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1 Grundlagen: Kooperation zwischen Lehrkraf-
ten fiir Sonderpadagogik und Lehrkraften
allgemeiner Schulen

1.1 Untersuchung als Teil eines umfassenden
Forschungsvorhabens

Die hier vorgestellten Untersuchungen verstehen sich als Teil eines tibergreifenden
»Begleitforschungsprojekts inklusive Schulentwicklung« (B!S), das in Bayern mit
einer Laufzeit von drei Jahren (01.02.2013 bis 31.01.2016) durchgefiithrt wurde
(vgl. Heimlich/Kahlert/Lelgemann/Fischer 2016). Im Rahmen einer 8kosystemi-
schen Perspektive und im Kontext des Mehrebenenmodells der Integrations- bzw.
Inklusionsentwicklung (vgl. Heimlich 2002; 2003; Jacobs 2000) wurden hier von
vier Forschungsgruppen in insgesamt fiinf Teilstudien unterschiedliche Aspekte und

Entwicklungen der Inklusion an bayerischen Schulen untersucht und dargestellt

(vgl. die folgende Ubersich).

Befragung zur Umsetzung schulischer]
Inklusion in Bayern: Singer, Walter-|
Klose, Lelgemann & Preify

Kinder und Jugendliche: Alle Forschergruppen

Abb. 1: Ubersicht iiber das Projekt BIS

In der vorliegenden Veroffentichung geht es, nach einer theoretischen Grundle-
gung, um die Ergebnisse der Teilstudie »Kooperation zwischen Lehrkriften allge-
meiner Schulen und Lehrkriften fiir Sonderpidagogik« (Fischer/Preif/Quandt),
mit Fokus auf der interdiszipliniren Zusammenarbeit von Lehrkriften allgemeiner
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Schulen mit solchen fiir Sonderpidagogik. Im Anschluss daran wird gefragt, was
sich dndern muss, damit Kooperation besser gelingt, und es werden eine Reihe von
Empfehlungen unterbreitet, die sich — bezogen auf Einfluss nehmende Akteure — auf
ganz unterschiedlichen Ebenen bewegen.

In einem letzten Kapitel werden Informationen gesammelt und vorgestellt, wo
und wie Lehrkrifte, die bislang mehr oder minder gut kooperieren, sich in der Li-
teratur Hilfe holen kénnen, und was alles zu bedenken ist, wenn sie (unter nicht
immer giinstigen Ausgangsbedingungen) zusammenarbeiten (miissen).

1.2 Kooperation: Verstandnis, Erfordernisse und
Herausforderungen auf unterschiedlichen Ebenen

»Eine gute Kooperation zwischen Regelschullehrer und Sonderschullehrer wirkt sich auch posi-
tiv auf unsere Schiiler aus. Wenn wir uns austauschen und den Weg gemeinsam geben, ist unsere
Arbeit positiver, entspannter und gewinnbringender.« (LfS Einzelinklusion, 36 J., 10 J. im
Schuldienst, 2 J. im inklusiven Setting).

Wenn eine qualitativ hochwertige, bedarfsgerechte Bildung und Erziehung von Kin-
dern und Jugendlichen mit und ohne Beeintrichtigungen in einer inklusiv ausge-
richteten schulischen Organisationsform gelingen soll, dann diirfen all jene Berufs-
gruppen, die mit den Schiilern' zu tun haben, nicht nebeneinander her arbeiten,
sondern miissen koordiniert agieren (vgl. Richter/Pant 2016). Das gilt vor allem
dann, wenn mehrere Lehrkrifte unterrichten und gemeinsam Verantwortung tragen
fiir eine heterogen zusammengesetzte Gruppe von Kindern mit unterschiedlichen
Ausgangs- und Bedarfslagen. Denn in einer inklusiv ausgerichteten Schule oder
Klasse — in Bayern geschicht dies in Form einer Einzelinklusion, in einer Koopera-
tions- oder Partnerklasse, einer offenen Klasse oder auch in einer Regel- oder Tan-
demklasse an einer Schule mit dem Schulprofil Inklusion (vgl. die Erlduterungen in
Kap. 2.1) —sind hiufig zwei oder mehrere Fachkrifte titig, die iber unterschiedliche
berufliche Ausrichtungen und Erfahrungen verfiigen. Dies sind vor allem Lehrkrifte
allgemeiner Schulen und Lehrkrifte fiir Sonderpadagogik, daneben auch Erziche-
rinnen, Heilpadagogische Fachkrifte, Personen im Freiwilligen Dienst, Praktikanten
sowie Schulbegleiter (Abb. 2).

Inklusion erfordert zwangsliufig, dass Schiiler gemeinsam unterrichtet werden,
und dies kann nur dann dauerhaft gelingen, wenn zwei oder mehrere Lehrkrifte nge-
meinsam« unterrichten und ihr Tun koordinieren. Diese Notwendigkeit einer engen
Kooperation ist unstrittig und wird in der Literatur auch immer wieder betont (vgl.
Deppe-Wolfinger/Prengel/Reiser 1990; Haeberlin/Jenny-Fuchs/Moser Opitz 1992;

1 Im Interesse der Lesbarkeit wird manchmal nur die minnliche Form verwendet, es sind jedoch
durchgehend beide Geschlechter angesprochen.
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Kreie 2002; Reiser u. a. 1986; Wocken 1988; 1991; Willmann 2009a, 349). Schwa-
ger (2011) umschreibt diese als »spezifische Form des pidagogischen Handelns«, vor
allem infolge einer unabdingbaren Auscinandersetzung mit der Heterogenitit der

Lerngruppe.

