
tierungsgehalt	hin	und	dokumentiert	sich	auch	auf	formaler	Ebene.	L4s	Eröffnung	wird	
von	zwei	ihrer	Kolleg*innen	bekräftigt	(Z.	73,	75),	die	daraufhin	mit	der	Beschreibung	der	
Mitte	fortfahren.	Alle	vier	Lehrkräfte	sind	dazu	in	der	Lage	abwechselnd	auf	„die	Mitte“	
Bezug	zu	nehmen,	obwohl	die	Idee	an	keiner	Stelle	zuvor	im	Diskurs	explizit	eingeführt	
wurde.	Auch	weitere	Spezifizierungen	der	Mitte	führen	nicht	zu	Konflikten.	Da	die	Lehr-
kräfte	ihre	Äußerungen	gegenseitig	ergänzen	und	die	Bedeutung	der	Äußerungen	ihrer	
Kolleg*innen	antizipieren,	handelt	es	sich	hierbei	um	einen	parallelen	Diskurs,	der	die	
Annahme	strukturell	äquivalenter	Erfahrungen	stärkt	(vgl.	Przyborski,	2004:	S.	196	ff.).	

4.2 Konzeptualisierungen von underachievement als (un-)sichtbar 

Die	in	Form	von	Erzählungen	skizzierten	Schüler*innenbeispiele	sind	fundamental,	um	
zu	verstehen,	wie	UA	durch	die	Lehrkräfte	konstruiert	und	in	Schüler*innen	diagnosti-
ziert	wird.	Der	folgende	Ausschnitt	umfasst	L2s	Erfahrungen	mit	einem	Schüler,	bei	dem	
sie	UA	vermutete:	

  

In	ihrer	Beschreibung	des	Schülers	hebt	L2	sein	Interesse	an	der	englischen	Sprache,	sein	
Potenzial	 und	 sein	 störendes	 Verhalten	 im	 Unterricht	 hervor.	 Ein	 Perspektivwechsel	
durch	die	formale	Brille	verdeutlicht,	dass	diese	drei	Merkmale	in	Verbindung	zueinan-
derstehen:	L2	schreibt	 ihrem	Schüler	ein	 Interesse	am	Fach	zu	und	 interpretiert	diese	
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Annahme	 als	 notwendigen	 („grundsätzlich“)	 Indikator	 für	 sein	 beachtliches	 Potenzial.	
Sein	störendes	Verhalten	hingegen	scheint	im	Widerspruch	(„aba“)	dazu	zu	stehen;	es	ist	
jedoch	auffälliger	und	fungiert	als	Stigma	(„insgesamt	verhaltensauffällig“).	

Die	Verhaltensauffälligkeiten	 des	 Schülers	werden	durch	 seine	 aktuelle	 Entwick-
lungsphase	 gerechtfertigt	 (Z.	 67–68),	 die	 über	 einen	 bestimmten	 Zeitraum	 stabil	 sein	
wird.	Trotz	dessen	nimmt	sich	L2	dieser	Umstände	an	(Z.	64–65).	Sie	unterscheidet	das	
Schülerbeispiel	 („jetzt	 gehts	 wiederum“)	 damit	 klar	 von	 dem	 Beispiel	 eines	 weiteren	
Schülers	 mit	 diagnostizierter	 Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitätsstörung	 (ADHS),	
bei	dem	sie	Hilflosigkeit	verspürte	(vgl.	hierzu	auch	den	Abschnitt	über	twice-exceptionals	
in	Preckel	&	Baudson,	2013:	S.	46–50).	

Die	Schilderungen	von	L5	sind	strukturell	ähnlich	zu	denen	L2s,	unterscheiden	sich	
jedoch	substanziell	auf	inhaltlicher	Ebene.	Im	folgenden	Ausschnitt	reflektiert	L5	die	Her-
ausforderungen	des	Unterrichtens	eines	Schülers	mit	Erstsprache	Englisch:	

 

Die	Ellipsen	(Z.	148)	zu	Beginn	von	L5s	Erzählung	deuten	auf	eine	gewisse	Unsicherheit	
hin;	es	ist	unklar,	ob	ihre	Erzählung	zu	den	Beispielen	für	UA	passt,	die	ihre	Kolleg*innen	
zuvor	benannt	haben.	Darauf	folgt	erneut	eine	Beschreibung	der	Merkmale	des	Schülers	
(Z.	152–155).	Strukturell	identisch	zu	L2s	Fallbeispiel	verursacht	die	Tatsache,	dass	Eng-
lisch	 die	 Erstsprache	 des	 Schülers	 ist,	 hohe	 Erwartungen	 an	 sein	 Leistungspotenzial.	
Diese	positive	Bewertung	steht	im	Kontrast	(Z.	155)	zu	den	Problemen	des	Schülers	im	
Unterricht	(Z.	157–158).	

