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Vorwort

Das vorliegende Praxishandbuch Kooperation in inklusiven Schulen stellt ein in-
novatives Fortbildungskonzept fiir den Einsatz in inklusiven Ganztagsschu-
len vor, in dem die Kooperation zwischen den Lehrkriften und weiteren an
Schule titigen Berufsgruppen in Jahrgangsteams ebenso wie die Koopera-
tion zwischen Schule und Elternhaus im Fokus stehen. Das Konzept richtet
sich vor allem an Fortbildner:innen und Multiplikator:innen an 6ffentlichen
Bildungseinrichtungen wie Landesinstituten fiir Lehrer:innenfortbildung
und anderen Weiterbildungseinrichtungen, Bildungsbiiros, regionalen
Schulberatungsstellen bzw. an schulpsychologische und Familienberatungs-
stellen, die in allen Bundeslindern Schulen und Familien unterstiitzen und
Weiterbildungen fir diese anbieten. Aber auch fiir Schulleitungen und
Lehrkrifte, die die Kooperation an ihren Schulen weiterentwickeln wollen,
bietet das Handbuch zentrale Argumentationslinien, wissenschaftliche
Grundlagen und praktisches Material mit Blick auf die Schulentwicklung,
Teamarbeit und Zusammenarbeit mit Eltern’ und weiteren Erziehungs- und
Sorgeberechtigten. Vertreter:innen von Schuladministration, Politik oder
Elternverbinden sind ebenso angesprochen wie Hochschulen und Zentren
fur schulpraktische Lehrer:innenausbildung, die die Fortbildungsbausteine
und -materialien in der Ausbildung von allgemeinen und sonderpidagogi-
schen Lehrkriften sowie angehenden Pidagogischen Psycholog:innen und
Schulsozialarbeiter:innen einsetzen konnen.

Das Fortbildungskonzept zielt auf eine Optimierung der Kooperations-
praxis an allen Schulen, insbesondere aber an inklusiven Gesamt- und
Sekundarschulen in den frithen Jahrgingen ab. Im Ubergang von der Pri-

1 Mit dem Begriff Eltern sind in diesem Buch alle erziehungs- bzw. sorgeberechtigten Per-
sonen gemeint.
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mar- in die Sekundarstufe werden sowohl die Klassen und die multipro-
fessionellen Teams eines Jahrgangs neu zusammengesetzt als auch die
Kooperation von Eltern und Schulpersonal neu aufgebaut. Daher ist dieser
Ubergang ein besonders sensibler und verinderungsintensiver Zeitpunkt,
zu dem sich die Investition in den gezielten Aufbau strukturierter Koope-
rationsbeziehungen mit Unterstiitzung des BiFoKi-Konzepts in besonderer
Weise lohnt. Die Gestaltung kooperativer Beziehungen zwischen Lehrkrif-
ten, Unterstiitzungspersonal und Eltern ist zudem in der Sekundarstufe im
Vergleich zur Grundschule durch das Ficher- und Fachlehrer:innenprinzip
besonders herausfordernd; auch die Kooperation von Schulen und Familien
gehtim Verlauf der Sekundarstufe hiufig zuriick, wenn nicht von Anfang an
am Aufbau einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft gearbeitet wird.
Aus diesem Grund ist das Fortbildungskonzept in fiinften und sechsten
Jahrgingen von Gesamt- und Sekundarschulen umfangreich erprobt und
evaluiert worden. In seiner Grundstruktur und vielen Einzelbausteinen eig-
net sich das Fortbildungskonzept aber ebenso fiir den Primarbereich sowie
fir die Lehrer:innenausbildung und ist dort ebenfalls erprobt worden.

Im vorliegenden Praxishandbuch wird das Fortbildungskonzept be-
schrieben (Buch plus auf einer Website zum Buch hinterlegte Fortbildungs-
unterlagen und Online-Arbeitsmaterialien, zu finden unter: https://tvl.
ink/978383946068900. Es ermoglicht eine autodidaktische Erarbeitung und
Durchfithrung der gesamten Fortbildung als zweitigige Blockveranstaltung
oder auch die langfristige Begleitung von Teamentwicklungsprozessen an-
hand der Module und umfangreichen Zusatzmaterialien. Im Handbuch
findet sich im ersten Teil zunichst eine Einfithrung in die relevante Litera-
tur und Theorie sowie eine konkrete Darstellung der Ziele und Inhalte der
einzelnen Fortbildungsmodule. Daran anschlief3end werden die Module im
Detail mit den jeweils einzusetzenden Fortbildungsmaterialien skizziert:
Folien fiir Vortragsteile und Moderation, Ubungen, Fragebogen zur Bestim-
mung des Ist- und Soll-Zustands, Checklisten zur Abstimmung von Schul-
entwicklungsprozessen, Anleitungen fiir Gruppenarbeiten, Rollenspiele und
vieles mehr.

Das BiFoKi-Fortbildungskonzept wurde in einem dreijihrigen, vom Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geférderten und in der
Forderlinie Professionalisierung fiir Inklusion angesiedelten Forschungsprojekt


https://tvl.ink/978383946068900
https://tvl.ink/978383946068900
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entwickelt und evaluiert (www.bifoki.de).> Die inhaltliche Verantwortung
fur simtliche aus dem Projekt hervorgehenden Veréffentlichungen obliegt
dem interdisziplinidr aus Schulpidagog:innen, Sonderpidagog:innen und
Pidagogischen Psycholog:innen zusammengesetzten Projektteam. Dieses
setzt sich aus Wissenschaftler:innen der Universititen Bielefeld, Paderborn
und Marburg zusammen, die in der Sonderpidagogik und Pidagogischen
Psychologie forschen und lehren.

Wir bedanken uns bei allen an der Erstellung der Materialien und ihrer
Vorversionen sowie der Durchfithrung der Fortbildungen beteiligten Perso-
nen, insbesondere bei Monika Willenbring, mit der die ersten Vorversionen
der Fortbildung gemeinsam mit Birgit Liitje-Klose konzipiert und erprobt
wurden; Bjorn Serke und Melanie Urban, mit denen viele Fortbildungen ge-
meinsam durchgefithrt und Materialien entwickelt wurden; Benedikt Hop-
mann, der an der Materialentwicklung insbesondere in der universitiren
Lehre beteiligt war; Jonathan Senior, Tobias Wachter und Verena Wohnhas,
die — ebenso wie die Mitautor:innen Sandra Griiter und Antonia Papenberg —
im BiFoKi-Projekt mitgearbeitet und zur konstruktiven Weiterentwicklung
beigetragen haben.

Bedanken mochten wir uns auflerdem bei den Schulen, die im Rahmen
des Projekts an unserer Fortbildung sowie den Befragungen im Rahmen der
Evaluation teilgenommen haben. Durch das Engagement der Schulleitungen,
der Jahrgangsteammitglieder sowie der Eltern und Schiiler:innen konnte das
Fortbildungskonzept evaluiert werden und kann nun einen Beitrag zur Wei-
terentwicklung hoffentlich vieler weiterer Schulen leisten. Wir wiinschen Ih-
nen eine ertragreiche Lektiire und viel Erfolg mit dem BiFoKi-Konzept!

Bielefeld, im Januar 2024
Birgit Liitje-Klose, Elke Wild, Sandra Griiter, Julia Gorges,
Phillip Neumann, Antonia Papenberg und Janka Goldan

2 Das dieser Publikation zugrunde liegende Projekt BiFoKi (Bielefelder Fortbildungskonzept
zur Kooperation in inklusiven Schulen) wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF) unter dem Forderkennzeichen 01NV1732 in der Forderlinie
Qualifizierung der padagogischen Fachkrifte fiir inklusive Bildung gefordert (Projektleitung: Birgit
Liitje-Klose, Elke Wild, Julia Gorges und Phillip Neumann). Der wissenschaftliche Abschluss-
bericht zum Projekt ist unter (https://pub.uni-bielefeld.de/record/2964265) zu finden.

1


https://pub.uni-bielefeld.de/record/2964265
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Die schulische Inklusion sowie der Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen
sind zwei grofie, die Schullandschaft verindernde Reformprojekte, die in
den letzten 20 Jahren in Deutschland vorangetrieben wurden. Die multi-
professionelle Kooperation gilt seitdem an immer mehr Schulen als fester
Bestandteil des pidagogischen Alltags.

So hat sowohl die Umsetzung inklusiven Unterrichts als auch der Aus-
bau von Ganztagsschulen das Ziel, der Heterogenitit der Schiiler:innen-
schaft gerecht zu werden und ungleichen Bildungschancen zu begegnen.
Deren zeitgleiche Umsetzung ist allerdings fir die Einzelschule besonders
anspruchsvoll. Beide Innovationen sind — trotz ihrer erheblichen quantita-
tiven Ausweitung — noch keineswegs zufriedenstellend umgesetzt, sondern
verlangen weiterhin Anstrengungen in der Aus- und Fortbildung von Lehr-
kraften und weiteren an Schule titigen Fachkriften.

Die schulische Inklusion und der Ausbau des Ganztags erfordern die Wei-
terentwicklung sowohl der intrainstitutionellen Kooperation in multiprofes-
sionellen Teams als auch der interinstitutionellen Kooperation von Schule und
Elternhaus. Kooperative Prozesse werden daher auch als zentrales Merkmal
fur eine hohe (inklusive) Schulqualitit beschrieben (Arndt & Werning, 2018;
Liitje-Klose, Neumann, Gorges & Wild, 2018a; Hoppey & McLeskey, 2013).

An inklusiven Ganztagsschulen kommt diesen beiden Kooperationskon-
texten aus mehreren Griinden eine besondere Bedeutung zu: Schulen ste-
hen angesichts eines zunehmenden Leistungsdrucks in der Gesellschaft bei
gleichzeitigem Anspruch zur Schaffung sozialer und akademischer Partizi-
pation fiir alle ihre Schiiler:innen vor mehrfachen Herausforderungen. Sie
arbeiten in einem Spannungsfeld der verschiedenen Funktionen von Schule
(Fend, 2006): der Qualifikationsfunktion, die das Erreichen bestmoglicher aka-
demischer Lernergebnisse fiir alle Kinder und Jugendlichen zum Ziel hat; der
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Integrationsfunktion, durch die deren Integration in die Gesellschaft erreicht
werden soll; und der Allokationsfunktion, die durch die Vergabe von Zertifika-
ten die zukiinftigen Lebenschancen von Kindern und Jugendlichen mafgeb-
lich mitbestimmt. In der Situation sehr heterogener Lernausgangslagen, wie
sie fir inklusive Schulen kennzeichnend sind, ist die Bearbeitung dieser Span-
nungsfelder besonders herausfordernd (Heinrich, Urban & Werning, 2015).

Grundlage inklusiver Schulentwicklung ist eine Kultur der Akzeptanz der
Verschiedenheit ihrer Schiiler:innen und ein produktiver Umgang mit dem
grofden Spektrum von lebensweltlichen Vorerfahrungen der Kinder und Ju-
gendlichen, ihrer unterschiedlichen Leistungsentwicklung und ihrer psycho-
sozialen Voraussetzungen ebenso wie moglicher Unterstiitzungsbedarfe.

Die bestmogliche individuelle Férderung aller erfordert die Abstim-
mung des pidagogischen Handelns unter Klassen- und Fachlehrkriften so-
wie sonderpidagogischen Lehrkriften ebenso wie diejenige mit der Schul-
sozialarbeit und dem Ganztagspersonal. Zusitzlich kann weiteres Personal
- z.B. Schulbegleitungen oder Schulgesundheitspersonal - eingebunden
sein und dariitber hinaus die Zusammenarbeit mit ggf. auRerschulischen
Unterstiitzungssystemen wie der Jugendhilfe, der Schulpsychologie oder
Therapeut:innen erforderlich sein. Nicht nur an inklusiven Schulen, aber ins-
besondere hier ist systematisch mit schwierigen Situationen und Herausfor-
derungen zu rechnen. Da an inklusiven Schulen neben kognitiv, sprachlich
und sozial-emotional altersgemif’ entwickelten oder besonders begabten
Schiiler:innen auch solche mit beeintrichtigenden Lern- und Entwicklungs-
bedingungen und besonderen Unterstiitzungsbedarfen unterrichtet werden,
konnen die Anforderungen an die Schaffung einer fir alle angemessenen
Lern- und Lehrsituation oft nicht von einzelnen Lehrkriften oder Fach-
kraften, sondern nur gemeinsam im Team bewaltigt werden. Das Handeln
dieser verschiedenen Professionen und Personen muss im Interesse der Her-
stellung guter Entwicklungs- und Lernbedingungen fiir alle Schiiler:innen
aufeinander abgestimmt werden. Das betrifft sowohl die Verzahnung von
unterrichtlichen und Ganztagsangeboten als auch die Koordination von
Diagnostik und Férdermaf3nahmen, die ggf. von unterschiedlichen Perso-
nen und Professionen angeboten werden und aufeinander bezogen erfolgen
sollten, um an den Schulen die bestmégliche — und das heif3t: koordinierte

— Forderung aller Schiiler:innen sicherstellen zu konnen (Wild et al., 2016).
Um den unterschiedlichen Ausgangslagen und Lernmoglichkeiten gerecht
zu werden, nimmt zudem auch der Bedarf an einer engen Zusammenarbeit



Einleitung

mit den Eltern zu, denn es geht darum, auch die Ressourcen des Elternhau-
ses zu mobilisieren und zu stirken (Griiter, Teuber & Wild, 2021).

Die meisten Schulleitungen und Lehrkrifte sind sich der Bedeutung von
Kooperation fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung bewusst und be-
werten sie als bedeutsam (Richter & Pant, 2016; Neumann, 2019). Auch viele
Eltern erachten eine vertrauensvolle Zusammenarbeit mit den Lehrkriften
als wichtig (Killus & Tillmann, 2017).