Schulleitung

Sekretariat/
Hausmeister

Schulaufsicht

Regelschullehrer

Erzieher/
Heilpadago-

Eltern ‘

gische
Sonderschul- Fachkrafte

lehrer

therapeutische
und
pflegerische
Fachkrafte

Schulbegleiter

Praktikanten

Abb. 2: Kooperation in inklusiv ausgerichteten Schulen (vgl. Fischer 2014, 286)

Was aber umfasst Kooperation alles und wie ist dieser Begriff zu verstehen? Zunichst
einmal ist darauf hinzuweisen, dass das Bedeutungsspektrum recht weit ist, was auch
angesichts einer kaum zu iiberblickenden Anzahl von Publikationen und Berichten
nicht iiberrascht. Bei einer Recherche im Gemeinsamen Bibliotheksverbund (GBV)
ergeben sich insgesamt 61.209 Eintrige, bei FIS Bildung immer noch 18.669 Treffer.

Der Begriff »Kooperation« stammt aus dem Lateinischen (lat. cooperatio) und
beinhaltet die Art und Weise, wie unterschiedliche Personen bzw. Partner eine ge-
meinsame Aufgabe angehen bzw. organisieren und wie sie miteinander umgehen.
Enger gefasst und auf den Schulkontext bezogen meint der Begriff

»die bewusste, von allen Beteiligten verantwortete, zielgerichtete, gleichwertige und konkur-

renzarme Zusammenarbeit in allen Bereichen der Schule« (Wachtel/Wittrock 1990, 264; vgl.
auch Heimlich/Jacobs 2002, 177).

Die beteiligten Personen bewegen sich dabei in einem gemeinsamen Wertezusammen-
hang, mit dem Ziel einer weitest mdglichen Partizipation und bestméglichen Unter-
stiitzung aller Schiiler, und verfolgen diese in »bewusster, planvoller, gleichwertiger
und wechselseitig aufeinander bezogener Interaktion« (Liitje-Klose/Urban 2014, 116).
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Auch die Beschreibung und Definition von Haeberlin/Jenny-Fuchs/Moser Opitz
(1992) enthilt viele dieser Merkmale.

»... ein vom Demokratiegedanken bewusst gepriigter und vom Bemiihen aller getragener dy-
namischer Prozess, der im pidagogischen Handlungsfeld ... stattfindet, wo Personlichkeirs-,
Sach-, Bezz'e/yung:— und Orgﬂnimtz’ompmbleme die Zusammenarbeit erschweren, mittels des-
sen nach dem Modus der Annihrung eine befriedigende Einigungssituation hergestellt werden
soll, mit dem Ziel im gemeinsamen Lemproze:s Handlungs:pielrdume zu erweitern und damit
Entwicklungs- und Sozialisationspotenzial optimal zu unterstiitzen. (24)

Laut Spiess (2004, 199) ist Kooperation aus dem Blick der Organisationspsycholo-

gie gekennzeichnet durch

- den Bezug auf andere,

- gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben,

- eine intentional und kommunikative Ausrichtung,

- Vertrauensbildung

-  eine Autonomie der Akteure sowie

- Orientierung an der Norm einer Reziprozitit, also Gegenseitigkeit als Grund-
prinzip menschlichen Handelns.

Baumann/Henrich/Studer (2012b) haben diese Merkmale bzw. Erfordernisse kon-

kretisiert und angepasst auf die Erfordernisse einer Kooperation von Lehrkriften

allgemeiner Schulen und Lehrkriften schulischer Heilpadagogik (IF) in der Schweiz.

Tab. 1: Unterrichtsbezogene Kooperation zwischen Regellehrperson (RLP) und schulischem Heilpad-
agogen (SHP); (vgl. Baumann/Henrich/Studer 2012b, 8)

Merkmale der Kooperation zwischen — Regel-
lehrperson (RLP) und schulischem Heilpid-
agogen (SHP)

Organisationspsychologische Merkmale von
Kooperation nach Spiess (2004)

der Bezug auf andere ist ein allgemeines Merk-
mal der Kooperation und muss fiir die Koope-
ration zwischen RLP und SHP nicht spezifiziert
werden

Den Bezug auf andere

gemeinsame, erginzende oder zumindest wech-
selseitig akzeptierte padagogische Vorstellungen
iiber den Unterricht. Die Vorstellung umfasst,
dass alle Schiiler innerhalb des Regelklassenun-
terrichts méglichst optimale Lernbedingungen

Gemeinsam festgelegte Ziele/Aufgaben erhalten sollen.

das umfasst Ziele fiir Klasse, Kinder, Gruppen,
Einzelne sowie Methoden und Mafinahmen fiir
den Unterricht

Kommunikation muss in Vor- und Nachberei-
tung und Durchfiihrung sowie bei unterschied-
lichen Sichtweisen und/oder Problemen mit der
Kooperation stattfinden

Kommunikation
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durch Kooperation das Gefiihl der Entlastung
und Effizienz im Unterricht erhalten;

Intentionalitit . . .
Integration leistungsschwacher Kinder/Umgang
mit Heterogenitit ist die zentrale Intention
Vertrauen, sich auf den Anderen verlassen kon-
Vertrauen

nen, sich unterstiitzt und wertgeschitzt fithlen

RLP/SHP vereinbaren in der Planung, wer wo-
fiir verantwortlich ist

RLP/SHP sind in der Durchfiihrung fiir alle

Autonomie — Rollenklirung Schiiler verantwortlich

gemeinsam den Unterricht und das Lernen der
Kinder thematisieren; dabei bringt SHP ihr
spezifisches Fachwissen in der Vor-/Nachberei-
tung ein

Verantwortung

gemeinsam Lernziele fiir Klasse/Gruppen oder
Einzelne festlegen; dabei bringt SHP ihr spezifi-
sches Fachwissen in der Vor-/Nachbereitung ein

Durchfithrung in der Durchfiihrung sollte der Umgang mit der
Rolle flexibel gestaltet werden

Vor- und/oder Nachbereitung

beide Lehrpersonen lernen von- und mitein-
ander

Gegenseitigkeit der Handlungen und Gefiihl

Norm der Reziprozitit der Gleichwertigkeit fithrt zu Zufriedenheit

Kooperation bzw. eine Zusammenarbeit zwischen Kollegen in inklusiven Settings
ist jedoch nicht nur wihrend des Unterrichts notwendig, sondern auch dariiber hi-
naus. Willmann (2009a, 349) benennt hier neben dem Kerngeschift des gemeinsa-
men Unterrichts (Co-Teaching), die Kooperation in Priventions- und Fallbearbei-
tungsteams oder die Beratung bzw. Konsultation.