In	diesem	Fall	verhindert	die	fehlerhafte	Orthographie	die	Umsetzung	des	Potenzi-
als	des	Schülers,	das	ihm	durch	L5	zugeschrieben	wird.	Da	L5	die	mögliche	Diagnose	von	
Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten	(LRS)	an	späterer	Stelle	ausschließt	und	die	 fehler-
hafte	Rechtschreibung	des	Schülers	stattdessen	auf	sein	mangelndes	Bemühen	zurück-
führt,	 kann	 dieses	 als	 veränderbar	 betrachtet	 werden.2	 Dies	 führt	 zu	 einer	 ambigen	
Wahrnehmung	des	Schülers:	Obwohl	seine	Erstsprache	ihn	grundlegend	von	seinen	Mit-
schüler*innen	unterscheidet,	 teilt	er	gleichzeitig	die	Probleme	 in	der	Orthographie	mit	
ihnen.	Diese	Ambiguität	spiegelt	sich	auch	auf	formaler	Ebene	wider,	da	das	Unterrichten	

 
2		 Dies	impliziert	nicht,	dass	jegliche	Form	der	LRS	unveränderbar	ist.	Ausgehend	von	einem	

inklusiven	Verständnis	von	LRS	(Gerlach,	2019:	S.	12	f.)	ist	sogar	das	Gegenteil	insbeson-
dere	dann	der	Fall,	wenn	die	LRS	durch	äußere	Umstände	begründet	sind.	Mit	Hilfe	ange-
messener	Förderung	können	Schüler*innen	LRS	in	gewissem	Maße	kompensieren.	
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in	der	betroffenen	Lerngruppe	von	L5	verlangt	„zweigleisig	zu	fahren“.	Später	beschreibt	
sie	diese	Herausforderung	als	„schwierig	da	so=n	bisschen	den	Mittelweg	zu	finden“.	L5	
muss	ständig	aushandeln,	in	welcher	Relation	der	betroffene	Schüler	zu	seinen	Mitschü-
ler*innen	steht,	um	ihn	angemessen	zu	fördern.	

UA	wird	in	diesen	zwei	Fällen	als	sichtbar	konzeptualisiert.	Beide	Lehrerinnen	ver-
weisen	zunächst	auf	ein	relativ	statisches	Merkmal	ihrer	Schüler	(Interesse	am	Fach,	Erst-
sprache	Englisch),	das	sie	positiv	deuten.	Dies	führt	dazu,	dass	die	Leistungserwartungen	
der	Lehrkräfte	steigen.	Die	erhöhten	Leistungserwartungen	bleiben	jedoch	unerfüllt,	was	
mit	einem	Verweis	auf	ein	weiteres,	negativ	gedeutetes	Merkmal	der	Schüler	(störendes	
Verhalten,	fehlerhafte	Rechtschreibung)	begründet	wird.	Das	UA	der	Schüler	ist	für	die	
Lehrkräfte	sichtbar,	weil	es	für	sie	aus	dem	Zusammenhang	zweier	beobachtbarer	Schü-
ler*innenmerkmale	resultiert.	

L3s	„Paradebeispiel“	für	UA	bildet	einen	Kontrast	zu	den	beiden	zuvor	geschilder-
ten	Fällen:	

 

Erneut	basiert	die	Erzählung	auf	den	Merkmalen	einer	Schülerin.	In	diesem	Fall	erfolgt	
jedoch	eine	Erweiterung,	da	auch	der	familiäre	Hintergrund	der	Schülerin	berücksichtigt	
wird	(Z.	132–136).	Dabei	ist	L3s	Redestil	unsicher,	vage	und	wenig	strukturiert	(Z.	132).	
Dies	legt	nahe,	dass	die	Informationen	über	die	Eltern	der	Schülerinnen	einerseits	rele-
vant	für	die	Legitimation	ihrer	Schulleistung	sind,	damit	andererseits	jedoch	ein	sensibles	
Thema	 angeführt	 wird.	 Trotz	 der	 herausfordernden	 Lebensumstände	 der	 Schülerin,	
schätze	L3	sie	als	„richtig	richtig	clever“	ein.	