Befunde sowohl aus der Ganztags- als auch aus der Inklusionsforschung
deuten gleichwohl darauf hin, dass zwischen einzelnen Schulen grofe Unter-
schiede in der Qualitit der Ausgestaltung der Kooperation bestehen: Beson-
ders erfolgreiche Schulen zeichnen sich durch ein hohes Maf} an strukturier-
ter Kooperation sowohl im Kollegium als auch mit den Eltern aus. Eine hohe
innerschulische Kooperationsqualitit wird daher als wesentliche Bedingung
fur das Gelingen inklusiver Bildung erachtet (Liitje-Klose et al., 2018a; Arndt &
Werning, 2018; Kielblock, Gaiser & Stecher, 2017). Gleiches gilt fiir die Koope-
ration von Elternhaus und Schule (Wild & Liitje-Klose, 2017; Griiter et al., 2021).

Dem Wunsch nach mehr Kooperation stehen teilweise ungiinstige Rah-
menbedingungen entgegen. Hierzu zihlt der Mangel an Lehrkriften und
Sonderpidagog:innen, der mit dazu beitragen diirfte, dass oftmals keine
festen Zeitfenster fiir Kooperationen fixiert werden (kénnen) (Richter & Pant,
2016). Auch sind sonderpidagogische Lehrkrifte oder pidagogische Fach-
krafte der Schulsozialarbeit hiufig nur mit einem bestimmten Stundenanteil
oder befristet an eine Schule abgeordnet. Kontinuitit ist aber eine wichtige
Voraussetzung dafiir, dass eine vertrauensvolle Zusammenarbeit entstehen
kann, bei der unterschiedliche Kompetenzen wahrgenommen und wert-
schitzend in den Alltag integriert werden konnen. Klare Absprachen iiber die
Rollen und Aufgaben der beteiligten Kolleg:innen sind eine zentrale Grundla-
ge fiir anspruchsvolle Formen der Zusammenarbeit sowohl im Kollegium als
auch mit Familien der Schiiler:innen (Griiter, Gorges & Wild, 2019b; Griiter,
Wild & Gorges, 20193; Liitje-Klose et al., 2018a; Neumann et al., 2021). Das
trifft gleichermafien auf die Zusammenarbeit mit den Eltern zu.

Familien stehen heute unter einem starken Bildungsdruck. Ein substan-
zieller Teil der Elternschaft kritisiert das 6ffentliche Schulsystem und sieht
auch in inklusiven Ganztagsschulen die individuelle Férderung und Ko-
operation mit Eltern nur unzureichend umgesetzt (Killus & Tillmann, 2017).
Daher wird gefordert und von immer mehr Schulen auch angestrebt, die
herkémmliche schulische Elternarbeit in Richtung einer Erziehungs- und
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Bildungspartnerschaft weiter zu entwickeln und so Bildungs- und Erzie-
hungsziele gemeinsam abzustimmen. Hierzu gibt es Handreichungen wie
die von einer Expert:innenkommission erarbeiteten Qualititsmerkmale schu-
lischer Elternarbeit (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013), aber erst wenige
ausgearbeitete Konzepte zu deren konkreter Umsetzung vor Ort. So bleibt
die schulische Elternarbeit oftmals weiterhin den einzelnen Lehrkriften
iberlassen und wird von diesen teils in tradierter Form weitergefiihrt (zsf.
Wild & Walper, 2020; Otterpohl & Wild, 2017; Killus & Paseka, 2016). Das
kann dazu fithren, dass sich Eltern gezwungen sehen, Aufgaben zu iiber-
nehmen, fiir die aus ihrer Sicht eigentlich die Schule zustindig ist (Killus
& Tillmann, 2017). In inklusiven Schulen kann dies problematisch sein, weil
Schiiler:innen mit gravierenden Beeintrichtigungen oder Entwicklungs-
riickstinden professionelle Forderung bendtigen und insbesondere sozial be-
nachteiligte Eltern schnell iiberfordert sein kénnen.

Insgesamt zeichnet sich somit ein erheblicher Fortbildungs- und Weiter-
entwicklungsbedarf zur Unterstiitzung der Kollegien bei der Entwicklung
passender Teamstrukturen und Kooperationsprozesse ab, denn »Koope-
ration fillt nicht vom Himmel« (Liitje-Klose & Willenbring, 1999), sondern
muss in den verschiedenen Schulteams erarbeitet, strukturiert und immer
wieder aktualisiert werden. Hier setzt unser Fortbildungsprojekt BiFoKi
(Bielefelder Fortbildungskonzept zur Kooperation in inklusiven Schulen) an,
in dem zwei miteinander verkniipfte Bausteine schulischer Kooperation er-
probt und systematisch evaluiert wurden: die intrainstitutionelle multipro-
fessionelle Kooperation im Kollegium einerseits und die interinstitutionelle
Kooperation zwischen den Institutionen Elternhaus und Schule anderer-
seits. Die BiFoKi-Fortbildung zeichnet sich dadurch aus, dass sie

+ beide Kooperationsformen in mehreren Modulen verzahnt thematisiert

« Schulleitung, Jahrgangsteams und Eltern systematisch ein- und aufein-
ander bezieht

« umfangreich evaluiert wurde und

. gezielt an inklusiven Ganztagsschulen erprobt wurde, aber grundsitz-
lich an jeder Schule durchfithrbar ist.

Das modular aufgebaute BiFoKi-Konzept zeigt, wie es gelingen kann, die
multiprofessionelle Zusammenarbeit und die Kooperation mit Familien zu
optimieren. Es beinhaltet neben dem vorliegenden Handbuch umfangrei-



Einleitung

che erginzende Hinweise und Materialien, die im Online-Ordner zu diesem
Handbuch auf der Verlagshomepage zur Verfiigung stehen und auf die an
den geeigneten Stellen im Handbuch verwiesen wird.

Das Handbuch ist in zwei Hauptabschnitte gegliedert. Im Anschluss an
diese Einleitung wird in Teil 1 (Kap. 1 bis 3) ein Uberblick iiber die theoreti-
schen Grundlagen und empirischen Befunde zu den drei zentralen Themen-
komplexen gegeben, auf die sich die Fortbildung bezieht. In Kapitel 1 geht es
zunichst um wesentliche Aspekte schulischer Inklusion, die einen produkti-
ven Umgang mit der Vielfalt an Lernvoraussetzungen, Entwicklungsniveaus,
Interessen und Fihigkeiten der Schiiler:innen zum Ziel hat. Kapitel 2 fihrt
in den Themenkomplex der multiprofessionellen Kooperation ein, die auf
individueller und interaktioneller Ebene sowie auf der Sachebene und der
kulturell-gesellschaftlichen Ebene analysiert und strukturiert werden kann.
Die Kooperation von Schule und Elternhaus wird in Kapitel 3 unter der Frage
behandelt, unter welchen Bedingungen der Aufbau einer Erziehungs- und
Bildungspartnerschaft gelingen kann.

Teil 2 beginnt mit der Vorstellung der adressierten Zielgruppen (Kap. 4). Dies
sind

« die Schulleitungsmitglieder, die die Rahmenbedingungen fiir eine gelin-
gende Kooperation auf der Ebene des Jahrgangsteams maf3geblich steu-
ern und konzeptionell verantworten;

« die Jahrgangsteams mit allen darin titigen Lehrkriften, Sonderpida-
gog:innen, Sozialpidagog:innen, ggf. Schulbegleitungen oder Erzie-
her:innen im Ganztag, und schliefdlich

« dieElternallerinderjeweiligen Jahrgangsstufe vertretenen Schiiler:innen.

Kapitel 5 ist das Herzstiick dieses Praxishandbuchs mit Blick auf die konkrete
Umsetzung der Fortbildung. Hier wird im Detail der Ablauf der einzelnen
Module und die Ausgestaltung der Sitzungen der Fortbildung dargestellt.
Dabei erfolgen jeweils konkrete Anleitungen mit differenzierten Verweisen
auf die Fortbildungsmaterialien wie PowerPoint-Prisentationen, Videos
und Arbeitsmaterialien aus dem Fortbildungsreader. Dieses Kapitel enthilt
dariiber hinaus Empfehlungen fir die Umsetzung der Fortbildung, die sich
aus den Erfahrungen des Konzeptionsteams wihrend der Fortbildungs-
durchfihrung ergeben.
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In Kapitel 6 werden Evaluationsergebnisse der Schulfortbildungen vor-
gestellt, die in einem (dort niher erlduterten) Interventions- und Wartekon-
trollgruppen-Design erhoben wurden. Hierzu werden die Einschitzungen
aller drei genannten Adressat:innengruppen herangezogen, um Verdnde-
rungen in den Einstellungen zu und Praktiken der Kooperation infolge der
Fortbildung aufzuzeigen.

Abschlieflend werden die Kernbotschaften zusammengefasst und es
wird ein Fazit gezogen. Der Mehrwert des Fortbildungskonzepts wird vor
dem Hintergrund der zusammenhingenden Anforderungen multiprofes-
sioneller Kooperation sowie der Zusammenarbeit mit Eltern diskutiert.



TEIL T
THEORETISCHE GRUNDLAGEN:
INKLUSION DURCH KOOPERATION?






1 Schulische Inklusion: Umgang mit Vielfalt

Das Bielefelder Fortbildungskonzept zur Kooperation in inklusiven Schulen
(BiFoKi) reagiert auf den Fortbildungsbedarfin Schulkollegien angesichts der
komplexen Herausforderungen, die sich aus den grofRen Reformvorhaben in-
klusiver Schulentwicklung und Ganztagsbeschulung ergeben. Im ersten Teil
wird der wissenschaftliche Erkenntnisstand zu den drei im Fortbildungs-
konzept adressierten Themenkomplexen — Schulische Inklusion: Umgang
mit Vielfalt (Kap. 1), Multiprofessionelle Kooperation (Kap. 2) und Koopera-
tion von Familien und inklusiven Schulen (Kap. 3) - knapp zusammengefasst,
um aufzuzeigen, auf welchen theoretischen Uberlegungen und Befunden
die einzelnen Fortbildungsbausteine aufbauen. Die Kapitel haben das Ziel,
Grundlagenwissen zu den relevanten Themenkomplexen im Uberblick dar-
zustellen und auf weiterfithrende Literatur zu verweisen. In diesem ersten
Kapitel werden grundlegende Aspekte des Themenkomplexes schulische Inklu-
sion vorgestellt, auf die im Schulleitungsworkshop (Kap. 5.2) sowie im ersten
Modul der Jahrgangsfortbildung (Modul A, Kap. 5.3) eingegangen wird.

Mit dem Begriff der (schulischen) Inklusion ist die gemeinsame Erzie-
hung und Bildung aller Schiiler:innen in einer Schule fiir alle angesprochen.
Unterschiedliche Entwicklungsniveaus, Lernstinde, ihre sozialen, kulturel-
len oder sprachlichen Hintergriinde sind damit ebenso angesprochen wie
formal festgestellte sonderpidagogische Forderschwerpunkte. Inklusive
Piadagogik versteht sich in einem weiten Verstindnis als eine Pidagogik der
Vielfalt (Prengel, 2006), in der die Unterschiede zwischen Menschen und
Gruppen nicht etwa ignoriert oder geleugnet, sondern wahrgenommen und
akzeptiert werden. Neben diesem weiten Verstindnis schulischer Inklusion,
wie es international unter dem Begriff Education for all vertreten und auch in
der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderung (United
Nations, 2006) grundgelegt ist, findet in der schulischen und schuladminis-
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trativen Praxis vielfach auch ein engeres Inklusionsverstindnis Anwendung,
das den Fokus auf das gemeinsame Lernen von Schiiler:innen mit und ohne
einen formlich festgestellten sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf
richtet (Litje-Klose, Neumann, Thoms & Werning, 2018b).

Der produktive Umgang mit der Vielfalt der Schiiler:innen gehort zum
Kernauftrag von Schule, auch wenn die Einrichtung eines differenzierten
Schulsystems mit Jahrgangsklassen oder Fachleistungskursen auf eine
systematische Begrenzung der Alters- und Leistungsheterogenitit abzielt.
Auf das verbleibende, immer noch breite Spektrum unterschiedlicher mo-
tivationaler und sozialer Lernausgangslagen, sprachlicher und kognitiver
Voraussetzungen, lebensweltlicher Erfahrungen, sozial-ckonomischer Le-
bensbedingungen und vieler weiterer Aspekte gilt es mit pidagogischen
Mafinahmen zu reagieren (Trautmann & Wischer, 2019).

Forschungsarbeiten der letzten Jahrzehnte zum gemeinsamen Unter-
richt von Schiiler:innen mit und ohne Behinderungen bzw. sonderpidago-
gischen Unterstittzungsbedarf deuten auf insgesamt positive Effekte fir
Schiiler:innen sowohl mit als auch ohne sonderpidagogischen Unterstiit-
zungsbedarf hin (zsf. Korff & Neumann, 2021; Liitje-Klose & Sturm, 2021;
Zurbriggen & Moser, 2021).

g Literaturhinweis

Der empirische Forschungsstand zu den Effekten schulischer Inklusion,
zum Vergleich von inklusiven Schulen und Férderschulen sowie zum
gemeinsamen Unterricht wird in folgenden Beitrigen im Handbuch
Schulforschung pragnant dargestellt:

« Korff, T. & Neumann, P. (2021). Unterricht und Inklusion.

« Litje-Klose B. & Sturm T. (2021). Férderschule und Inklusion.

« Zurbriggen, C. & Moser, V. (2021). Schule und erschwerte Lernsitu-
ation und Lebenslagen.