Was an inklusiv ausgerichteten Schulen alles abzusprechen bzw. zu koordinieren
ist, ergibt sich aus den Aufgabenstellungen, die je nach Schulart und inklusivem Set-
ting sehr unterschiedlich sein kénnen. Mit Blick auf die besonderen Aufgaben von
sonderpidagogischen Lehrkriften haben Melzer/Hillenbrand (2013) tiber eine sys-
tematische Literaturrecherche und Analyse von 14 empirischen Studien insgesamt
57 verschiedene Aufgaben ausgemacht und diese in 11 Bereichen unterteilt. Dabei
ist allerdings zu beachten, dass nicht alle Aufgaben in allen Lindern und Settings fiir
jeden Sonderpidagogen gleichermafien relevant sind bzw. gelten.

Die Aufgabenbereiche betreffen u. a. Verwaltungstitigkeiten, Diagnostik, Unter-
richt und Fordermafinahmen, Anleitung und Beratung von anderen Lehrkriften,
Forderplanung, Beratung verschiedener Zielgruppen, u. a. Absprachen bzw. Koope-
rationserfordernisse mit den Lehrkriften allgemeiner Schulen sind dabei natiirlich
sehr unterschiedlich gewichtet.
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Dass Kooperation nicht leicht ist und auch scheitern kann bzw. Hindernissen aus-
gesetzt ist, ist schon lange bekannt. In der Literatur gab es immer wieder Aufrufe
zu mehr oder intensiverer Kooperation, wie u. a. folgende Titel von Fachbeitrigen
veranschaulichen.

- »Lehrer-Tandems — eine einfache Form der Kooperation« (Wahl 1985)

- »Wie kénnen wir uns selbst aus dem Morast herausziehen? — AnstifSe zur Lehrerko-
operation und Organisationsentwicklung« (Schley 1991)

- »Zusammenarbeit. Wie Lehrpersonen Kooperation zwischen Regel- und Sonderpiid-
agogik in integrativen Kindergirten und Schulklassen erfabren« (Haeberlin/Jenny-
Fuchs/Moser-Opitz (1992)

- »Einer fiir alle — alle fiir einen ... 2l (Stahlmann 2000)

- »Interdiszipliniires Lehren und Lernen in der Lebrerbildung« (Wellensick/Peter-
mann 2002)

Die Schwierigkeit einer gelingenden Kooperation ist dabei auch der unterschied-

lichen Ausbildung der Lehrkrifte geschuldet. Abhingig vom Studium liegen un-

terschiedliche anthropologisch begriindete Vorstellungen bzw. Verstindnisse von

Schiilern und deren Art zu lernen und sich zu verhalten vor. Gleiches gilt fir die

Einschitzung der Bedeutsamkeit der Ziele und Inhalte, die es im Unterricht zu ver-

mitteln gilt sowie die Beurteilung der Wertigkeit von Methoden und Medien, die

es einzusetzen gilt. Hinzu kommt eine vielfach geringe Kenntnis der spezifischen

Aufgaben und methodischen Zuginge, die die Kooperationspartner einbringen. Fer-

ner fiihrten hinderliche Machtverhiltnisse im System bzw. eine stark hierarchisch

ausgeprigte Struktur zu einer geringen Beteiligung an Gremien und Entscheidungs-
prozessen. Dies ist dann der Fall, wenn die Weichen im Schulsystem nur »von oben«
gestellt werden.

Kooperation gelingt nur bzw. vor allem dann, wenn entsprechende Voraussetzungen
und Kompetenzen bei allen beteiligten Partnern vorliegen, bzw. erarbeitet werden.
Dazu gehért u. a., dass man den Partner sowohl als Person als auch in seiner Profes-
sion als Fachmann respektiert (und nicht meint aus der eigenen Fachsicht alles besser
zu wissen oder zu kénnen), dass ein gewisses Maf§ an Zuwendung und Einfithlungs-
vermdgen mitgebracht wird (um andere bzw. eigene Perspektiven wahrnehmen und
einnehmen zu kénnen) oder dass man seine eigenen Schwichen kennt (denn so fille
es leichter Kritik von Mitarbeitern zu ertragen und sich mit diesen offen und még-
lichst konfliktarm auseinanderzusetzen).

Insofern verwundert es nicht, wenn Kooperation nicht immer einfach umzusetzen
ist und nicht selten auch scheitert, wenn tradierte und von den Beteiligten internali-
sierte Unterrichts- und Arbeitsroutinen fest und starr geworden sind und nicht mehr
(ausreichend) hinterfragt werden.