L3	 identifiziert	 die	 mangelhafte	 Aufmerksamkeit	 der	 Schülerin	 im	 Unterricht	
(Z.	136)	als	eine	Ursache	für	ihr	UA.	Die	häusliche	Sphäre	der	Schülerin	und	die	instituti-
onelle	Sphäre	werden	zu	Komplementen	(Z.	137).	Hierdurch	entsteht	eine	implizite	Ver-
bindung	zwischen	dem	Verhalten	der	Schülerin	im	Unterricht	und	den	Nachteilen,	die	für	
sie	aufgrund	des	Bildungsgrades	und	der	Deutschkenntnisse	ihrer	Eltern	entstehen.	L3	
verwendet	die	Metapher	eines	losfahrenden	Zuges	(Z.	144),	um	zu	erklären,	wie	er	seine	
Schülerin	unterstützt.	Die	Metapher	deutet	darauf	hin,	dass	der	Schülerin	die	Verantwor-
tung	für	die	Verbesserung	ihrer	Schulleistung	zugeschrieben	wird.	



Guttke, Diagnose von schulischem underachievement im Englischunterricht 182 

 

Es	wird	deutlich,	dass	die	Irritation	von	L3s	Leistungserwartungen	an	seine	Schüle-
rin	gegensätzlich	zu	den	beiden	vorherigen	Fällen	konstruiert	ist;	UA	ist	hier	unsichtbar.	
Die	herausfordernden	Lebensumstände	der	Schülerin	bilden	in	Kombination	mit	ihrer	ge-
ringen	Aufmerksamkeit	 ein	Merkmal,	 auf	Grundlage	dessen	die	 Leistungserwartungen	
der	Lehrkraft	sinken.	Die	Schülerin	gerät	erst	dadurch	in	L3s	Fokus,	dass	er	sie	trotz	ihres	
als	defizitär	konstruierten	familiären	Hintergrunds	für	„richtig	clever“	hält.	Während	im	
Falle	sichtbaren	UA	vereinzelte	Merkmale	der	Schüler*innen	die	Umsetzung	des	von	ihren	
Lehrkräften	antizipierten	Leistungspotenzials	verhindern,	erfolgt	die	Zuschreibung	eines	
solchen	Leistungspotenzials	im	Falle	unsichtbaren	UAs	erst	gar	nicht.	

Zusammenfassend	lässt	sich	Folgendes	beobachten:	Alle	drei	Erzählungen	beginnen	
mit	einer	–	mehr	oder	weniger	–	detaillierten	Beschreibung	von	Schüler*innenmerkma-
len.	Sie	alle	resultieren	in	besonders	niedrigen	(unsichtbares	UA)	oder	hohen	(sichtbares	
UA)	Leistungserwartungen	auf	Seiten	der	Lehrkräfte.	Durch	die	Betonung	dieser	Merk-
male	und	Umstände	wird	die	Einzigartigkeit	der	Schüler*innen	im	Vergleich	zu	ihren	Mit-
schüler*innen	unterstrichen.	Die	Tatsache,	dass	diese	Aspekte	von	allen	drei	Lehrkräften	
direkt	zu	Beginn	ihrer	Erzählungen	thematisiert	werden,	deutet	darauf	hin,	dass	sie	be-
sonders	relevant	für	die	Konzeptualisierung	von	UA	sind.	Demzufolge	erfolgt	die	Identifi-
kation	 von	 UA	 vielmehr	 aufgrund	 der	 Voraussetzungen	 der	 Schüler*innen	 anstatt	
aufgrund	ihrer	gezeigten	Leistung.	Schulleistung	wird	gemessen	an	dem	Grad	der	Erfül-
lung	der	Erwartung	der	Lehrkräfte,	die	aus	der	Bewertung	der	Voraussetzungen	 ihrer	
Schüler*innen	resultieren.	Damit	UA	als	Ursache	für	die	schwachen	Leistungen	der	Schü-
ler*innen	in	Erwägung	gezogen	wird,	müssen	sie	zunächst	als	other	identifiziert	werden.	