Alle drei in: T. Hascher, T.S. Idel & W. Helsper (Hg.), Handbuch Schul-
forschung. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-
24734-8_18-1.
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1 Schulische Inklusion: Umgang mit Vielfalt

Moglichst gute Entwicklungsbedingungen fir alle Schiiler:innen (mit und
ohne formal zugeschriebenen sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf)
mit ihren unterschiedlichen Vorerfahrungen und Ausgangslagen zu schaffen,
ist keine leichte Aufgabe, sondern muss gut geplant und strukturiert werden.
Dies machten neben vielen weiteren nationalen und internationalen For-
schungsergebnissen zuletzt die Befunde der Bielefelder Lingsschnittstudie
zum Lernen in inklusiven und exklusiven Foérderarrangements (BiLieF; Serke,
2019; zsf. Litje-Klose, et al., 2018a) sowie der EiBIsch-Studie (Schuck, Rauer &
Prinz, 2018) deutlich. Als zentrale Merkmale guter inklusiver Schulen lassen
sich im Anschluss an die BiLieF-Studie verschiedene Faktoren herausarbei-
ten. Diese stehen im Einklang mit den Befunden von Arndt und Werning
(2016, 2018), die im Rahmen einer Untersuchung von Schulen, die mit dem Ja-
kob-Muth-Preis fiir aufderordentliche Leistungen im Bereich schulischer In-
klusion ausgezeichnet wurden, zentrale Gelingensbedingungen schulischer
Inklusion herausgearbeitet haben. Zusammenfassend liefRen sich folgende
Merkmale ermitteln, welche verschiedene Ebenen des Systems Schule betref-
fen und insbesondere die produktive und erfolgreiche Zusammenarbeit in
multiprofessionellen Teams und mit Eltern betonen (Liitje-Klose et al., 2018a).
Sie werden im Rahmen des BiFoKi-Konzeptes systematisch aufgegriffen.

Zentrale Gelingensbedingungen schulischer Inklusion

«  Akzeptanz von Heterogenitit als Normalitit und Bereicherung durch
Schulleitung, Lehrkrifte, weiteres pidagogisches Personal und Eltern.

«  Wertschitzung gegeniiber allen Schiiler:innen, auch solchen mit be-
eintrichtigenden Entwicklungsbedingungen, als grundlegende Be-
dingung einer tragfihigen pidagogischen Beziehung.

«  Hohe Leistungsanforderungen an alle Schiiler:innen, so dass sie auf je
individuellem Lernniveau gefordert und geférdert werden.

«  Gemeinsame Verantwortungsitbernahme fiir alle Schiiler:innen durch
alle Lehrkrifte und weiteren padagogischen Fachkrifte, die mit ih-
nen arbeiten.

«  Als unterstiitzend wahrgenommene Schulleitung, die Strukturen fir die
Zusammenarbeit bereitstellt und kooperative Anstrengungen wiir-
digt.
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o Fest installierte Klassen-, Jahrgangs- und Stufenteams, in denen kolle-
giale Fallbesprechungen, gemeinsame Unterrichtsplanung und Ab-
sprachen zu gemeinsamen Aufgaben wie Classroom-Management,
Projekten, Zusammenarbeit mit Eltern etc. konzipiert und abge-
stimmt werden.

«  Zusammenarbeit mit Eltern und aufSerschulischen Unterstiitzungssystemen,
um bei Bedarfweitere Potentiale fiir die bestmégliche Forderung aller
Schiiler:innen zu erschliefien (Arndt & Werning, 2016, 2018).

Schulen, in denen Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Unterstiit-
zungsbedarf und zugleich ihre Peers gut geférdert werden, zeichnen sich
demnach durch eine bewusste Gestaltung inklusiver Kulturen, Strukturen
und Praktiken aus (Booth & Ainscow, 2017). Gute inklusive Schulen setzen
die vorhandenen Ressourcen im Sinne des Index fiir Inklusion' effektiv ein,
um die je eigenen inklusiven Kulturen, Strukturen und Praktiken weiter-
zuentwickeln und damit moglichst allen Schiiler:innen gerecht zu werden.
Inklusive Kulturen beziehen sich auf die grundlegenden Werte, auf die die
Schulgemeinschaft sich verstindigt hat, wie die Achtung der Menschen-
rechte und die Teilhabe aller. Damit sind die beiden o.g. Grundsitze der
Wertschitzung und Akzeptanz von Vielfalt benannt. Mit inklusiven Struktu-
ren sind die Organisation und die Regeln der Schule angesprochen, etwa bei
der Gestaltung der Lerngruppen, der Form der kollegialen Zusammenarbeit
nach innen und auflen, der Fort- und Weiterbildung des Personals etc., so-
dass eine barrierefreie Teilhabe fiir alle moglich ist. Inklusive Praktiken bezie-
hen sich auf die Gestaltung der Curricula und unterrichtlichen Lernaktivita-
ten sowie der aufderunterrichtlichen Angebote, durch die eine bestméogliche
Forderung, das Miteinander- und Voneinander-Lernen unterstiitzt und die
Teilhabe aller erméglicht wird.

1 Der Index fiir Inklusion (Booth & Ainscow, 2017) ist ein Entwicklungsinstrument fiir Schu-
len und weitere Bildungseinrichtungen. Der Index enthélt Fragen und Indikatoren zu den
zentralen Bereichen Kulturen, Strukturen und Praktiken. Durch die Arbeit mit dem Index
konnen Schulen ihre Praxis evaluieren und verbessern. Dadurch soll sichergestellt wer-
den, dass Schiiler:innen unabhingig von individuellen Unterschieden die bestmogliche
Bildung erhalten.
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g Literaturhinweis

Zur umfangreicheren Einfithrung in grundlegende Fragen der schuli-
schen Inklusion sei folgende Literatur empfohlen:

Lutje-Klose, B., Riecke-Baulecke, T. Werning, R. (Hg.) (2018). Basiswis-
sen Lehrerbildung: Inklusion in Schule und Unterricht, Kap. 1. Seelze: Klett-
Kallmeyer.

11 Rechtliche und theoretische Grundlagen
schulischer Inklusion

Das rechtliche Fundament fiir das Reformvorhaben inklusive Schule ist die
2006 ratifizierte UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behin-
derung (UN-BRK; United Nations, 2006). Hiernach gelten die allgemeinen
Menschenrechte fiir Menschen mit Behinderungen gleichermafien. Die
Vertragsstaaten verpflichten sich, Barrieren in allen gesellschaftlichen Be-
reichen abzubauen, um die gleichberechtigte Teilhabe von vulnerablen Men-
schen und solchen mit ausgeprigten Partizipationseinschrinkungen zu
sichern. Dabei sind kumulierend einschrinkende Lebens- und Lernentwick-
lungsbedingungen zu beriicksichtigen, die nicht mit Behinderungen ver-
kniipft sein miissen (Liitje-Klose et al., 2018b), aber itberproportional hiufig
Schiiler:innen mit formal festgestelltem sonderpidagogischem Unterstiit-
zungsbedarf betreffen (Goldan & Kemper, 2019).

In Artikel 24 der UN-BRK (Bildung) ist die verbindliche Selbstverpflich-
tung zur Verwirklichung eines inklusiven Erziehungs- und Bildungssystems
niedergelegt, in dem »Menschen mit Behinderungen nicht aufgrund von Be-
hinderung vom allgemeinen Bildungssystem ausgeschlossen werden« und
die erforderliche Unterstiitzung sowie den Ausgleich der durch Behinde-
rung entstehenden Nachteile erfahren. Daraus kénnen die in der Literatur
hiufig als vier »A’s inklusiver Bildung bezeichneten Forderungen abgeleitet
werden (Lindmeier & Liitje-Klose, 2018).
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Vier >A'sc inklusiver Bildung

« Availability (Verfiigbarkeit)

«  Accessibility (Zuginglichkeit)
«  Acceptability (Akzeptanz)

« Adaptability (Veranderbarkeit)

Laut Art. 24, Abs. 2b der UN-BRK ist darauf hinzuwirken, dass ein inklu-
sives Bildungssystem fiir alle zuginglich ist und »Menschen mit Behinde-
rungen gleichberechtigt mit anderen in der Gemeinschaft, in der sie leben,
Zugang zu einem integrativen, hochwertigen und unentgeltlichen Unter-
richt an Grundschulen und weiterfithrenden Schulen haben«. Um diesen
Zugang (Accessibility) zu gewihrleisten, miissen entsprechende Bildungs-
einrichtungen und Ressourcen fiir jeden erreichbar und verfiigbar (Availabi-
lity) sein, damit fiir »[...] Menschen mit Behinderungen innerhalb des allge-
meinen Bildungssystems die notwendige Unterstiitzung geleistet wird, um
ihre erfolgreiche Bildung zu erleichtern« (Art. 24, Abs. 2d). Dazu gehort als
grundlegende Bedingung, dass das Schulpersonal — Schulleitung, Lehrkrif-
te und weiteres pidagogisches Personal — allen Schiiler:innen, auch solchen
mit besonderem Unterstiitzungsbedarf, und ihren Eltern mit Akzeptanz
und Wertschitzung begegnet. Mit der Akzeptanz (Acceptability) sind also
die Einstellungen der Schulgemeinschaft im Sinne der Schaffung inklusiver
Kulturen (Booth & Ainscow, 2017) angesprochen.

Mit der Forderung der flexiblen Anpassung (Adaptability) der Gegeben-
heiten an individuelle Bediirfnisse wird schliellich ein Paradigmenwechsel
gefordert, der sowohl fiir die Bildungsadministration als auch fir die Bil-
dungsinstitutionen (z.B. Schulen, Universititen, Einrichtungen des lebens-
langen Lernens) umfassende Transformationsprozesse notwendig macht.
Damit ist zum einen die Schaffung personeller, materieller und raumlicher
Vorkehrungen angesprochen, die administrativ zur Verfiigung gestellt wer-
den. Zum anderen geht es aber auch um das pidagogische Handeln selbstim
Unterricht, bei der Diagnostik und Férderung, die in jeder Schule, in jedem
Klassen- bzw. Jahrgangsteam und von jeder einzelnen Lehr- und Fachkraft
entwickelt und umgesetzt wird.
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Wie der Bildungsbericht (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung,
2022) zeigt, sind allerdings die Verfiigbarkeit und Zuganglichkeit inklusiver
Schulen, die im Rahmen der Schulgesetze und bundeslandspezifischen Re-
gelungen herzustellen sind, in Deutschland bei weitem noch nicht vollstin-
dig und flichendeckend hergestellt (Kap. 1.2; Gasterstidt, 2020; Piezunka,
2019). Auch die Rahmenbedingungen fiir einen guten inklusiven Unterricht
sind, insbesondere mit Blick auf die personelle Ausstattung, bei weitem nicht
tiberall auf einem angemessenen Niveau vorhanden, zumal sonderpadago-
gische Ressourcen bislang weiterhin in groflem Umfang an Férderschulen
gebunden bleiben (Goldan, 2019; Klemm, 2021). Doch auch unter schwieri-
gen Bedingungen besteht auf der Ebene der Einzelschule der Anspruch und
auch die Moglichkeit, an den Grundsitzen der Acceptability und Adaptabi-
lity bestmoglich zu arbeiten und diese im Sinne einer inklusiven Schul- und

Exkurs: Von der Integration zur Inklusion

In der deutschsprachigen wissenschaftlichen Literatur ebenso wie
im gesellschaftlichen Diskurs wurde der Begriff der Integration nach
der Weltkonferenz von Salamanca (1994) weitestgehend durch den der
>schulischen Inklusion<abgel6st (Hinz, 2002; Werning, 2010), auch wenn
beide Begriffe bis heute teilweise synonym verwendet werden (z.B. in
der Schweiz und Osterreich). Unter beiden Konzepten ist die Beschu-
lung von Schiiler:innen mit und ohne sonderpidagogischen Unterstiit-
zungsbedarf an einer gemeinsamen Schule fiir alle zu verstehen, was
— wenn auch bei weitem nicht flichendeckend - seit den 1970er-Jahren
in Deutschland umgesetzt wird. Aufgrund des verbrieften Rechts auf
den Zugang zu einem inklusiven Schulsystem fiir ausnahmslos alle Kin-
der und Jugendliche durch die Ratifizierung der UN-BRK geht die Idee
schulischer Inklusion tiber das Konzept der Integration hinaus.

Mit der Einfithrung des Begriffs Inklusion wird darauf verwiesen,
dass der Blick auf alle Schiiler:innen mit ihren jeweils individuellen
Ausgangslagen gerichtet werden soll - und nicht nur auf bestimmte, >zu
integrierende« Schiiler:innen (mit Behinderungen). Die Vielfalt und He-
terogenitit, und damit die Individualitit einer:s jeden Einzelnen, sollen
besondere Wiirdigung erfahren (Hinz, 2002).
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Unterrichtsentwicklung weiterzuentwickeln. An dieser Stelle setzt die BiFo-
Ki-Fortbildung an, um die Jahrgangsteams bei der Weiterentwicklung ihrer
inklusiven Kulturen, Strukturen und Praktiken (Booth & Ainscow, 2017) zu
unterstiitzen. Dabei wird der Blick »auf alle Lernenden, aber besonders auf
vulnerable Gruppen (Education for all, and especially for somed« gerichtet
(Lutje-Klose et al., 2018b, S. 10). Dies ist der Tatsache geschuldet, dass die-
jenigen Schiiler:innen, welche bislang vorrangig Adressat:innen sonderpa-
dagogischer Unterstiitzung sind, hiufig aufgrund mehrfacher Belastungs-
faktoren schulische Unterstiitzung benétigen. Dies gilt insbesondere fiir die
Forderschwerpunkte Lernen sowie emotionale und soziale Entwicklung, in
denen ein hoher Anteil der Schiiler:innen von sozio6konomischer und sozio-
kultureller Benachteiligung betroffen ist (Hillenbrand, 2008; Werning &
Litje-Klose, 2016).