Ein Aufbrechen und eine Verinderung solcher Abliufe und der damit verbun-
denen Gewohnheiten im Denken und Handeln sind oft nicht einfach. Eine wei-



Grundlagen 13

tere Gefahr, vor allem bei einem transdisziplindr ausgerichteten Team, ist in einer
Uberforderung der Mitarbeiter bzw. Bezugsperson zu sehen, wenn diese die An-
forderungen cines solchen Kompetenztransfers nicht oder nicht so schnell wie er-
wartet bewiltigen kénnen. Dies wird besonders dann »gefdhrlich«, wenn manche
Mitarbeiter ohnehin zeitlich stark belastet sind (auch wegen einer personeller Un-
terbesetzung), und Erwartungen von aufen nicht oder nicht so rasch erfiillen kon-
nen, wenn es darum geht, manche Aufgaben noch zusitzlich zu iibernehmen oder
bestimmte pidagogischen Prinzipien »auch noch« im Blick zu haben. Weiterhin ist
immer wieder zu beobachten, dass Mitarbeiter, manchmal auch mit der gleichen
Ausbildung, sich plétzlich als Konkurrenten erleben oder als Personen einfach nicht
»miteinander konnen« und auskommen. Diese Gefahr kann zunehmen, wenn die
Mitarbeiter dann auch noch unterschiedlich fiir ihre Titigkeit entlohnt werden, oder
wenn Machtstrukeuren und berufliche Hierarchien eine gleichwertige Zusammenar-
beit nicht zulassen bzw. erschweren.

Kooperation wird vor allem dann misslingen, wenn auf der persénlichen Ebene
eine Verstindigung schwerfillt, weil einer der Partner aufgrund personlicher Schwi-
chen, einem geringen Selbstwertgefiihl, aus Uberheblichkeit oder aus ganz anderen
Griinden (bis hin zur psychischen Erkrankung oder Burnout) nicht auf andere zu-
gehen kann und méchte. Weiterhin ist hier die Angst vor Verlust an Privatheit oder
Einschrinkung personlicher Gewohnheiten und Freiheiten zu nennen. Auflerdem
kénnen eine Reihe von sachlichen und institutionellen Griinden und Erschwernis-
sen aufgezihlt werden:

- Verunsicherung/Irritationen der eigenen beruflichen Identitit

- unangemessene gegenseitige Erwartungshaltungen

~  unklare Aufgabenverteilung und Definition von Rollen

- fehlende Zeit fiir erforderliche Absprachen (keine/zu wenig Verfiigungsstunden)

- unterschiedliche berufs- bzw. professionsspezifische Haltungen/Kompetenzen

- kein/wenig Konsens bei didaktischen und methodischen Grundfragen

- zunchmende Spezialisierung, auch innerhalb von Disziplinen, mit kaum mehr
zu Uberblickenden Verantwortungsbereichen, Zustindigkeiten und Schwierig-
keiten der Zuordnung von Diensten (vgl. Stahlmann 2000, 475; Willmann
2009b).

Wie in der Literatur von verschiedenen Autoren (vgl. Wocken 1988; 1991; Liitje-

Klose/Willenbring 1999) immer wieder reflektiert wird, kann eine gelingende (wie

auch eine nicht gelingende) Kooperation analytisch auf verschiedenen, sich wechsel-

seitig beeinflussenden Strukturebenen betrachtet und beschrieben werden. Auf Basis

des TZI-Modells (Cohn 1975) lassen sich hier folgende vier Ebenen unterscheiden:

eine organisatorische Ebene, die Sachebene, sowie eine Bezichungs- und Personlich-

keitsebene.
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Auf der organisatorischen Ebene lassen sich strukturelle Bedingungen beschrei-
ben, die einen Rahmen fiir die Kooperationsbezichung darstellen und die nicht
ohne weiteres von den kooperierenden Lehrkriften verindert werden kénnen.
Dazu gehéren unter anderem riumliche und materielle Gegebenheiten, die per-
sonell verfiigbaren Ressourcen und Zeiten oder auch organisatorische Modelle
einer inklusiven Ausrichtung von Schule (ob es sich z. B. um eine Einzelinklusi-
on handelt oder um eine Schule mit dem Profil Inklusion).

Im Fokus der Sachebene stehen Arbeitsformen, Aufgabenverteilungen und Ver-
antwortungsbereiche, welche im Einflussbereich der kooperierenden Lehrkrifte
liegen und die in gewissem Rahmen von ihnen gestaltet werden konnen. Es geht
darum, wie diese mit der Heterogenitit der Schiilerschaft und Notwendigkeit
zu differenzieren und zu individualisieren umgehen und wie gemeinsamer Un-
terricht vorbereitet und gestaltet wird. Hier gilt es z. B. konkret zu erértern und
festzulegen, wann und in welchem Zeitrahmen in Teamsitzungen Absprachen
erfolgen sollen und konnen.

Die Personlichkeitsebene bezicht sich auf das, was die Kooperationspartner als
Person individuell ausmacht, was jeder an pidagogisch geleiteten Interessen und
Werthaltungen mitbringt, wie offen und tolerant der einzelne gegeniiber den
Einstellungen seiner Mitarbeiter ist und iiber welche Kompetenzen zur kriti-
schen Selbstreflexion er verfiigt. Denn neu ist, dass man stindig unter Beob-
achtung steht. Akzeptanz, gegenseitiges Vertrauen, Anpassungs-, Konflike- und
Verinderungsbereitschaft sind daher unabdingbar.

Auf der Beziehungsebene steht die Einschitzung und Beschreibung einer Arbeits-
beziehung im Vordergrund, im Kontext einer prinzipiell eingeschrinkten Au-
tonomie und der Tatsache, dass im Unterricht die Aufmerksamkeit der Schiiler
geteilt werden muss; und es geht darum, ob, wie und in welchem Ausmaf$ mitei-
nander kooperiert wird — sei dies in Form von klaren Absprachen, regelmifligen
und wertgeleiteten Riickmeldungen und Unterstiitzungsmafinahmen bis hin
zur Ubernahme von fachlichen Perspektiven und Kompetenzen (Transdiszip-
linaritdt; vgl. Fischer 2014). Diese kann als fortwihrender Aushandlungs- und
Entwicklungsprozess betrachtet werden.