4.3 Intervention bei underachievement im Modus der erzwungenen Kooperation 

Nachdem	die	Lehrkräfte	ihr	Verständnis	von	UA	ausgehandelt	hatten,	war	es	möglich,	da-
nach	zu	fragen,	wie	sie	mit	–	ihres	Erachtens	nach	–	betroffenen	Schüler*innen	umgehen.	
Dabei	wurde	die	erzwungene	Kooperation	als	eine	handlungsleitende	Orientierung	re-
konstruiert.	Diese	umfasst	alle	Lehrkräfte,	die	grundsätzlich	dazu	bereit	waren,	ihre	Schü-
ler*innen	dabei	zu	unterstützen,	ihre	Schulleistung	zu	verbessern.	Diese	Bereitschaft	war	
jedoch	an	die	Akzeptanz	der	Anweisungen	der	Lehrkraft	durch	die	Schüler*innen	gebun-
den	und	folglich	erzwungen.	Wie	ersichtlich	wird,	hängt	das	Ergebnis	dieses	Modus	der	
Intervention	maßgeblich	von	dem	Grad	der	Lehrer*innen-Schüler*innen-Beziehung	ab.	
In	der	Gesamtschau	zeigen	die	vier	Fälle	A–D,	dass	einige	Lehrkräfte	eine	relativ	enge	Be-
ziehung	zu	ihren	Schüler*innen	etablieren.	Dies	erlaubt	ihnen,	die	individuellen	Interes-
sen	ihrer	Schüler*innen	bei	der	Intervention	zu	berücksichtigen.	

L1	arbeitete	sechs	Jahre	lang	mit	einem	Schüler,	den	sie	als	„wirklich	clever“	jedoch	
„oft	zu	cool	für	den	Unterricht“	beschreibt.	Trotz	ihres	Bemühens,	den	Schüler	zur	Teil-
nahme	am	Unterricht	zu	motivieren,	blieb	er	dem	Unterricht	fortgehend	fern:	
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In	diesem	Ausschnitt	sind	die	L1s	Maßnahme	inhärente	Autorität	sowie	der	resultierende	
Widerstand	des	Schülers	omnipräsent;	die	Spannung	zwischen	den	Akteur*innen	ist	bei-
nahe	greifbar.	Als	Beweis	der	Qualität	der	Beziehung	betont	L1,	der	Schüler	sei	nach	dem	
Schulwechsel	von	sich	aus	an	sie	herangetreten	(Z.	190).	Sie	offenbart	 ihr	Interesse	an	
dem	Lernerfolg	 des	 Schülers,	 indem	 sie	metaphorisch	 die	Rolle	 einer	Mutterfigur	 ein-
nimmt	(vgl.	Lange-Vester	&	Teiwes-Kügler,	2014:	S.	190).	Da	die	Mutter	des	Schülers	in	
ihren	Versuchen,	ihren	Sohn	von	einem	regelmäßigen	Schulbesuch	zu	überzeugen,	schei-
tert,	übernimmt	L1	die	Verantwortung	(Z.	187).	Dadurch	erweitert	sie	ihren	Handlungs-
spielraum	über	die	Grenzen	des	Klassenzimmers	hinaus.	Trotz	L1s	Bemühungen	 ist	es	
erst	der	Schulwechsel,	der	zu	einer	Verbesserung	der	Leistungen	des	Schülers	führt	(Z.	
192).	

Derselbe	Modus	tritt	bei	der	Intervention	in	den	weiteren	Fällen	auf.	L4	machte	bei-
spielsweise	Erfahrungen	mit	einer	Schülerin,	die	aufgrund	von	Unterforderung	wieder-
holt	den	Unterricht	störte	(„die	rückt	da	die	Möbel	grade“).	Diese	Störungen	endeten	erst	
durch	die	Vergabe	zusätzlicher	Aufgaben,	also	einer	Art	der	Binnendifferenzierung	(„ich	
musste	nich	nur	die	irgendwie	beschäftigen	sondern	der	auch	noch	richtig	was	zu	tun	ge-
ben“).	L2	berichtet	von	einer	ähnlichen	Situation,	in	der	sie	die	Vorliebe	ihres	Schülers	für	
Hip-Hop-Musik	nutzt.	Indem	sie	die	Leidenschaft	ihres	Schülers	in	den	Englischunterricht	
integriert	(„mich	mit	dem	auszutauschen	und	so	kleine	Zusatzaufgaben“),	verhilft	sie	ihm	
zu	einer	Leistungsverbesserung.	