1.2 Stand der schulischen Inklusion in Deutschland

Als einer von inzwischen mehr als 170 Vertragsstaaten hat die Bundesrepu-
blik Deutschland die UN-BRK im Jahr 2009 in das Bundesgesetz aufgenom-
men. Diese ist seither rechtsverbindlich und hat in den Bundeslindern eine
der grofdten Schulreformen der letzten Jahrzehnte in Gang gebracht (Klemm
& Preuss-Lausitz, 2017). Allerdings zeigt eine Studie der Monitoring-Stelle
des Deutschen Instituts fiir Menschenrechte, dass die UN-BRK in fast allen
Bundeslindern nur eingeschrinkt in die Landesgesetze ibernommen wur-
de (Aichele et al., 2019). So ist die Umsetzung eines inklusiven Schulsystems
im Sinne einer gemeinsamen Unterrichtung auch von Kindern mit sonder-
pidagogischem Unterstiitzungsbedarf mit allen anderen Schiiler:innen
noch nicht in allen Bundeslindern gewihrleistet. Stattdessen ist ein Dop-
pelsystem aus allgemeinen Schulen und Forderschulen aufrechterhalten
worden, in dem vor allem Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Unter-
stiitzungsbedarf weiterhin oft separiert von ihren Mitschiiler:innen unter-
richtet werden. In der Konsequenz ist das zur Verfiigung stehende sonder-
padagogische Personal weiterhin zu erheblichen Anteilen an Férderschulen
beschiftigt. In inklusiven Schulen wie auch in Férderschulen besteht — nicht
zuletzt aufgrund dieser Doppelstruktur — ein grofder Mangel an sonderpad-
agogisch ausgebildetem Personal, der zu Einschrinkungen bei der sonder-
padagogischen Versorgung fithrt. Zum anderen wird der Rechtsanspruch
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auf inklusive Beschulung durch den sogenannten Ressourcenvorbehalt ein-
geschrinkt, den fast alle Bundeslinder in ihren Schulgesetzen verankert ha-
ben und demzufolge der Zugang zu einer wohnortnahen allgemeinen Schule
(nur) dann zu gewihren ist, wenn die dort vorhandenen Ressourcen ausrei-
chen (Kroworsch, 2019).

Die erheblichen Unterschiede im Stand der Umsetzung der schulischen
Inklusion in den einzelnen Bundeslindern (Rackles, 2021) sind jedoch nicht
allein auf die gesetzliche Grundlage und den politischen Willen zuriickzu-
fihren. Sie haben auch damit zu tun, dass einige Linder bereits auf jahr-
zehntelange Erfahrung in der gemeinsamen Beschulung von Schiiler:innen
mit und ohne sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf zuriickgreifen
konnten, wihrend andere ganz am Anfang dieser Entwicklung standen
(Déttinger & Hollenbach-Biele, 2015).

Quoten im Kontext sonderpadagogischer Unterstiitzung

«  Forderquoten geben den Anteil der Schiiler:innen an allen Schiiler:in-
nen an, fir die ein sonderpidagogischer Unterstiitzungsbedarf
festgestellt wurde.

« Inklusionsquoten geben an, wie hoch der Anteil der an allgemeinen
Schulen unterrichteten Schiiler:innen mit sonderpidagogischem
Unterstiitzungsbedarf an allen Schiiler:innen ist.

«  Forderschulbesuchsquoten geben den Anteil der separiert an Forder-
schulen unterrichteten Schiiler:innen mit sonderpiddagogischem
Unterstittzungsbedarf an allen Schiiler:innen an.

Abbildung 1 gibt einen Uberblick zum aktuellen Stand iiber die Férderquo-
ten, Inklusionsquoten (dunkelgrau) und Forderschulquoten (hellgrau) im
Schuljahr 2020/21 im Vergleich zum Schuljahr 2010/11, d.h. kurz nachdem
die UN-BRK im Bundestag verabschiedet wurde (auf der Grundlage des Bil-
dungsberichts, Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022).
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Abbildung 1: Inklusions- und Exklusionsquoten in den Bundeslindern

Schuljahr 2010/11 Schuljahr 2020/21
Forderquote Férderquote
2 58 78 Thiiringen 37 31
28 2,8 56 Schleswig-Holst. 2,3 48
16 8 97 Sachsen-Anhalt 6,5 34
18 6,6 84 Sachsen 55 31
25 41 6,6 Saarland 4,2 0
1 3,8 47 Rheinland-Pfalz 4,4 2
1 53 4 Nordrhein-Westf. 4,8 3,9
04 4,4 15 Niedersachsen 33 5
212) 7,7 105 Mecklenb.-Vorp. &3 BY
0,8 4 48 Hessen 3,4 2,1
1,5 4.6 62 Hamburg 2,7 53
3,1 4,4 15 Bremen 0,8 7,8

3,2 5 82 Brandenburg 3,9 4

3,3 4 73 Berlin 2,4 6,2

12 45 - Bayern 47 22
1,9 47 % Baden-Wiirttemb. 25
1,4 4,8 T Deutschland y 43 3,4
12,0 10,0 8,0 6,0 4,0 2,0 0,0 0,0 2,0 4,0 6,0 8,0 10,0 12,0

Quelle: Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, eigene Darstellung.
Anmerkung: Abweichungen von 100 % ergeben sich durch Rundungsfehler.

Es zeigt sich, dass die Anteile der inklusiv beschulten Schiiler:innen mit
sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf an allgemeinen Schulen
deutlich zugenommen haben. Zugleich sind jedoch die linderspezifischen
Forderquoten in den letzten zehn Jahren fast tiberall deutlich angestiegen.
Anders als erwartet ist dagegen die Forderschulbesuchsquote im Bundes-
durchschnitt mit 4,3 Prozent fast unverindert hoch (Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung, 2022). Dies zeigt, dass bei einer zunehmenden
Anzahl von Schiiler:innen an allgemeinen Schulen ein sonderpidagogischer
Unterstiitzungsbedarf festgestellt wird. Es hat also in den meisten Bundes-
lindern nicht etwa eine Verlagerung der sonderpidagogischen Férderung
aus Forderschulen in die allgemeinen Schulen stattgefunden, sondern eine
massive Ausweitung der sonderpidagogischen Forderung an allgemeinen Schu-
len. Die Ausweitung der schulischen Inklusion erfolgt demnach zusitzlich
zu einer fast gleichbleibend hohen Praxis der Uberweisung an Férderschu-
len, die vermutlich vor allem die Schiiler:innen mit besonders ausgepragtem
Unterstiitzungsbedarf betrifft (Steinmetz et al., 2021).

Die zwischen den Bundeslindern variierenden Forderquoten, Inklusi-
ons- und Forderschulbesuchsquoten verweisen auf divergierende politische
und rechtliche Rahmenbedingungen, spiegeln aber auch unterschiedliche
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Praktiken von Schulen bei der Feststellung sonderpidagogischer Unter-
stiitzungsbedarfe wider. Diese konnen selbst innerhalb eines Bundeslandes
variieren und sogar auf der Ebene einzelner Schultrigergemeinden vonein-
ander abweichen (Goldan & Kemper, 2019). Der Antrag auf Feststellung eines
sonderpiadagogischen Unterstiitzungsbedarfs ist in der Regel von den Eltern
zu stellen. Anschlief3end wird eine sonderpidagogische Lehrkraft in Koope-
ration mit der zustindigen Regellehrkraft mit der Diagnostik beauftragt.
Allerdings sind die Kriterien fiir die Feststellung einzelner Unterstiitzungs-
bedarfe relativ abstrakt gefasst. Dabei miissen diagnostische Daten immer
durch die begutachtenden Lehrkrifte interpretiert und gedeutet werden,
sodass auch ein grofder Ermessensspielraum vorliegt. Zudem geht es bei der

Exkurs: Sonderpadagogische Forderschwerpunkte in Deutschland

In Deutschland werden je nach Bundesland mindestens sieben ver-
schiedene Forderschwerpunkte unterschieden: Lernen, emotional-so-
ziale Entwicklung, Sprache, korperliche und motorische Entwicklung,
geistige Entwicklung (bzw. Wahrnehmung und Entwicklung), Sehen
und Horen. In einigen Bundeslindern wird zudem als weitere Kate-
gorie Autismus verwendet. Zum Teil werden die Forderschwerpunkte
Lernen, Sprache und emotionale und soziale Entwicklung, zwischen
denen nicht selten Wechselwirkungen bestehen, unter der Bezeich-
nung Lern- und Entwicklungsbeeintrichtigungen zusammengefasst,
wie dies auch international hiufig der Fall ist. Diese Lern- und Ent-
wicklungsbeeintrachtigungen verteilen sich auf die Schwerpunkte Ler-
nen (39,2 %), Sprache (10,2 %) und emotionale und soziale Entwicklung
(17,8 %), machen zusammen genommen zwei Drittel aller festgestellten
Unterstiitzungsbedarfe aus (siehe Abbildung 2) und sind zudem die an
allgemeinen Schulen am hiufigsten vorzufindenden Forderschwer-
punkte. Schiiler:innen mit dem ebenfalls relativ hiufig vertretenen For-
derschwerpunkt Geistige Entwicklung (17,2 %) werden dagegen in den
meisten Bundeslindern nach wie vor weit iiberwiegend in Férderschu-
len unterrichtet. Bei den weiteren Forderschwerpunkten zeigt sich ein
sehr heterogenes Bild in Bezug auf die Anteile inklusiver Beschulung,
sie stellt aber grofdtenteils noch die Ausnahme dar.
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Feststellung zugleich um Fragen der primiren Forderkategorie (z.B. Lernen,

emotionale und soziale Entwicklung oder Sprache), des am besten fiir das
Kind geeigneten Beschulungsortes (Regel- oder Forderschule) und der an-

gemessenen Forder- und Unterstiitzungsmafinahmen. Erschwerend kommt

hinzu, dass von der Feststellung eines sonderpadagogischen Unterstiit-

zungsbedarfs die Bereitstellung von Ressourcen abhingen kann und durch
das Feststellungsverfahren der Weg fiir anstehende Unterstiitzungsstrate-
gien (die im Forderplan gemeinsam mit den Eltern und im besten Fall den

Schiiler:innen selbst konkretisiert werden miissen) gebahnt wird (Liitje-Klo-

se & Neumann, 2022).

Abbildung 2: Verteilung der Forderschwerpunkte

Sehen
Kranke 7%
1,9%
Horen
Kérperliche und 3,8%
motorische Entwicklung

6,8%

Sprache
10,2%

Forderschwerpunkt
Ubergreifend bzw. ohne

Lernen, Sprache,
emotionale und soziale
Zuordnung Entwicklung (LSE)
0,2%

1,3%

Geistige Entwicklung
17,2%

Quelle: Kultusministerkonferenz der Bundesrepublik Deutschland, 2022, S. XVI,

eigene Darstellung.

Anmerkung: Abweichung von 100 % ergeben sich durch Rundungsfehler.
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In welchem Umfang die Feststellung des sonderpidagogischen Unter-
stiitzungsbedarfs kooperativ erfolgt und neben den Perspektiven der son-
derpidagogischen Lehrkrifte und Regellehrkrifte auch die der Eltern ein-
bezieht, ist unterschiedlich. In jedem Fall hat die Feststellung aber Folgen
fur den Rechtsstatus des Kindes: es besteht nunmehr ein Anspruch auf
eine dem Forderschwerpunkt entsprechende spezifische Férderung in der
Schule, im Fall der Férderschwerpunkte Lernen und Geistige Entwicklung
auf eine lernzieldifferente Unterrichtung und Beurteilung. Um die dafiir
erforderlichen Mafdnahmen umzusetzen, ist in der Regel die Einbeziehung
sonderpidagogischer Lehrkrifte und ggf. weiterer Fachkrifte in der in-
klusiven Schule erforderlich. Insbesondere die kooperative Férderplanung
fir das einzelne Kind ist ein fiir die schulische und auflerschulische Unter-
stiitzung bedeutsamer Prozess, in den alle mit den jeweiligen Schiiler:innen
zusammenarbeitenden Lehrkrifte und weiteren pidagogischen Fachkrifte
sowie die Eltern involviert werden sollten (Popp, Melzer & Methner, 2023).
Die Zusammenarbeit im Klassen- und Jahrgangsteam, die damit verbunde-
ne Klirung der Aufgaben und Verantwortlichkeiten im Férderprozess sowie
die Beriicksichtigung der spezifischen Bedarfe im Unterricht sind dafiir un-
erlasslich. Aufgrund der Bedeutung der Zusammenarbeit der schulischen
Akteur:innen fir die Umsetzung des Rechts auf inklusive Bildung steht die
Kooperation im Fokus der im Projekt BiFoKi entwickelten und in diesem
Handbuch vorgestellten Fortbildung.

1.3 Inklusion in den Forderschwerpunkten Lernen, emotionale
und soziale Entwicklung und Sprache

In inklusiven Schulen werden weit iiberwiegend Schiiler:innen mit Lern- und
Entwicklungsbeeintrachtigungen in den Bereichen Lernen, Sprache und emo-
tionale und soziale Entwicklung unterrichtet, nur in einigen Bundeslindern
wie Bremen auch Schiiler:innen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Ent-
wicklung (bzw. Forderschwerpunkt Wahrnehmung und Entwicklung).
Schiiler:innen mit einem sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf
im Lernen stellen mit 39,2 Prozent die grofdte Gruppe aller Kinder und Ju-
gendlichen mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf in Deutsch-
land dar. Gravierende Probleme im schulischen Lernen sind auf der beob-
achtbaren Ebene das Kernproblem dieses Forderschwerpunkts. Dabei sind
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insbesondere grundlegende Lese-Rechtschreib- und Rechenfihigkeiten be-
troffen, auf denen weitere Kompetenzbereiche in der Schule aufbauen. Zu-
dem sind vielfach die basale sprachliche, kognitive, emotionale und soziale
Entwicklung sowie die Wahrnehmungsentwicklung verzogert. Ein itberpro-
portional hoher Anteil der Schiiler:innen besonders dieser Gruppe kommt
aus soziookonomisch benachteiligten Milieus mit einem vergleichsweise
weniger lernforderlichen familidren Umfeld (Autor:innengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2022), sodass es zu einer unzureichenden Passung von
schulischen Erwartungen an die Lernvoraussetzungen und mitgebrachten
Ressourcen der Kinder kommt (Werning & Liitje-Klose, 2016).