Weiterhin kann ein Nebeneinander von unterschiedlichen Modellen beobachtet

werden. Marvin (1987) unterscheidet vier Ebenen auf einem Kontinuum mit zu-

nehmenden Anforderungen bzw. Intensititen beziiglich der Interaktionsdichte und

Reziprozitit.

co-activity (Akteure arbeiten weitgehend nebeneinander)

cooperation (Zunahme an einer Koordination der T4tigkeiten)

coordination (partielle Koordination)

collaboration (mit einer starken bzw. vollen Ubereinstimmung von Zielen und

Werten der Akteure)
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cooperation

coordination

Abb. 3: Darstellung der vier Ebenen von Kooperation

Der idealistisch tiberhéhte Begriff einer Kollaboration wird so leicht aber nicht er-
reicht, und die Forschungsergebnisse dazu sind nicht eindeutig.
»Die Untersuchung der Kooperationsbeziehungen in schulischen Beratungsprozessen fiibrt zu
widerspriichlichen Ergebnissen, denn in der Fiille an Studien zur School Consulation lassen
sich zablreiche Indikatoren finden, mit denen die Vorstellung der kollaborativen Ausformung

von Kooperationsbeziehungen ... erbeblich in Frage gestellt wird; zugleich liegen aber auch
gegenteilige Ergebnisse vor.« (Willmann 20096, 476).

Villa, Thousand und Nevin (2007) beschreiben unter dem Begriff »Co-Teaching«

die Art und Intensitit der Zusammenarbeit folgendermafien:

- Unterstiitzendes Lehren findet dann statt, wenn eine Lehrkraft im Unterrichtsge-
schehen die fithrende Rolle (fiir die Klassengemeinschaft) einnimmt, wihrend
die andere Lehrkraft zur gleichen Zeit eher einzelne Schiiler unterstiitzt.

— Paralleles Lehren findet statt, wenn beide Lehrpersonen im selben Klassenraum
mit verschiedenen Gruppen arbeiten.

- Komplementiires Lernen findet statt, wenn die durch eine Lehrkraft vermittel-
ten Bildungsinhalte (der Stoff) durch die andere Person erweitert oder vertieft
werden, beispielsweise durch Unterstiitzung beim selbststindigen Aufschreiben.

- Beim Lebren im Team sind alle Aufgabenstellungen (beziiglich Planung, Durch-
fihrung, individualisierte Anpassungen an Forderbedarfe oder Lernkontrolle)
zwischen den Akrteuren gleich verteilt (Villa/Thousand/Nevin 2007, 422).

Dabei wird die Bezeichnung Co-Teaching in der englischsprachigen Literatur in der

Regel bei einem Zwei-Lehrersystem verwendet, wenn also ein Lehrer allgemeiner

Schulen als Klassenlehrer mit einer Lehrkraft fiir Sonderpidagogik zusammenar-

beitet und der Unterricht tiberwiegend gemeinsam geplant und verantwortet wird.
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Mit der Bezeichnung Teamteaching wird hiufig auf eine enge und funktionierende

Kooperation eines Teams von zwei Lehrpersonen im gemeinsamen Unterricht ver-

wiesen, nicht selten werden die Begriffe aber auch synonym verwendet.

Fiir die gelingende Umsetzung des Konzeptes des Co-Teachings sollten wiederum

einige grundlegende Voraussetzungen bzw. Schliisselelemente vorliegen:

- ein zentrales Ziel der gemeinsamen Arbeit muss vereinbart und transparent sein
(Zielsetzung)

- allen muss bewusst sein, dass jeder der beteiligten Akteure besondere und erfor-
derliche Kompetenzen besitzt (Wertesystem)

- die beiden Beteiligten nehmen abwechselnd die Rollen des Experten cin (gleich-
wertige, verschiedenartige Rollen)

- Leitung und Verantwortung wird als gemeinsame bzw. geteilte Aufgabe (wech-
selseitig) organisiert (Kooperative Leitung)

- die Kooperation vollzieht sich als interaktiver Prozess in gemeinsamer Verant-
wortung (Kooperativer Prozess) (vgl. Villa/Thousand/Nevin 2007, 420; Villa/
Thousand/Nevin 2005).

One teach, one observe  One teach, one assist Station teaching
AN AN FAN
oo ee oeee & ®
oeee delee %,
o' ole'le oeele @ @ N
(o) (o' le’ (o o eee © ® © U
e o ]
@ @
Parallel teaching Alternative teaching Teaming
eeise  lelelels  Weies
[o’ (o' le’ (o (o) le' e’ fe’ o'lo'ee
o o 0 o e o @ ’;’; o
e 0 0 A
/"~ Teacher @Student [ | Desk/Table

Abb. 4: Ansitze des Ko-Unterrichts nach Friend und Bursuck (2005, 88)
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Ein anderer Ansatz geht auf Friend und Bursuck (2005) zuriick. Er unterscheidet

sechs Formen des Unterrichtens mit unterschiedlicher Rollenverteilung, verschiede-
nen Aufgaben bzw. Aktivitdten und den Adressaten derselben. (Abb. 4)

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass in der Literatur (vgl. Wocken 1988; Liitje-
Klose/Willenbring 1999; Werning u. a. 2001; Lindmeier/Beyer 2011) immer wieder
auf ein multifakrorielles Bedingungsgefiige verwiesen wird, welches in der Praxis
zu Kooperationsproblemen in Unterrichtsteams fithren kann und vor allem dann
kritisch wird, wenn es zu einer Hiaufung von Schwierigkeiten kommt. Hier sind vor
allem folgende vier Bereiche von Bedeutung: Persdnlichkeits-, Sach-, Beziehungs-
und Organisationsprobleme. Fiir die B!S-Teilstudie und den Schwerpunkt auf die
Bezichung zwischen Lehrkriften allgemeiner Schulen und Lehrkriften fiir Sonder-
pidagogik wurde das Verhiltnis folgendermafien skizziert.