5. Implikationen für den Englischunterricht 

Das	Konzept	der	Mitte,	welches	in	allen	Fällen	A–D	diskutiert	wurde,	ist	im	Falle	unerwar-
tet	niedriger	Performanz	relevant	für	die	Unterrichtsgestaltung	und	Diagnostik	der	Lehr-
kräfte.	Hinsichtlich	der	Unterrichtsgestaltung	personifizieren	die	Schüler*innen	der	Mitte	
die	 impliziten	 Leistungserwartungen	 der	 Lehrkräfte.	 Solange	 die	 Mehrheit	 der	 Lern-
gruppe	dem	Unterricht	problemlos	folgt,	erachten	die	Lehrkräfte	das	Niveau	ihres	Unter-
richts	für	angemessen.	Aus	diesen	Beobachtungen	ergeben	sich	zwei	Schlussfolgerungen:	
(1)	Die	Struktur	des	mehrgliedrigen	Bildungssystems	und	die	nicht	mehr	zeitgemäße	Ziel-
setzung	 der	 Formung	 homogener	 Lerngruppen	 ist	 tief	 in	 der	 Praxis	 von	 Lehrkräften	
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verankert;	(2)	Die	Forderung	inklusiven	Englischunterrichts	ist	noch	lange	nicht	erfüllt,	
da	alle	Lehrkräfte	(unbewusst)	die	Homogenisierung	ihrer	Schüler*innen	verfolgen.	

Gleichzeitig	verdeutlicht	die	Signifikanz	der	Mitte,	dass	die	Leistungsbewertung	vor	
dem	Hintergrund	einer	sozialen	Bezugsnorm	erfolgt.	Dadurch	ist	eine	niedrige	Schulleis-
tung	stets	in	Relation	zu	der	Lerngruppe	und	dem	mit	ihr	einhergehenden	durchschnitt-
lichen	 Leistungsniveau	 definiert.	 Dies	 impliziert,	 dass	 Schüler*innen,	 die	 in	 einer	
leistungsstarken	 Lerngruppe	 unterdurchschnittliche	 Schulleistungen	 erzielen,	 in	 einer	
anderen	Lerngruppe	möglicherweise	zur	Mitte	gehören.	Um	dieses	Problem	zu	entschär-
fen,	 empfiehlt	 sich	 ein	 Rückgriff	 auf	 die	 individuelle	 oder	 kriteriale	 Bezugsnorm	 (vgl.	
Ingenkamp	&	Lissmann,	2008).	Die	individuelle	Bezugsnorm	erlaubt	es	Lehrkräften,	die	
unterschiedlichen	Lernverläufe	ihrer	Schüler*innen	anzuerkennen	und	ist	besonders	im	
Hinblick	 auf	 inklusiven	 Englischunterricht	 erwähnenswert.	 Die	 kriteriale	 Bezugsnorm	
hingegen	hilft	bei	der	Kompensation	eines	Mangels	an	standardisierter	Leistungserhe-
bung,	die	aus	dem	Fokus	der	Lehrkräfte	auf	informelle	Diagnostik	hervorging.		