Der Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung ist durch unter-
schiedliche Problemlagen gekennzeichnet, die unter dem Sammelbegriff
Verhaltensauffilligkeiten subsumiert werden (Hillenbrand, 2018, S. 187). Dieser
Schwerpunkt betrifft mit 17,8 Prozent die zweitgrofite Gruppe aller Schiiler:in-
nen mit einem sonderpiddagogischen Unterstiitzungsbedarf in Deutschland.
Myschker und Stein (2014) unterscheiden vier Klassen von Gefithls- und Ver-
haltensproblemen: Externalisierende Stérungen, die nach auflen gerichtet
sind (z.B. Aggression, Hyperaktivitit, Aufmerksamkeitsstorungen, Impulsi-
vitdt), internalisierende Stérungen, die nach innen gerichtet sind (z.B. Angst,
Depression, Minderwertigkeitsgefithle, Trauer, Interesselosigkeit), sozial
unreifes Verhalten (z.B. altersunangemessenes Verhalten, Konzentrations-
schwiche, leichte Ermiidbarkeit, Leistungsschwiche) und sog. sozialisiert
delinquentes Verhalten (z.B. Gewalttitigkeit, Reizbarkeit, Verantwortungslo-
sigkeit, niedrige Hemmschwelle). In einer Reihe von Aspekten bestehen Uber-
schneidungen zum Férderschwerpunkt Lernen (z.B. Aufmerksamkeitsproble-
me, Konzentrationsschwichen, leichte Ermiidbarkeit).

% Literaturhinweis

Ein umfangreicherer Uberblick iiber die verschiedenen Férderschwer-
punkte findet sich in Liitje-Klose, B., Riecke-Baulecke, T. & Werning, R.
(2018¢). Inklusion in Schule und Unterricht (S. 152-240). Seelze: Klett-Kall-
meyer.
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Der Forderschwerpunkt Sprache betrifft 10,8 Prozent aller Schiiler:innen mit
einem sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf in Deutschland. Dabei
konnen Beeintrachtigungen in den Bereichen der Aussprache, Grammatik,
Begriffsbildung und den kommunikativen Fihigkeiten sowie Sprechunfliis-
sigkeiten oder neurologische Beeintrichtigungen zugrunde liegen und sich
auch auf den Schriftspracherwerb auswirken. Hierbei ist noch nicht der gro-
3e Anteil von Kindern beriicksichtigt, die aufgrund von geringen Deutsch-
kenntnissen und/oder soziokulturellen Benachteiligungen im Einschulungs-
alter als sprachforderbediirftig diagnostiziert werden (Mufimann, 2020).
Fir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache bestehen zudem im Vergleich zu
einsprachig aufwachsenden Kindern erhohte Risiken, aufgrund noch nicht
so weit entwickelter sprachlicher Fihigkeiten in der Unterrichtssprache
Deutsch Nachteile in der Schule zu erleiden. Ein sonderpidagogischer Unter-
stiitzungsbedarf im Férderschwerpunkt Sprache wird aber nur fiir einen
kleinen Teil all dieser Kinder festgestellt, wenn umfassende sprachlich-kom-
munikative Beeintrachtigungen auf mehreren sprachlichen Strukturebenen
vorliegen und davon auch die schulische Entwicklung betroffen ist.

1.4 Professionalisierung fiir eine inklusive Schule

Die Professionalisierung von Lehrkriften und weiteren padagogischen
Fachkriften fiir die schulische Inklusion ist eine wichtige Grundlage fiir eine
erfolgreiche inklusive Schulentwicklung, die allen Kindern Teilhabechancen
ermoglicht. In Artikel 24 (4) der UN-BRK (2006) wird daher die »Schulung
von Fachkriften sowie Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen auf allen Ebenen
des Bildungswesens« gefordert, die

»die Scharfung des Bewusstseins fiir Behinderungen und die Verwendung
geeigneter ergdnzender und alternativer Formen, Mittel und Formate der
Kommunikation sowie padagogische Verfahren und Materialien zur Unter-
stiitzung von Menschen mit Behinderungen«

einschlieft. Weiterhin gehort hierzu mafdgeblich die Auseinandersetzung
mit den professionellen Rollen und Zustindigkeiten der allgemeinen ebenso
wie der sonderpidagogischen Lehrkrifte und der weiteren pidagogischen
Fachkrifte sowie mit der Kooperation im Team. Denn ein arbeitsteiliges
Nebeneinander der verschiedenen Professionen ist im Sinne einer inklusi-
ven Schulentwicklung nicht zielfithrend: Es kann nicht darum gehen, »eine
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ansonsten unverinderte Praxis mit >sonderpidagogischen< Mafdnahmen
zu begleiten« (Seitz, 2011, S. 1). Vielmehr miissen diese aufeinander bezo-
gen werden. Dementsprechend formulierte die European Agency for Special
Needs and Inclusive Education (2012, 2022) sogenannte »Core Values for
Inclusive Teacher Education«. Fiir alle Lehrkrifte und pidagogischen Fach-
krafte geht es darum, bestimmte Werthaltungen, Einstellungen und Kom-
petenzen mitzubringen oder zu erwerben:

«  Valuing Learner Diversity meint eine ressourcenorientierte und positive
Sichtweise auf die Verschiedenheit der Lernenden.

«  Supporting All Learners beinhaltet eine hohe Erwartung der Lehrkrifte
andas Lernen aller Schiiler:innen und die entsprechende Unterstiitzung
durch effektive Lehrmethoden und umfassende Férdermafinahmen im
akademischen ebenso wie im sozialen, emotionalen und praktischen Be-
reich.

«  Working With Others hebt die Bedeutung von Kooperation zwischen Lehr-
kraften, mit anderen padagogischen Fachkriften innerhalb und aufler-
halb der Schule sowie mit den Eltern hervor.

«  Unter Personal Professional Development wird verstanden, dass Lehrkrifte
im Sinne lebenslangen Lernens ihre Kompetenzen permanent weiter-
entwickeln und sich als reflektierende Praktiker:innen verstehen.

Die individuelle Entwicklung dieser core values und die hierfiir notwendige
Professionalisierung — ebenso wie die Entwicklung der zu Beginn des Kapitels
erliuterten inklusiven Kulturen, Strukturen und Praktiken im Sinne des Index
fitr Inklusion (Booth & Ainscow, 2017) — sind letztlich auf kooperative Settings
und Teamarbeit angewiesen. Hierzu soll mit der BiFoKi-Fortbildung, die den
Fokus auf Teamentwicklung, gemeinsame Zielorientierung und Vereinbarung
padagogischer Mafdnahmen legt, ein Beitrag geleistet werden.



2 Multiprofessionelle Kooperation

Die Kooperation von Lehrkriften und weiteren Professionen stellt eine zen-
trale Voraussetzung fiir die Umsetzung schulischer Inklusion und damit fir
die Umsetzung des Rechts auf eine inklusive Unterrichtung und Férderung
gemafd der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderun-
gen (UN-BRK) dar. Die Schaffung entwicklungsférdernder Bedingungen
fir eine sehr heterogene Gruppe von Schiiler:innen ist mit diversen Heraus-
forderungen fiir die Schulen verbunden und kann oftmals nicht von den ein-
zelnen Lehrkriften oder padagogischen Fachkriften allein, sondern nur im
Team umgesetzt werden (Liitje-Klose & Urban, 2014; Arndt & Werning, 2016).

Der Ganztag bietet in inklusiven Schulen wertvolle Ressourcen zur Haus-
aufgabenbetreuung, Férderung von Interessen, sozialer Partizipation oder
Entspannung. Ganztag und Inklusion verfolgen als Reformprojekte gleicher-
maflen die Ziele einer gleichberechtigten Teilhabe und Erhohung der Chancen-
gerechtigkeit fir alle Kinder, sodass sie sich wechselseitig befruchten koénnen,
sofern die Kooperation gelingt (Kielblock, Gaiser & Stecher, 2017). Zu den He-
rausforderungen, die dabei bestehen, gehort insbesondere die Abstimmung
zwischen unterrichtlichen und auflerunterrichtlichen Angeboten (Bohm-Kas-
per, Demmer & Gausling, 2017; Stindige Wissenschaftliche Kommission der
Kultusministerkonferenz (SWK, 2022). Hierzu zihlen ebenfalls die Integration
weiterer Professionen in das vorrangig durch Lehrkrifte der jeweiligen Schul-
form geprigte Kollegium, also z.B. sonderpidagogische Lehrkrifte (Liitje-Klo-
se & Urban, 2014), Schulsozialarbeiter:innen (Holtbrink, 2017), pidagogische
Fachkrifte des Ganztags (Olk, Speck & Stimpel, 2011) und Schulbegleitungen
bzw. Integrationshelfer:innen (Laubner, Lindmeier & Litbeck, 2019).

Als eine zentrale Erkenntnis der mittlerweile knapp 40-jihrigen For-
schung zu integrativen bzw. inklusiven Schulen und zum gemeinsamen
Unterricht (Littje-Klose & Sturm, 2021; Korff & Neumann, 2021) ebenso wie
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zum Ganztag kann festgehalten werden, dass die Entwicklung einer inklu-
siven Ganztagsschule fir alle vor allem dann gelingt, wenn Kooperations-
strukturen aufgebaut und gepflegt werden. Kooperation gilt als ein Schlis-
selfaktor fir eine erfolgreiche Unterrichtung und Férderung sowie darauf
abzielende Schulentwicklungsprozesse (Holtappels, 2013, 2020b; Emme-
rich & Maag Merki, 2014). Dazu gehoren als wichtige Bedingungen maf3-
geblich auch die Zusammenarbeit mit den Eltern und die sozialriumliche
Einbindung. In diesem Kapitel werden die theoretischen und empirischen
Grundlagen zum Thema multiprofessionelle Kooperation fiir die Jahrgangs-
teamfortbildung Module A und B (vgl. Kap. 5.3.1 und 5.3.2) sowie fiir den
Schulleitungsworkshop (Kap. 5.2) beschrieben.

2.1 Verstandnis von Kooperation

Unter professioneller Kooperation wird ganz allgemein die Zusammenarbeit
von mehreren Vertreter:innen derselben oder unterschiedlicher Berufsgrup-
penverstanden, die ein gemeinsames Ziel verfolgen und sich gegenseitig dabei
unterstiitzen, ihre Aufgaben innerhalb des professionellen Handlungsfeldes
zu bearbeiten, um ein moglichst hochwertiges Ergebnis zu erreichen. Eine
einschligige und im deutschsprachigen Schuldiskurs vielfach zitierte Defini-
tion zur Kooperation stammt von der Organisationspsychologin Erika Spief3:

»Kooperation ist gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, auf gemein-
sam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ
und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie der Akteure
voraus und ist der Norm der Reziprozitit verpflichtet« (Spief}, 2004, S.199).

Kooperative Beziehungen zeichnen sich demnach durch eine vertrauens-
volle, wechselseitige Zusammenarbeit zwischen den beteiligten Personen
und Professionen aus, die sich im Rahmen ihrer jeweiligen Aufgaben auf-
einander beziehen, aber auch »einen gewissen Grad an Autonomie bei der
Aufgabenerledigung und damit verbunden eine gewisse Entscheidungsfrei-
heit haben« (Spief3, 2004, S. 199). Die Verstindigung iiber ein gemeinsames
Ziel und die Absprache iiber die kollaborative oder arbeitsteilige Bearbeitung
der dazugehorigen Aufgaben ist ein wesentliches Merkmal der Kooperation.
Im Kontext inklusiver Ganztagsschulen handeln die beteiligten Personen in
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einem gemeinsamen Wertezusammenhang mit der Zielperspektive weitest
moglicher Partizipation und bestmoglicher Unterstiitzung aller Kinder und
Jugendlichen und verfolgen dieses gemeinsame Ziel in »bewusster, planvol-
ler, gleichwertiger und wechselseitig aufeinander bezogener Interaktion«
(Liutje-Klose & Urban, 2014, S. 114).

2.1.1 Intra-, inter- und multiprofessionelle Kooperation

In der Schule kann unterschieden werden zwischen der intraprofessionellen
Kooperation innerhalb je einer Berufsgruppe (z.B. zwischen den Klassen- und
Fachlehrkriften eines Jahrgangs, zwischen den sonderpidagogischen Lehr-
kraften der Schule oder zwischen den sozialpidagogischen Fachkriften),
der interprofessionellen Kooperation zwischen je zwei Gruppen (z.B. den Klas-
senlehrkriften und Sonderpidagog:innen, die in einer Klasse oder im Jahr-
gang unterrichtsbezogen zusammenarbeiten) und der multiprofessionellen
Kooperation verschiedener Berufsgruppen (z.B. Einbeziehung der Lehrkrif-
te, der Sonderpadagog:in und der Schulsozialarbeiter:in bei der mehrpers-
pektivischen und fallbezogenen Beratung, Diagnostik und Férderplanung)
(Litje-Klose & Urban, 2014; Neumann, 2019).

Durch die innerschulische Kooperation ist es moglich, gemeinsam
im Team die Verantwortung dafiir zu iibernehmen und die unterschied-
lichen Kompetenzen der vertretenen Professionen zu nutzen, sodass alle
Schiiler:innen individuell und entsprechend ihrer jeweiligen Bedarfe unter-
stiitzt und gefordert werden konnen. Werden innerhalb eines Kollegiums
klare Kooperationsstrukturen etabliert und Zustindigkeiten geklirt, so
wirkt sich dies auch positiv auf die Kooperation mit aufRerschulischen Insti-
tutionen aus und erleichtert diese (Urban & Liitje-Klose, 2014), was auch fiir
die Vernetzung von Schulen mit unterstiitzenden Institutionen im Interesse
von Schiiler:innen und Lehrkriften hoch bedeutsam ist (SWK, 2022).