Organisatorische Ebene

Beziehungsebene

Kooperation

Sachebene

Abb. 5: Ebenen der Kooperation
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2.1 Kooperation im Rahmen unterschiedlich inklusiv
ausgerichteter Organisationformen

Bei einer Kooperation zwischen Lehrkriften ist zu beachten, dass diese in ganz
unterschiedlichen Organisationsformen stattfinden kann. Einerseits innerhalb der
verschiedenen Schulformen (wie Férderschulen, Grundschulen, Mittelschulen, Re-
alschulen u. a.), und dort wiederum in unterschiedlich (intensiv) ausgerichteten
inklusiven Settings (von einer kooperativen Form, wenn ausgelagerte Klassen von
Forderschulen in Gebduden allgemeiner Schulen, mehr oder minder intensiv und
hiufig zusammenarbeiten, bis hin zu einer »vollen« inklusiven Beschulung, wenn
dort neben Schiilern mit Forderbedarf auch Schiiler der allgemeinen Schule sind
und immer im Klassenverband gemeinsam unterrichtet werden).

Im Freistaat Bayern kam es bereits vor Jahren zu einer »Pluralisierung sonderpid-
agogischer Forderkonzepte und Férderorte« (Heimlich 1996, 49), und zu einer zeit-
lich partiellen bzw. stundenweise gemeinsamen Unterrichtung, die auch im Rahmen
eines Schulversuchs in den Jahren 1994 bis 1997 (vgl. Eberhardt 1997) untersucht
und dokumentiert wurde.

Mit Anderung des BayEUG im Jahre 2003 wurde die sonderpidagogische Forde-
rung »im Rahmen ihrer Moglichkeiten Aufgabe aller Schulenc, unterstiitzt durch die
»Mobilen Sonderpidagogischen Dienste« (vgl. Art. 2). Diese

rdiagnostizieren und fordern die Schiilerinnen und Schiiler, sie beraten Lebrkrifte, Erzie-

hungsberechtigte und Schiilerinnen und Schiiler, koordinieren sonderpidagogische Forderung
und fiihren Fortbildungen fiir Lehrkrifte durch« (Art. 21).

Daraus war allerdings ein gemeinsamer Unterriche fiir alle Schiiler nicht abzuleiten,
weil dieser gebunden war an den Passus einer »aktiven Teilnahmec, die laut Gesetz
erst dann gegeben war, wenn der Schiiler
»dort, gegebenenfalls unterstiitzt durch MafSnahmen des Art. 21 Abs. 3, iiberwiegend in der
Klassengemeinschaft unterrichtet werden, den verschiedenen Unterrichtsformen der allgemei-

nen Schule folgen und dabei schulische Fortschritte erzielen kann sowie gemeinschafisfibig ist.«
(Art. 41)

Hinzu kam, dass die Versorgung mit MSD-Stunden, in Abhingigkeit vom Forder-
bedarf des Schiilers und den von den Regierungen zugeteilten personellen Ressour-
cen, begrenzt war (vgl. Goschler 2014).

Mit Druck durch die Umsetzung der ratifizierten UN-Behindertenrechtskonven-
tion wurden in den folgenden Jahren dann weitere Anstrengungen und Reformen
unternommen. Bereits 2009 kam es zu einer Verschiebung vom »Bayerischen Weg
der Integration durch Kooperation« zum »Bayerischen Weg der Inklusion durch Ko-
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operation« (vgl. Weigl 2009), und 2012 wurde dann das Bayerisches Erziehungs-

und Unterrichtsgesetz (BayEUG) erneut reformiert. »Inklusiver Unterriche ist Auf-

gabe aller Schulenq, so heifdt es jetzt in Art. 2, und »Schiilerinnen und Schiiler mit und

ohne sonderpiidagogischem Forderbedarf kinnen gemeinsam in Schulen aller Schularten
unterrichtet werden« (Art. 30a.; 3), bzw. ein »sonderpidagogischer Forderbedarf be-
griindet nicht die Zugehirigkeit zu einer bestimmten Schulart« (Art. 30a; 5).

Laut BayEUG, Art. 30a und 30 b soll dies durch eine Vielfalt von inklusiv ausgerich-
teten Angeboten, im Verbund kooperativer Lernformen erfiillt werden. Dies sind

- Kooperationsklassen
- Partnerklassen (ehemals Auflenklassen)
- Offene Kassen der Férderschulen

- Inklusion einzelner Schiiler (Einzelinklusion)

—  Schulen mit dem Profil Inklusion

- Klassen mit festem Lehrertandem (Tandemklassen)

Ein kurzer Uberblick iiber deren gesetzliche Verankerung, Struktur und Verbreitung

gibt die folgende Zusammenstellung,.

Tab. 2: Ubersicht iiber die Vielfalt inklusiv ausgerichteter schulischer Angebote in Bayern (Quel-

len: Angaben des Bayerischen Staatsministeriums fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst
(BayStMBW) zum Schuljahr 2015/2016; die Berufsschulen und die Berufsschulen zur sonderpid-
agogischen Forderung sind hier nicht im Einzelnen aufgefiihrt, da sie in einem eigenstindigen For-
schungsprojekt bearbeitet wurden.)