Diese	Beobachtung	gleicht	den	Ergebnissen	von	Leucht	et	al.	(2012),	die	empfehlen,	
bildungspolitische	Dokumente	wie	den	GER	im	Unterricht	zu	verwenden,	um	sicherzu-
stellen,	dass	Lehrkräfte	die	norm-	und	kriterienorientierte	Beurteilung	voneinander	tren-
nen	und	dies	auch	bei	der	Unterrichtsgestaltung	berücksichtigen.	Die	Eignung	des	GER	als	
globaler	Referenzrahmen	für	ein	solches	Vorhaben	ist	jedoch	kritisch	zu	prüfen.	Die	re-
sultierende	Frage	nach	einem	angemessenen	Grad	an	Konkretion	wird	innerhalb	des	GER	
(2001)	explizit	thematisiert:	„A	common	framework	scale	should	be	context-free	in	order	
to	accommodate	generalisable	results	from	different	specific	contexts.	[…]	Yet	at	the	same	
time	the	descriptors	in	a	common	Framework	scale	need	to	be	context-relevant,	relatable	
to	or	translatable	into	each	and	every	relevant	context“	(S.	21;	Hervorhebung	im	Original).	
Somit	 könnte	 eine	 Aufgabe	 der	 Lehrkräftebildung	 zukünftig	 darin	 bestehen,	 die	 De-
skriptoren	 des	 GER	 fachspezifisch	 zu	 konkretisieren	 und	 für	 die	 Leistungsbewertung	
nutzbar	zu	machen.	In	jedem	Fall	erscheint	es	legitim,	dass	die	Abwendung	von	der	sozi-
alen	Bezugsnorm	das	Risiko,	die	Schulleistung	von	Schüler*innen	zu	überschätzen	(vgl.	
Südkamp	et	al.,	2008;	Zhu	&	Urhahne,	2015),	verringert.	

Weiterhin	wurde	deutlich,	dass	Lehrkräfte	UA	primär	bei	Schüler*innen	vermuten,	
die	sich	von	ihren	Mitschüler*innen	aufgrund	auffällig	niedriger	Schulleistung	und	ihres	
Status	als	other	unterscheiden.	Da	die	Lehrkräfte	UA	nicht	mit	Blick	auf	Schüler*innen	mit	
durchschnittlicher	 Schulleistung	diskutierten,	 kann	nicht	 ausgeschlossen	werden,	 dass	
UA	in	dieser	Gruppe	unerkannt	bleibt.	Nahezu	alle	Schüler*innen,	bei	denen	UA	vermutet	
wurde,	 hatten	 gemeinsam,	 dass	 die	 Erwartung	 an	 ihr	 Potenzial	 aus	 einem	 statischen	
Merkmal	resultierte.	Eine	solche	Eigenschaft	verursachte	eine	Generalisierung;	die	Iden-
tität	dieser	Schüler*innen	war	durch	ihre	Lehrkräfte	als	Agent*innen	der	sozialen	Institu-
tion	Schule	determiniert,	um	es	in	Goffmans	Worten	zu	sagen.	Diese	Generalisierung	ist	
eng	verbunden	mit	der	Kategorisierung,	die	als	eines	der	grundlegenden	Prinzipien	bei	
der	Diagnostik	 fungierte	 („die	war	eben	so	n	Typ	Schüler“).	Daher	 ist	es	möglich,	dass	
Lehrkräfte	relevante	Eigenschaften	ihrer	Schüler*innen	übersehen,	sofern	diese	nicht	den	
etablierten	Kategorien	entsprechen.	
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L3s	Beispiel	unsichtbaren	UAs	unterstreicht	die	Bedeutung	von	Habitussensibilität	
als	essenzielle	Voraussetzung	und	Kompetenz	für	die	Integration	marginalisierter	Grup-
pen	in	Schule	(vgl.	Lange-Vester	&	Teiwes-Kügler,	2014).	Indem	L3	das	Verhalten	seiner	
Schülerin	im	Unterricht	dem	Mangel	an	Unterstützung	im	familiären	Umfeld	gegenüber-
stellt,	beweist	er	„die	Fähigkeit	und	Bereitschaft,	sich	gedanklich	an	den	Ort	zu	versetzen,	
den	ein	Schüler	oder	eine	Schülerin	im	sozialen	Raum	einnimmt“	(S.	177).	Dies	erlaubt	
ihm	erst,	den	Einfluss	der	Erfahrungen	der	Schüler*innen	auf	ihr	Verhalten	im	Englisch-
unterricht	zu	reflektieren.	