2.1.2 Handlungsfelder schulischer Kooperation

Um sich dem Ziel der hochwertigen Unterrichtung und Férderung aller
Schiiler:innen anzunihern, sind zwischen den in einer Klasse und einem
Jahrgang arbeitenden Lehrkriften, Sonderpidagog:innen, sozialpidagogi-
schen Fachkriften und ggf. weiterem Personal Einigungen und Klirungen
in Bezug auf verschiedene Handlungsfelder erforderlich:
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Handlungsfelder schulischer Kooperation

« Entwicklung der Schul- und Teamstrukturen, eines Leitbildes und
gemeinsamer Regeln, Klirung von Abliufen und Zustindigkeiten
(schulbezogene Kooperation),

« Gestaltung des Unterrichts und der Ganztagsangebote (unterrichts-
und gruppenbezogene Kooperation),

« Individuelle Forderung, einzelfallbezogene Beratung und Unterstiit-
zung, Zusammenarbeit mit den Eltern (fallbezogene Kooperation).

Im Handlungsfeld der schulbezogenen Kooperation gilt die multiprofessionelle
Zusammenarbeit als Motor fiir eine ganzheitliche, inklusive Schulentwick-
lung. Diese umfasst die Entwicklung inklusiver Kulturen, Strukturen und
Praktiken, wie sie im Index fiir Inklusion (Booth & Ainscow, 2017; Kap.1) be-
schrieben wird. Sie ist dann besonders erfolgreich, wenn sie kooperativ an-
gelegt ist und Entwicklungsprozesse in Teams angestof3en, umgesetzt und
evaluiert werden.

Die Strukturierung der Teamarbeit ist dabei als ein wesentliches Element
der schulbezogenen Kooperation zu verstehen. Ein Team darf nicht zu grof3
sein, damit es intensiv kooperieren kann: Es umfasst meist nicht mehr als
vier bis acht professionell handelnde Personen, die lingerfristig zusam-
menarbeiten, sich tiber gemeinsame Werte und Ziele verstindigen und eine
etablierte Gruppennorm entwickelt haben (Schley, 1998; Liitje-Klose, 2022).
Dabei konnen innerhalb eines Kollegiums — nicht zuletzt abhingig von der
GrofRe der Schule — Teams mit unterschiedlichen Funktionen unterschieden
werden, wie z.B. Klassenteams, Jahrgangsteams, Fachteams, Projektteams,
Beratungsteams oder Steuerungsteams (siehe Abbildung 3). Jahrgangsteams
sind in der Regel grofier als die fiir die Teamentwicklung empfohlene GrofRe
von vier bis acht Kolleg:innen, daher werden die Klassenteams oft als Kern-
teams gesehen, die aber wiederum im Interesse einer klasseniibergreifen-
den Verstindigung und Nutzbarmachung von gemeinsamen Ressourcen
des Unterstiitzungspersonals auf der iibergeordneten Ebene in den Jahr-
gangsteams zusammenarbeiten.
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Abbildung 3: Wichtige Teams in der Schule

Schulleitungsteam, Steuerungsteam

Klassenteams Jahrgangs-/ Fachteams Ganztagsteams Beratungs-
Stufenteams teams

Quelle: Kdker, 2012; Werning & Arndt, 2012, eigene Darstellung.

Zentraler Bezugspunkt in der inklusiven Ganztagsschule ist das multipro-
fessionelle Jahrgangsteam (Bondorf, 2012; Liitje-Klose & Urban, 2018), weshalb
die BiFoKi-Fortbildung auf dieser Ebene ansetzt. Die Klassenteams eines
Jahrgangs sind darin ebenso reprisentiert wie Mitglieder der verschiedenen
Fachteams (Englisch, Mathematik, Deutsch, Sport usw.), des Ganztags- und
des Beratungsteams. Dies bietet wichtige Voraussetzungen, um Vernetzun-
gen auf unterschiedlichen Teamebenen und tiber Teams hinweg herzustellen
und die Kooperation zwischen allgemeinen und sonderpadagogischen Lehr-
kriften sowie den piadagogischen Fachkriften der Schulsozialarbeit und
des Ganztags, aber auch die Einbindung von Unterstiitzungspersonal wie
Schulbegleitungen und die Zusammenarbeit mit weiteren Professionen wie
Gesundheitsfachkriften und Schulpsychologie systematisch zu entwickeln.
Ein zweites Handlungsfeld ist die unterrichts- und gruppenbezogene Ko-
operation, da auch in inklusiven Schulen die Gestaltung eines gemeinsamen
Unterrichts den Dreh- und Angelpunkt des Schulalltags und der Férderung
darstellt. Deswegen gilt die unterrichtsbezogene Zusammenarbeit zwischen
Lehrpersonen als ein zentrales Element von Schul- und Unterrichtsentwick-
lung (Kreis, 2015). Dies gilt in besonderem Maf3e fiir die Kooperation zwi-
schen allgemeinen und sonderpidagogischen Lehrkriften, wenn die Inklu-
sion von Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarfim
Fokus steht (Neumann, 2019). Hierbei stellen die Kenntnis und Wertschit-
zung unterschiedlicher professioneller Expertisen und Perspektiven sowie
eine damit verbundene Verzahnung der Forderressourcen von Klassen- und
Fachlehrkriften einerseits und von sonderpidagogischen Lehrkriften an-
dererseits eine zentrale Bedingung dar. Dies belegen u.a. die Befunde der
BiLieF-Studie (Liitje-Klose et al., 2018a; Neumann, Liitje-Klose, Wild & Gor-
ges, 2017) oder die Untersuchung von mit dem Jakob-Muth-Preis primier-
ten Schulen (Arndt & Werning, 2016). Neben dem Unterricht selbst sind hier
auch die gruppenbezogenen Forderangebote im Ganztag zu nennen, die
durch das Ganztagsteam — meist bestehend aus sozialpidagogischen Fach-
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kraften unter Einbindung von weiteren sozialrdumlichen Akteur:innen wie
z.B. Musikschule, Sportvereine oder auch offene Angebote der Kinder- und
Jugendhilfe — zur Verfiigung gestellt werden.

Insbesondere in inklusiven Schulen ist zudem systematisch damit zu
rechnen, dass die unterrichtsbezogene Kooperation um eine einzelfallbezoge-
ne Kooperation erganzt werden muss. Die besonderen Unterstiitzungsbedar-
fe einzelner Schiiler:innen z.B. in der Konzentration und Aufmerksamkeit,
im Sprach- und Leseverstindnis oder in der Selbstregulation erfordern ggf.
die (wechselseitige) Information tiber spezifische Problemlagen und konkre-
te Absprachen tiber die Aufgaben und Zustindigkeiten der verschiedenen
mit dem Kind bzw. der/dem Jugendlichen zusammenarbeitenden Perso-
nen. Ergebnisse einzelfallbezogener Diagnostik konnen multiprofessionell
reflektiert und im Rahmen der Férderplanung (Popp et al., 2023) zur Ver-
stindigung tber nichste Entwicklungsziele und Fordermafinahmen ge-
nutzt werden. Zentral ist hier auch die Zusammenarbeit mit den Eltern (Kap.
3.3) und ggf. aulerschulischen Unterstiitzungssystemen, die im Bedarfsfall
angefragt werden (wie z.B. Schulpsychologie, Einrichtungen der Jugendhil-
fe, Kinderirzt:innen, therapeutische Institutionen) und im Einzelfall abge-
stimmt und koordiniert werden muss.

2.2 Verschiedene Varianten von Kooperation

Kooperation kann in unterschiedlichen Intensititen und Ausprigungen
umgesetzt werden. In ihrem vielfach rezipierten Modell, das mit Blick auf
inklusive Settings geschirft wurde (Grosche, Fussangel & Grisel, 2020),
unterscheiden Grisel, Fussangel und Probstel (2006) drei verschiedene Ko-
operationsmodi: Austausch, arbeitsteilige Kooperation und Ko-Konstruktion. Die-
se Kooperationsformen variieren hinsichtlich des Grades an gemeinsamen
Zielen und Aufgaben, Vertrauen und Autonomie der beteiligten Partner:in-
nen. Alle drei Varianten haben je nach konkret zu bearbeitender Aufgabe
und Situation ihre Berechtigung in der Schule, kénnen parallel angewendet
werden und beeinflussen sich wechselseitig.

Das Modell eignet sich sowohl fiir die Beschreibung der schul- und
unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit zwischen allgemeinen und sonder-
padagogischen Lehrkriften als auch fiir die Kennzeichnung der gruppen-
und einzelfallbezogenen Zusammenarbeit mit weiteren Professionellen im
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Kontext Schule. Sie ist zudem anschlussfihig an internationale Definitionen
von Kooperation in inklusiven Settings, wie das Modell nach Marvin (1990;
Litje-Klose & Willenbring, 1990; Neumann, 2019; Neumann & Liitje-Klose,
2021). Auch bei Marvin werden unterschiedliche Formen der Kooperation
entlang eines Kontinuums beschrieben, welche sich hinsichtlich der Aus-
pragung gegenseitigen Vertrauens und der Wechselseitigkeit der Beziehung
unterscheiden lassen. Sie erginzt allerdings eine weitere Variante der Ko-
operation, die sich unseren Erfahrungen und Befunden zufolge in der Praxis
haufig finden ldsst: Die Co-Activity, also das Nebeneinander-Handeln ver-
schiedener Professioneller im selben Arbeitszusammenhang und mit den-
selben Schiiler:innen, ohne dass dezidiert aufeinander Bezug genommen
wird. Wir beziehen uns im Folgenden daher auf das Modell von Grisel et al.
(2006) in einer erganzten Fassung.

Je ausgepragter kooperiert wird, desto bedeutsamer ist die Einigung
iiber die gemeinsamen Ziele und Aufgaben aller Teammitglieder (siehe Ab-
bildung 4). Hierdurch nimmt einerseits die je individuelle Autonomie ab, weil
zunehmend mehr Absprachen getroffen werden, die Konsequenzen fir in-
dividuelle Entscheidungen im pidagogischen Alltag haben. Andererseits
nimmt der Bedarf an gegenseitigem Vertrauen zu, sodass alle professionel-
len Sichtweisen wichtig sind, gehort werden und eine gemeinsame Losung
angestrebt wird.

Abbildung 4: Kooperationsformen

Arbeitsteilige Ko-
Kooperation Konstruktion

Gemeinsame Ziele und Aufgaben

Quelle: Neumann, 2019 (unter Bezugnahme
auf Grasel etal., 2006; Marvin, 1990).

Co-Activity Austausch
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Das Kontinuum unterschiedlicher Kooperationsformen beginnt im Modell
nach Marvin mit der Co-Activity (anders als bei Grisel et al. (2006), die diesen
Modus nicht als Kooperation definieren). Diese Variante beschreibt ein par-
alleles Arbeiten >nebeneinander« Die Lehrkrifte, Sonderpidagog:innen oder
sozialpidagogischen Fachkrifte arbeiten jeweils unabhingig voneinander
mit den Schiiler:innen einer Lerngruppe oder eines Jahrgangs und tauschen
sich nicht tiber ihren jeweiligen Unterricht oder die Férderung aus, auch wenn
sie sich kennen und voneinander wissen. Das betrifft z.B. zwei Fachlehrkrifte
oder auch die Klassenlehrkraft und die Ganztagskraft, die in derselben Klasse
tatig sind, sich aber nicht gegenseitig iiber ihre Ziele, Planungen, Mafinahmen
und Erfahrungen informieren oder bei Bedarf um Rat fragen.

Bei der Variante des Austauschs (nach Grisel et al., 2006) bzw. der Coope-
ration (nach Marvin, 1990) werden Erfahrungen oder auch Materialien ge-
teilt. Dies beinhaltet allerdings keine naheren Absprachen iiber gemeinsame
Ziele oder unterschiedliche fachliche Einschitzungen, sodass die Koopera-
tionspartner:innen nur begrenzt voneinander profitieren kénnen. Kritische
Punkte werden nicht diskutiert, der Austausch bleibt auf einem allgemei-
nen Niveau und hati.d.R. keinen direkten Einfluss auf die Tatigkeiten der je
anderen Person. Die Verantwortung fiir den jeweiligen Arbeitsbereich (z.B.
das Fach, das Ganztagsangebot, die Férdermafinahme, die Elternberatung)
verbleibt vollstindig in der Verantwortung der einzelnen allgemeinen bzw.
sonderpidagogischen Lehrkraft oder sozialpidagogischen Fachkraft.

In der Variante der Arbeitsteilung (nach Grisel et al., 2006) bzw. der Co-
ordination (nach Marvin, 1990) erfolgen hingegen konkrete Absprachen tiber
Ziele, Unterrichts- oder Forderinhalte und Verantwortlichkeiten. Die ver-
schiedenen Aufgaben — z.B. bei der Planung einer Unterrichtseinheit oder
eines ficheriibergreifenden Projekts, eines Elternabends oder einer Klas-
senfahrt — werden besprochen und aufgeteilt. Hierbei werden auch ein-
zelne Fille gemeinsam diskutiert und Férdermoglichkeiten miteinander
abgestimmt, aber getrennt voneinander erarbeitet und durchgefithrt. So
tibernimmt z.B. die Fachlehrkraft die Planung einer Unterrichtseinheit zur
englischen Grammatik, iiberldsst aber der sonderpidagogischen Lehrkraft
die Erstellung differenzierter Unterrichtsmaterialien fiir die Schiiler:innen
mit Sprach- oder Lernschwierigkeiten. Auf die Konzentrationsschwierig-
keiten eines Schiilers geht die Klassenlehrerin durch die Einbindung abge-
stimmter Mafdnahmen im Wochenplan ein; parallel und unabhingig davon
fihrt die sozialpidagogische Fachkraft im Ganztag ein Konzentrationstrai-
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ning mit einer Kleingruppe durch. Dabei bleiben die Zustindigkeiten aller
Beteiligten im Rahmen der bisherigen Rollenmuster, die Aufgabenteilung ist
klar abgestimmt und wird nicht getauscht. Die Verantwortlichkeiten bleiben
weitestgehend getrennt.