Angebot Kurzbeschreibung ?;3::11] ahr 2015/2016)
Partnerklasse der Férderschulen an allge-
meinen Schulen oder Partnerklasse der all- | 171 Partnerklassen der For-
gemeinen Schulen an Forderschulen; derschulen an allgemeinen
Partnerklassen stundenweise bis iiberwiegend gemeinsamer | Schulen
Unterricht nach Abstimmung zwischen den | 33 Partnerklassen der allge-
Lehrkriften mit dem Ziel, so viel gemeinsa- | meinen Schulen an Forder-
men Unterricht wie méglich zu gestalten schulen
BayEUG Art. 30a, Abs. (7)
Gruppe von Schiilern mit sonderpidago-
gischem Férderbedarf in einer Klasse der
Kooperations- allgemeinen Schule; 722 Klassen an Grund- und
klassen stundenweise Unterstiitzung durch die Mo- | Mittelschulen
bilen Sonderpidagogischen Dienste (MSD)
BayEUG Art. 30a, Abs. (7)
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Angebot Kurzbeschreibung ?;Zﬁgl] ahr 2015/2016)
Aufnahme von Schiilern ohne sonderpi-
dagogischen Forderbedarf in Klassen an
Forderschulen, die nach dem Lehrplan der
Offene Klassen allgemeinen Schule unterrichtet werden;
64 Klassen

der Forderschulen | bis zu 20 v. H. der Schiilerhéchstzahl
konnen Schiiler ohne Forderbedarf bei der
Klassenbildung berticksichtigt werden
BayEUG Art. 30a, Abs. (7)

Aufnahme einzelner Kinder und Jugendli-
cher mit sonderpidagogischem Férderbe-
darf an der allgemeinbildenden Schule oder
beruflichen Schule mit Unterstiitzung des
MSD;

BayEUG Art. 30b, Abs. (2)

Einzelinklusion keine Daten verfiigbar

Entwicklung eines Schulprofils »Inklusiong,
das von der gesamten Schule getragen und
auf der Basis eines gemeinsam Erziehungs-
und Bildungskonzepts Schule und Unter-
richt gestaltet wird;

eigenverantwortlicher Einsatz zusitzlicher
personeller Unterstiitzung aus dem Bereich
der Sonderpidagogik, heilpidagogischer
Fachkrifte und der allgemeinen Schule;
Bildung von Klassen mit Lehrertandems
(Lehrkraft der allgemeinen Schule und
Lehrkraft fir Sonderpidagogik) maoglich,
wenn Kinder mit sehr hohem sonderpida-
gogischen Forderbedarf mit Schiilern ohne
sonderpidagogischen Férderbedarf unter-
richtet werden (siehe Tandemklassen)

BayEUG Art. 30b, Abs. (1), (3) und (4)

Schule mit dem
Profil »Inklusion«

185 staatl. allgemeine Schulen
27 Forderschulen

Schiiler mit sehr hohem sonderpidagogi-
schen Forderbedarf;

Lehrkraft der allgemeinen Schule und
sonderpidagogische Lehrkraft in Doppel-
besetzung

BayEUG Art. 30b, Abs. (5)

Tandemklassen 13 Klassen mit 257 Schiilern

Da im vorhergehenden Kapitel deutlich wurde, dass institutionelle und organisato-
rische Rahmenbedingungen einen erheblichen Einfluss auf die Qualitit der Zusam-
menarbeit ausiiben, sollen die oben genannten Organisationsformen in Bayern im
Folgenden niher vorgestellt werden.
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Partnerklassen

Die Idee einer »Partnerschaft« zwischen Klassen von Férderschulen und (benach-
barten) allgemeinen Schulen ist schon recht alt, ausgehend von der Uberzeugung,
dass behinderte und nicht behinderte Schiiler durchaus voneinander lernen kénnen,
wenn sie sich regelmi@ig treffen. Wie sich dies organisieren ldsst und was dabei her-
auskommen kann, wurde auch in Bayern bereits vor iiber 20 Jahren untersucht. So
berichtet Sucharowski (1993) von einem auf drei Jahre terminierten Schulversuch,
in dem zehn Schulen »fiir individuelle Lebensbewiltigung« aus allen bayerischen
Regierungsbezirken und — soweit moglich — nahegelegene allgemeine Partnerschulen
(zu 90 % Grundschulen) einbezogen waren. Aus beiden Schulen kooperierte jeweils
eine Schulklasse, die einmal wochentdich bis 14-tigig fiir zwei Schulstunden zusam-
men kamen. Ziel des Schulversuchs war es zu kliren, iber welche organisatorischen
und didaktisch-methodischen Mafinahmen, soziale Kontakte und gemeinsames Ler-
nen von (geistig) behinderten und nichtbehinderten Kindern auf der Grundlage des
Bildungs- und Erziehungsauftrages der jeweiligen Schularten und ihrer Lehrpline
gefordert, die Lebenssituation der Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf
verbessert und die soziale Kompetenz der Schiiler der allgemeinen Schulen (insbe-
sondere der Grundschiiler) gesteigert werden kénnen.

Aus solchen partiellen Kontakten und Kooperationen entstand sowohl in Bayern wie
auch in einigen anderen Bundeslindern eine weitergehende, intensivere Organisa-
tionsform, die »Auflenklassen«. Nach dem Motto »Lernen unter einem Dach« (vgl.
Miihl 1989, 1997) sind damit eine (oder mehrere) Klasse(n) einer Forderschule ge-
meint, die riumlich an einer allgemeinen Schule untergebracht ist/sind, so dass sich
Maéglichkeiten der Zusammenarbeit und eines, zumindest zeit- bzw. stundenweise
stattfindenden, intensiven gemeinsamen Unterrichts ergeben.

Seit der Anderung des BayEUG von 2011ist bei dieser Organisationsform in Bay-
ern die Rede von einer sog. »Partnerklasse«.