Die	von	den	Lehrkräften	beschriebenen	Interventionsmaßnahmen	fokussieren	die	
Symptome	des	UAs	anstelle	der	Ursachen.	Obwohl	die	Interventionen	in	ihrer	konkreten	
Ausgestaltung	variieren,	sind	sie	durch	den	Modus	der	erzwungenen	Kooperation	vereint.	
Die	Schüler*innen	sind	nicht	aktiv	an	der	Aushandlung	der	Interventionsmaßnahme	be-
teiligt;	stattdessen	erfolgt	die	Auswahl	und	Durchsetzung	allein	durch	die	jeweilige	Lehr-
kraft.	Somit	besteht	größtenteils	keine	Passung	zwischen	den	Interventionen	selbst	und	
den	Bedürfnissen	 der	 Schüler*innen,	 sodass	 eine	Verbesserung	 der	 Schulleistung	 aus-
bleibt.	Strukturell	zusammengehalten	werden	die	unterschiedlichen	Interventionsmaß-
nahmen	 durch	 die	 ihnen	 inhärente	 Beziehungskomponente,	 die	 in	 der	 Forschung	 zu	
(Lehrer*innen-)Professionalität	als	pädagogisches	Arbeitsbündnis	konzeptualisiert	wird.	
Nur	wenige	Lehrkräfte	erhalten	die	Autonomie	ihrer	Schüler*innen	während	der	Inter-
vention	aufrecht	und	erfüllen	somit	die	Forderung	Oevermanns	(2002),	„die	Hilfe	muss	
also	zugleich	eine	zur	Selbsthilfe	sein“	(S.	26).	

6. Schluss 

Die	rekonstruierten	Orientierungen	liefern	erste,	vage	Informationen	über	die	Identifika-
tion	von	UA	im	Englischunterricht	der	Sekundarstufe.	Sie	deuten	einerseits	auf	die	Rele-
vanz	von	pädagogischer	Diagnostik	und	UA	als	Inhalte	für	die	erste	und	zweite	Phase	der	
Lehrkräftebildung	hin.	Andererseits	geben	sie	Aufschluss	über	die	Bedeutung	pädagogi-
scher	Haltung	für	im	Englischunterricht	eingesetzte	diagnostische	Verfahren	und	deren	
Güte.	Um	UA	im	Englischunterricht	weiter	zu	explorieren,	bedarf	es	zunächst	einer	fach-
spezifischen	Schärfung	des	Konzepts	der	diagnostischen	Kompetenz	und	weiterer	For-
schung	zu	der	Entstehung	diagnostischer	Urteile	(vgl.	Leuders	et	al.,	2020).	Es	ist	weiter	
danach	zu	fragen,	wie	hoch	der	Anteil	(unentdeckter)	underachievers	im	Englischunter-
richt	ist	und	welche	pragmatischen	und	zugleich	qualitätsvollen	Verfahren	Anwendung	
finden	können,	um	UA	zu	identifizieren	und	betroffene	Schüler*innen	zu	fördern.	

Dennoch	unterliegen	die	Ergebnisse	einer	Vielzahl	von	Einschränkungen.	Erstens	
erfolgte	die	Rekonstruktion	anhand	des	Datenmaterials	einer	höchst	selektiven	Auswahl	
an	Englischlehrkräften	der	Sekundarstufe.	Zudem	nahmen	keine	Hauptschullehrkräfte	an	
der	Datenerhebung	teil.	Im	Kontext	von	UA	erscheint	die	Hauptschule,	die	sich	in	den	ver-
gangenen	Jahren	mit	zunehmender	Stigmatisierung	konfrontiert	sieht,	als	besonders	re-
levante	 Schulform.	 Zweitens	 ist	 davon	 auszugehen,	 dass	 der	 Zeitmangel	 in	 einzelnen	
Erhebungssituationen	 (z.	 B.	 während	 einer	 zeitlich	 begrenzten	 Mittagspause)	 das	
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Redeverhalten	der	Lehrkräfte	beeinflusste	und	sie	zu	relativ	knappen	Antworten	verlei-
tete.	Die	daraus	resultierenden	Nachfragen	des	Autors	könnten	Einfluss	auf	die	Relevanz-
setzungen	der	Lehrkräfte	in	ihren	Erzählungen	genommen	haben.	Drittens	ist	die	Anzahl	
der	Fälle	unzureichend	für	eine	Generalisierung	der	Ergebnisse	im	Rahmen	der	sozioge-
netischen	oder	relationalen	Typenbildung	(vgl.	Nohl,	2013).		
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