Die Ko-Konstruktion (Grisel et al., 2006) bzw. Collaboration (Marvin, 1990)
beschreibt als ausgeprigteste Kooperationsform die gemeinsame Bearbei-
tung von Aufgaben im Rahmen der gemeinsamen Entwicklung von Unter-
richt, Forderung, Fallberatung, Schul- und Teamentwicklung, bei der die
gesammelte Expertise von allgemeinen und sonderpidagogischen Lehrkrif-
ten sowie sozialpidagogischen Fachkriften gleichwertig und umfinglich ge-
nutzt wird. Diese anspruchsvollste Variante der Kooperation wird vor allem
dann eingesetzt, wenn es um die Bewaltigung anspruchsvoller Problemla-
gen geht, die von der je einzelnen Lehr- oder Fachkraft nicht allein bewaltigt
werden konnen, und die die Erarbeitung neuer Arbeitsweisen oder kreativer
Losungen erfordern: Sie ist nach Grosche et al. (2020, S. 466) »immer dann
geeignet, wenn keine oder nur unzureichende Losungen fiir komplexe Her-
ausforderungen existieren [..] und Austausch und Arbeitsteilung unwirksam
oder nicht zielfithrend sind«. Diese Variante der Kooperation erfordert dem-
entsprechend den hochsten Aufwand an Zeit und Energie sowie ein hohes
Maf an gegenseitiger Wertschitzung und Vertrauen. Sie gilt daher als high-
cost-cooperation (Grisel et al., 2006) und kann nicht in allen Situationen und
mit allen Kooperationspartner:innen gleichermaflen angemessen umgesetzt
werden. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass eine Passung zwischen Koopera-
tionsgegenstand und der gewahlten Kooperationsform erforderlich ist.

Wenn z.B. eine sonderpidagogische Lehrkraft fiir mehrere Jahrginge
und Klassen zustindig ist, wird sie nicht durchgingig mit allen auf dem-
selben Niveau kooperieren kénnen, sondern je nach Umfang der Unterstiit-
zungsbedarfe und verfiigbarer Zeit Schwerpunkte setzen. Alternativ kann
sie phasenweise zwischen den Lerngruppen wechseln, in denen sie z.B. di-
rekt an der Unterrichtsplanung und -durchfithrung beteiligt ist oder >nur«
durch Differenzierungsmaterial zuarbeitet. Eine Schulsozialarbeiterin
kann z.B. im Fall einer krisenhaften Zuspitzung von Konflikten in einer
Klasse fir einen bestimmten Zeitraum eng mit der Klassenlehrkraft in der
Planung und Durchfithrung von Unterricht zusammenarbeiten, um soziale
Regeln zu etablieren und die Lehrkraft im Anschluss an diese Phase durch
Beratungsangebote oder verstirkte Elternarbeit fiir einzelne Schiiler:innen
arbeitsteilig zu unterstiitzen. Ko-konstruktive Kooperation kann durchaus
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mit anderen Formen kombiniert werden, wenn z.B. die Umsetzung ko-kons-
truktiv erarbeiteter Mafdnahmen arbeitsteilig erfolgt oder nach einer Phase
intensiver Ko-Konstruktion zunichst fiir eine Weile der Austausch iiber die
Umsetzung der vereinbarten Maf3nahmen ausreicht.

Nicht jede Aufgabe im schulischen Alltag muss also ko-konstruktiv bearbei-
tet werden, aber manche Herausforderungen kénnen nicht auf der Grundlage
von Austausch oder Arbeitsteilung gelost werden. Dennoch stellt der Austausch
in deutschen Schulen bislang die am meisten praktizierte Kooperationsform
dar, sowohl in der Kooperation von Lehrkriften (Richter & Pant, 2016) als auch
mit Fachkriften des Ganztags (Bohm-Kasper, Dizinger & Heitmann, 2013;
Bohm-Kasper et al., 2017) und der Schulsozialarbeit (Hopmann, 2019; Hop-
mann et al., 2022). Dagegen ist die Ko-Konstruktion nur vergleichsweise selten
anzutreffen (Fussangel, Dizinger, Bohm-Kasper & Grisel, 2010; Bchm-Kasper,
Demmer & Gausling, 2017; Sporer, Henke & Bosse, 2021; Richter & Pant, 2016).

Dabei weisen Studien sowohl in Deutschland als auch international
darauf hin, dass eine intensive Kooperation in den Schulen einen Unter-
schied im Hinblick auf die Leistungs- und Wohlbefindensentwicklung der
Schiiler:innen machen kann. So sind Schulen, die mit dem Jakob-Muth-
Preis fir schulische Inklusion (Arndt & Werning, 2013, 2016) bzw. mit dem
deutschen Schulpreis (Shterbani & Decristan, 2021) ausgezeichnet wurden,
durch strukturierte Kooperationsgelegenheiten im Kollegium und einen
hohen Anteil ko-konstruktiver Kooperation gekennzeichnet. In der BiLieF-
Studie konnten Unterschiede zwischen Schulen in den Wohlbefindens- und
Leistungswerten der Schiiler:innen maf3geblich auf die Art und Giite der
Kooperation innerhalb des multiprofessionellen Schulteams zuriickgefiithrt
werden (Wild et al., 2015; Liitje-Klose et al., 2018a; Neumann et al., 2017).
Schulen mit besonders hohen Wohlbefindens- und Leistungswerten der
Schiiler:innen mit Unterstiitzungsbedarf zeichneten sich durch ein hohes
Maf3 an etablierten Kooperationsstrukturen und gemeinsam entwickelten
Konzepten zur adaptiven Unterrichtung und Férderung von Kindern mit
heterogenen Eingangsvoraussetzungen aus. In diesen Kollegien wurde eine
gleichberechtigte Kooperation bei gemeinsamer Verantwortungsiibernah-
me von Grundschul- und sonderpidagogischen Lehrkriften fiir alle Kinder
betont (Liitje-Klose et al., 2018a). In den Schulen mit niedrigen Wohlbefin-
dens- und Leistungswerten wurde dagegen nur in geringem Maf3e koope-
riert. Hier fehlten Absprachen iiber gemeinsame Ziele fiir die Kinder und
tiber die Zustindigkeiten der einzelnen Lehrkrifte bei der Férderung.
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Wiinschenswert ist es im Interesse einer Weiterentwicklung inklusi-
ver Ganztagsschulen daher, dass die Ko-Konstruktion fiir die Bearbeitung
schwieriger Situationen einen hoheren Stellenwert bekommt, um die ein-
zelne Lehr- oder Fachkraft von ihrer »Einzelkdmpferrolle« zu entlasten und
effektivere Problemlésungen zu finden. Zudem sollte ein arbeitsteiliges
Vorgehen breit etabliert werden, weil es viele Synergien schaffen und den
Einsatz der vorhandenen Ressourcen effektiver machen kann. Darauf wei-
sen auch die Befunde im Rahmen der Forschung zu Professionellen Lernge-
meinschaften hin (Bonsen & Rolf, 2006). Als professionelle Lerngemeinschaften
werden Kollegien und Teams bezeichnet, welche sich — ganz im Sinne ko-
konstruktiver Kooperation — durch die folgenden Merkmale auszeichnen:

»Reflektierender Dialog, De-Privatisierung der Unterrichtspraxis, Fokus auf
Lernen statt auf Lehren, Zusammenarbeit und gemeinsame handlungslei-
tende Ziele« (Bonsen & Rolff, 2006, S. 179).

Wenn Teams als professionelle Lerngemeinschaften arbeiten und gemein-
sam mit Fokus auf das Lernen der Schiiler:innen ihren Unterricht und ihre
Zusammenarbeit reflektieren, fithrt dies zu einem direkten positiven Effekt
auf die Unterrichtsqualitit (Holtappels, 2020a). Dies ist dadurch zu erkliren,
dass das professionelle Handeln koordiniert erfolgt und Synergien zwischen
den verschiedenen Aufgabenbereichen geschaffen werden kénnen. Innova-
tionen konnen umso besser umgesetzt werden, je intensiver eine professio-
nelle Lerngemeinschaft ihren Unterricht gemeinsam entwickelt.

Neben den Einfliissen von Kooperation auf die Schule und die Schiiler:in-
nen hat sie zudem konkrete Effekte auf die beteiligten Akteur:innen. Auch
wenn Lehrkrifte, Schulleitungen und Eltern es grundsitzlich positiv bewer-
ten, wenn in der Schule kooperiert wird (Richter & Pant, 2016) und koopera-
tionserfahrene Professionelle ihre positiven Auswirkungen auf die je eigene
Arbeit und Effektivitit betonen (Littje-Klose et al., 2018a; Serke, 2019; Neu-
mann, 2019), gibt es doch immer wieder Befunde, die auf Hindernisse in der
konkreten Umsetzung hindeuten (Kap. 2.3). Wenn sie jedoch gelingt, dann
wird sie von den beteiligten Professionellen als Entlastung wahrgenommen
(Litje-Klose, Urban, Werning & Willenbring, 2005) und als wertvolle Res-
source im schulischen Alltag beschrieben (Gebhard et al., 2014).
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2.3 Ebenen der Betrachtung kooperativer Prozesse

Kooperative Prozesse in inklusiven Schulen kénnen, folgt man der im In-
tegrations- und Inklusionsdiskurs vielfach rezipierten Theorie integrativer
Prozesse nach Helmut Reiser (Reiser, Klein, Kreie & Kron, 1986; Klein, Kreie,
Kron & Reiser, 1987), auf verschiedenen Ebenen betrachtet werden (z.B.
Prengel, 1993, 2006; Hinz, 1993, 2004; Serke, 2019; Liitje-Klose, 1997; Liitje-
Klose & Urban, 2014).
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mlntegrative Prozesse« sind demnach durch ein aktives und kooperatives
Handeln der beteiligten Personen gekennzeichnet und stellen die Voraus-
setzung dafiir dar, dass Inklusion im Sinne einer Nichtaussonderung statt-
finden kann. Integration und Inklusion sind in diesem Verstindnis kein
Zustand, der sich durch das Zusammensein unterschiedlicher Menschen
in einem Raum von selbst ergibt oder einmal erreicht wird« (Litje-Klose &
Urban, 2014, S. 114).

Bei der Umsetzung schulischer Inklusion handelt es sich vielmehr um einen
dynamischen Prozess, der in der Gestaltung kooperativer Beziehungen zwi-
schen den in der inklusiven Schule gemeinsam Handelnden (Lehrkrifte und
weitere Professionelle, Schulleitung, Eltern, Schiiler:innen) immer wieder
neu erarbeitet werden muss. Reiser et al. (1986) unterscheiden — unter Be-
zugnahme auf das Modell der Themenzentrierten Interaktion nach Cohn
(1970) — finf verschiedene Ebenen: die kulturell-gesellschaftliche, institutio-
nelle, Sachebene, interaktionelle und individuelle Ebene (siehe Abbildung 5).

Abbildung 5: Das Modell integrativer Prozesse
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Quelle: in Anlehnungan Klein etal., 1987, eigene Darstellung.
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Exkurs: Grundlage der Theorie integrativer Prozesse -
Die Themenzentrierte Interaktion

Reiser et al. (1986) entwickelten ihre Theorie integrativer Prozesse auf
der Grundlage des Ansatzes der Themenzentrierten Interaktion (TZI),
der seit Mitte der 1950er-Jahre in den USA von der Psychoanalytikerin
Ruth Cohn und Kolleg:innen der Humanistischen Psychologie hervor-
gebracht und spiter weiterentwickelt wurde (Cohn, 1970). Jede Grup-
pe ist nach Cohn durch vier Faktoren bestimmt: die Person (Ich); die
Gruppeninteraktion (Wir), die Aufgabe (Es) und das Umfeld (Globe). Die
Anerkennung und Férderung der Gleichgewichtigkeit der Ich-Wir-Es-
Faktoren im Umfeld ist die Basis der TZI-Gruppenarbeit. Daher ist es
Aufgabe der Gruppenleitung, auf die dynamische Balance dieser vier Fak-
toren zu achten. Reiser et al. (1986, siehe auch Reiser, 2006) bezog diesen
Ansatz auf Gruppenprozesse, die im Rahmen schulischer Integration
und Inklusion stattfinden und mafigeblich fiir das Gelingen schulischer
Inklusion sind (siehe auch Hinz, 1993; Liitje-Klose, 1997). Dabei differen-
zierte er den Globe - als die den im inneren Kreis stattfindenden Grup-
penprozess beeinflussenden Rahmenbedingungen - in verschiedenen
Versionen des Modells weiter aus.

Wir beziehen uns in der Jahrgangsteamfortbildung auf die Variante
des Modells mit fiinf Ebenen, wobei wir im Kern die individuelle, inter-
aktionelle, Sachebene und institutionelle Ebene fokussieren. Die kultu-
rell gesellschaftliche Ebene wird vor allem im Schulleitungsworkshop
sowie im einleitenden Impulsvortrag in Modul A angesprochen.