»Partnerklassen der Forderschule oder der allgemeinen Schule kooperieren mit einer Partner-

klasse der jeweils anderen Schulart. Formen des gemeinsamen, regelmifSig lernzieldifferenten

Unterrichrs sind darin enthalten. Gleiches gilt fiir Partnerklassen verschiedener Forderschular-
ten.« (Art 30a, Abs. 7 BayEUG 2011)
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Allgemeine Schule

Klasse

der allgemeinen Schule
eococ00000
c000000000

Lehrkraft der allgemeinen Schule

Stundenweise
gemeinsamer Unterricht

Klasse des Forderzentrums
000009

Partnerklasse
Lehrkraft fiir €
Heilpadagog

Abb. 6: Schematische Ubersicht der Zusammenarbeit von allgemeiner Schule und Férderzentrum am
Beispiel der Partnerklasse. (Quelle: Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2011, 5)

Dies kann in Bayern auch »umgekehrt« geschehen, indem die Klasse einer allgemei-
nen Schule unter dem Dach einer Férderschule untergebracht ist. Schulrechtlich
bzw. organisatorisch bleiben diese Klassen Teil der Forderschule, ebenso das Perso-
nal. Gemeinsame Aktivitdten sind vom jeweils individuellen Profil der Schulen und
vom Engagement der beteiligten Personen geprigt. Als pidagogische Zielsetzungen
werden hiufig genannt: (Weiter-)Entwicklung von Unterrichtskonzepten fiir ge-
meinsames Lernen in heterogenen Gruppen auch unter Einbeziehung von Schiilern
mit einem eher hohen Forderbedarf, Erziehung zu einem sozial kompetenten Han-
deln oder »Vermittlung eines Menschenbildes, nach dem Vielfalt als Normalitdt und
als Chance begriffen wird« (Staatsinstitut o. J., 7).

Grundsitzlich steht den beiden kooperierenden Klassen das jeweilige Stundenmafl
an Lehrerstunden zu (vgl. ebd., 9); eine Anpassung an die Erfordernisse kann erfol-
gen (vgl. ebd., 8). Das Kontingent an Lehrerstunden orientiert sich an der Stunden-
tafel der Forderschule, und da dies in der Regel Schulen mit dem Férderschwerpunkt
geistige Entwicklung sind, steht es um die personellen Ressourcen dann hiufig besser
als wenn nur einige wenige Stunden {iber den MSD zur Verfiigung stehen. Fiir den
(zeitlich) partiell stattfindenden gemeinsamen Unterricht werden »projektorientiert
angelegte Lern- und Unterrichtseinheiten« (ebd. 14) vorgeschlagen.

»Im Rahmen einer projektorientierten Themenstellung finden Schiilerinnen und Schiiler ibren

Lernmdglichkeiten entsprechend unterschiedliche Zugiinge zum Lerninhalt. Sie erwerben je-
weils auf ihrem Leistungsnivean Fibigkeiten und Erkenntnisse« (ebd.)

Die Anzahl an Partnerklassen und damit auch die Anzahl der Schiiler mit sonder-
pidagogischem Férderbedarf in diesen hat in den vergangenen Jahren erheblich zu-
genommen. Auch wenn diese Organisationsform im Prinzip allen Forderschulen
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offensteht, werden Partnerklassen bislang tiberwiegend fiir Schiiler mit sonderpid-
agogischem Forderbedarf im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung gebildet (ca.
2/3 sind diesem Forderschwerpunkt zugeordnet).

Was die allgemeinen Schulen angeht, stellt diese Konzeption auch fiir weiterfiih-
rende Schulen wie Gymnasien und Realschulen wie auch fiir Berufsschule eine Op-
tion und Chance dar, sich der Herausforderung kooperativen Lernens in heteroge-
nen Lerngruppen zu stellen. Dies wird bislang allerdings wenig wahrgenommen.

Tab. 3: Entwicklung der Partnerklassen (vgl. Goschler 2014, 100) erginzt durch weitere Angaben
(Goschler 2015, unveréffentlicht)

2006/ | 2007 | 2008/ | 2009/ |2010/ | 2011/ | 2012/ | 2013/ | 2014/

Schuljahr | 108 09 10 11 12 13 14 15

Anzahl der

Klassen

40 72 116 129 136 162 176 200 174

Gesamt-
schiiler mit
sopid. For-
derbedarf

325 630 1106 1194 1236 1494 1610 1605 1516

Davon mit
Forder-
schwer-
punkt GE

234 440 565 696 793 938 998 1097

Andere keine
Ll 91 190 | 541|498 |443 |ss6 |61z |sos | Daen

schwer- verfiig-
punkte bar

Verhiltnis
GE —an-

dere

72zu | 70zu | 51zu 58zu | 64zu | 63zu | 62zu | 68zu
28 30 49 42 36 37 38 32

Die Art und Weise bzw. Intensitit der Kooperation ist dabei recht unterschiedlich,
und hingt vom Engagement der beteiligten Lehrpersonen ab. Mancherorts erfolgt
eine Zusammenarbeit nur an bestimmten Tagen zu bestimmten Zeiten und eher
in Fichern wie Sport oder Musik. An anderen Standorten werden aber auch sehr
intensive bzw. »vertiefte« Formen der Kooperation praktiziert, z. B. an der Montes-
sori-Schule in Wiirzburg. Hier sind Schiiler von Klassen der Christophorus-Schule
(Schule mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung, Wiirzburg) auf einige
Regelklassen, auch in der Sekundarstufe, verteilt und kénnen insofern »voll« integra-
tiv gemeinsam unterrichtet werden. Fiir die Schiiler mit Férderbedarf gibt es keinen
eigenen Klassenverband in einem separaten Raum, auch wenn formaljuristisch die
Schiiler weiterhin als Klassen der Férderschule gefithrt werden. Nihere Informa-
tionen zur Entwicklung dieser Kooperation wie auch zu den Schiilern liefern wis-
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