Integration ist dabei durch »Einigungsprozesse in der konflikthaf-
ten Dynamik von Anniherung und Abgrenzung in der Auseinander-
setzung mit dem Anderen« (Reiser et al., 1986, S. 156) gekennzeichnet.
Eine Einigkeit iiber die inklusiven Kulturen, Strukturen und Praktiken
(Booth & Ainscow, 2017) ist in einem Kollegium — das noch dazu aus
vielen verschiedenen Professionen besteht — i.d.R. nicht von vornherein
vorhanden, sondern muss in einem teilweise konflikthaften Prozess ge-
meinsam entwickelt werden.



2 Multiprofessionelle Kooperation

Fiir die kooperative Arbeit in multiprofessionellen Teams bedeutet dies, dass
auf der individuellen Ebene die unterschiedlichen Sichtweisen der einzelnen
Professionen und Teammitglieder und die damit einhergehenden Einstel-
lungen, Bereitschaften und Kompetenzen beriicksichtigt und produktiv
genutzt werden. Die interaktionelle Ebene beschreibt die Kooperations- und
Aushandlungsprozesse zwischen den Kooperationspartner:innen. Auf der
Sachebene geht es um konkrete Praktiken im schulischen Alltag, also um
die zu bearbeitenden Aufgaben und ihre Verteilung sowie die Klirung der
jeweiligen Rollen im Team. Die institutionelle Ebene beschreibt die Rahmen-
bedingungen an der jeweiligen Schule, unter denen kooperiert wird, wie
die Ressourcenausstattung, Teamstruktur und Stundenplanung. Auf der
kulturell-gesellschaftlichen Ebene geht es um gesetzliche und gesellschaftliche
Kontextfaktoren, die die Arbeit an der Schule rahmen. Die Fortbildung ist
entlang dieser Ebenen gegliedert.

2.3.1 Kulturell-gesellschaftliche Ebene

Gesellschaftliche Strukturen wirken auf die institutionellen Rahmenbe-
dingungen von Schule ein. So unterscheiden sich die bildungspolitischen
Entwicklungen in den Bundeslindern, z.B. hinsichtlich der Ressourcenaus-
stattung, der Rahmenbedingungen inklusiven Unterrichts oder des Riick-/
Aufbaus von Férderschulen, und schlagen sich in den verfiigbaren Ressour-
cen der Einzelschule nieder. Auf der kulturell-gesellschaftlichen Ebene ist
daher neben dem gesetzlichen Auftrag zur schulischen Inklusion die grund-
satzliche Akzeptanz inklusiver Prozesse in der Gesellschaft und innerhalb
bildungspolitischer Mafdnahmen (Liitje-Klose & Urban, 2014) zu besprechen,
die sich, z.B. vermittelt iiber Schulgesetze und Verordnungen, auf die Ak-
teur:innen in Schulen und deren Arbeitsbedingungen auswirken (vgl. Kap. 1).

Alle Akteur:innen in Schulen sind sich der begrenzten, oft als nicht aus-
reichend wahrgenommenen personellen und raumlichen Ausstattung von
Schulen bewusst und erleben zudem die Widerspriichlichkeit padagogi-
schen Handelns etwa beziiglich der Antinomien von normativer Leistungs-
bewertung und individueller Forderung (Helsper, 2004; Arndt, Becker, Loser,
Urban & Werning, 2021). Diese Bedingungen rahmen die schulische Praxis,
sind i.d.R. aber weder durch die Teams vor Ort in ihrer tiglichen Arbeit noch
durch eine Fortbildung nachhaltig zu verindern. Die ggf. unterschiedlichen
Wahrnehmungen und Bedeutungszuschreibungen dieser Bedingungen im
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jeweils fortzubildenden Team gemeinsam zu erértern und durchaus auch
dem Unmut Raum zu geben, ist dennoch erforderlich, um sich ihrer bewusst
zu sein — und sich im Anschluss gezielt auf diejenigen Aspekte zu konzent-
rieren, die von den Akteur:innen aktiv bearbeitet werden kénnen.

2.3.2 Individuelle Ebene

Auf der individuellen Ebene werden die Voraussetzungen, Kompetenzen,
Qualifikationen, Motivationen und Ressourcen betrachtet, die die einzelnen
Personen in Schulentwicklungsprozesse bzw. in die Zusammenarbeit ein-
bringen. Dabei spielen das jeweilige Professionsverstindnis, die unterschied-
lichen Kompetenzen der Teammitglieder und ihre individuellen Haltungen und
Einstellungen zu Kooperation eine wesentliche Rolle.

Allgemeine und sonderpidagogische Lehrkrifte, Schulsozialarbeiter:in-
nen oder sozialpidagogische Fachkrifte im Ganztag haben i.d.R. unter-
schiedliche (akademische) Ausbildungsginge durchlaufen. Dies und die
jeweilige berufliche Sozialisation kann zu sehr unterschiedlichen Vorstel-
lungen iiber eine gute inklusive Schule und die je eigene Rolle darin fithren
(Friend & Cook, 1990; Neumann, Hopmann, Wohnhas & Liitje-Klose, 2022).

Wihrend allgemeine Lehrkrifte hiufig die Stoffvermittlung im Vorder-
grund sehen und primir den Lernerfolg der ganzen Klasse in der Breite for-
dern mochten, fokussieren sonderpidagogische Lehrkrifte oft stirker auf
einzelne Schiiler:innen, welche zusitzliche Unterstiitzung benétigen (i.d.R.
diejenigen mit besonderen Problemlagen und sonderpidagogischem Unter-
stiitzungsbedarf). Murawski (2010, S. 41) benutzt hierfiir die Umschreibung
»to see the forest« fur allgemeine Lehrkrifte bzw. »to see the trees« fiir
sonderpiadagogische Lehrkrifte. Auch Schulsozialarbeiter:innen arbeiten
stirker einzelfallorientiert und sehen sich vor allem fir die Unterstiitzung
der psychosozialen Entwicklung und des Wohlbefindens zustindig. Das
Bildungsverstindnis der sozialpidagogischen Fachkrifte bezieht sich — oft-
mals im Unterschied zu dem von Lehrkriften — vorrangig auf informelle
und non-formale Bildung im Alltag und in der Freizeit, in den Familien und
der Peergroup (Thiersch & Grundwald, 2018). Die sozialpidagogischen Fach-
krafte bringen, je nach Ausbildung und Spezialisierung, sehr unterschied-
liche Kompetenzen und Schwerpunktsetzungen mit, itber die in den Kol-
legien der Schulen vielfach wenig bekannt ist (Fabel-Lamla, Haude & Volk,
2019; Hopmann et al., 2022). Obwohl sich die Ziele ihrer Arbeit, anders als bei
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sonderpidagogischen Lehrkriften, primir aus dem Auftrag der Jugendhilfe
ableiten, kann hierdurch in inklusiven Schulen ein »Zustindigkeitsdiffusi-
tatsproblem« (Kunze, 2016, S. 265; Maier & Zipperle, 2023, S. 27) zwischen
Schulsozialarbeit und sonderpidagogischen Lehrkriften entstehen. Dann
bedarf es der transparenten Kommunikation und Aushandlung der Rollen
und Zustindigkeiten, damit es nicht zu Konflikten und Stérungen kommt
(vgl. interaktionelle Ebene; Neumann et al., 2021).

Neben unterschiedlichen Professionsverstindnissen wird die Koopera-
tion auch durch die individuellen Einstellungen der Akteur:innen beeinflusst
(Lutje-Klose & Neumann, 2018a). Dazu gehort insbesondere die Bereitschaft
zur individuellen und teambezogenen Selbstreflexion wie auch zur Offenle-
gung eigener Vorstellungen, Kompetenzen und Vorgehensweisen (Liitje-Klo-
se & Willenbring, 1999). Um auf hohem Niveau ko-konstruktiv zusammen-
arbeiten zukonnen (Kap. 2.2), ist die Bereitschaft zur Teilung von Problemen,
aber auch von Erfolgen — z.B. in Bezug auf die schulischen Leistungen der
Gruppe oder die psychosoziale Entwicklung eines Kindes — in einem einver-
nehmlichen Problemlésungsprozess bis zur (zeitweiligen) Aufweichung der
Professionsgrenzen erforderlich (Friend & Cook, 2010). Dafiir bedarf es auch
der Bereitschaft, derje anderen Person Einblick in die eigenen Kompetenzen
und professionellen Orientierungen zu geben. Die damit verbundene »Ent-
hilllung der eigenen Rolle und Person« (Wocken, 1988, S. 210ff.) gegeniiber
den Teamkolleg:innen kann durchaus beingstigend sein und bedarf eines
hohen Mafies an Vertrauen, Wertschitzung und Kollegialitit im Team, da-
mit Beschimungen iiber Misslungenes — das in jeder pidagogischen Situa-
tion vorkommen kann - vermieden werden.

Die eigenen Kompetenzen und Arbeitsweisen offenzulegen, ist dabei
ein wichtiger Aspekt der Teamentwicklung. Denn nur wenn die Lehrper-
sonen wissen, iiber welche Kompetenzen die anderen Mitglieder des Schul-
personals verfiigen und welche Aufgaben die Teampartner:innen gut iiber-
nehmen konnen, kénnen diese entsprechend adressiert und sinnvoll in die
Forderung der Kinder eingebunden werden (Liitje-Klose et al., 2022). Dies
bleibt in Schulteams aber oft unklar, wie Befunde aus dem Projekt Inpro-
KiG verdeutlichen: Die Hilfte des befragten Schulpersonals dufierte, die
Ausbildungsinhalte der anderen Berufsgruppen ihres Forderteams nicht zu
kennen (Gausmann, Wiedebusch, Maykus & Franek, 2020), und knapp 40
Prozent der Befragten gaben an, bisher »nicht« oder »eher nicht« zu zweit
oder in groReren Forderteamkonstellationen zu arbeiten. Zugleich wiinsch-

53



b4

Birgit Litje-Klose et al.: Kooperation an inklusiven Schulen

ten sich die Lehrkrafte aber mehr fachlichen Austausch mit sonder- und so-
zialpddagogischen Fachkriften (Gausmann et al., 2020). Diese Ergebnisse
deuten insgesamt darauf hin, dass die Ressourcen des weiteren pidagogi-
schen Personals im Rahmen der innerschulischen Kooperation bislang nicht
umfassend ausgeschopft werden.

Dies steht im Kontrast dazu, dass die meisten Lehrkriafte sowohl in
Grundschulen als auch in Schulen der Sekundarstufe die Kooperation als
besonders wichtig ansehen (Neumann, 2019; Richter & Pant, 2016). Dass Ko-
operation hidufig dennoch nicht umfinglich und auf einem hohen Niveau
praktiziert wird, liegt i.d.R. also nicht an fehlender Einsicht, sondern an feh-
lender Zeit, einer unterlassenen Priorisierung im komplexen Schulalltag und
an nicht hergestellten Kooperationsgelegenheiten (vgl. institutionelle Ebene).
Entsprechende Reflexionsprozesse miissen in der Fortbildung angestoflen
und begleitet werden. Erfahrung mit verschiedenen Kooperationsformen und
ein positives professionsbezogenes Selbstwirksamkeitserleben erhdhen die
Wahrscheinlichkeit, dass Lehrkrifte mit anderen Professionen kooperieren
(Bohm-Kasper et al., 2017). Grundlegend dafiir ist die mit Inklusion verbunde-
ne, gemeinsam zu entwickelnde Wertorientierung padagogischen Handelns,
dass die professionelle Kooperation aller Beteiligten auf einem hohen Niveau nicht als
optionale, sondern als obligatorische Aufgabe und als wesentlicher Aspekt des professio-
nellen Handelns zu verstehen ist, dem Zeit eingeraumt werden muss.

2.3.3 Interaktionelle Ebene: Interaktions- und Kooperationsformen

Kooperation als kommunikatives und reziprokes Handeln erfordert aktive
Abstimmungsprozesse zwischen den beteiligten Personen und Professionen,
um das pidagogische Handeln aufeinander beziehen und die vereinbarten
Ziele (z.B. in Bezug auf das Classroom-Management in einer Lerngruppe
oder die koordinierte Férderung eines Kindes) gemeinsam erreichen zu kon-
nen. Dazu bedarf es einer Investition in die pidagogischen Beziehungen der
verschiedenen Professionellen.

Entwicklung kooperativer Beziehungen

Kooperative Beziehungen und Teamstrukturen sind Gruppenprozes-
se und unterliegen als solche oftmals einer Entwicklung, die sich in einem
prototypischen Phasenverlauf darstellen lasst. Vielfach wird von erfahrenen
Teams in inklusiven Schulen die Bedeutung gemeinsamer Erfahrungen und
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einer gemeinsamen Geschichte betont, in deren Rahmen sich — nicht zuletzt
im Zuge der kooperativen Bewaltigung herausfordernder Situationen — ein
hohes Maf3 an Vertrauen und gegenseitiger Wertschitzung entwickelt hat
(Marvin, 1990; Liitje-Klose, 1997). Dabei wird hervorgehoben, dass fiir eine
erfolgreiche Kooperation eine grofdziigige Haltung den Partner:innen gegen-
tiber wichtig ist, um deren Fihigkeiten bestmoglich zu nutzen und sichtbar
zu machen und so den Anderen gut aussehen zu lassen, ihn zu unterstiitzen und
ihm Erfolge zu gonnen, statt sie z.B. aus Konkurrenzingsten zu verhindern.

Auf der interaktionellen Ebene, die auch als Beziehungsebene bezeichnet
wird, ergeben sich aber auch nicht selten Konflikte, die produktiv ausge-
tragen werden miissen, um eine konstruktive gemeinsame Weiterarbeit zu
ermoglichen. Gelingt nimlich die Kooperation nicht und werden Koopera-
tionsbeziehungen als dysfunktional erlebt, kann dies zu einer zusitzlichen
Belastung fir Lehrkrifte werden (Reh, 2008) und zum Abbruch der Koope-
ration oder zum Riickzug in die Co-Activity fithren (Liitje-Klose et al., 2005,
2022). In Anlehnung an Marvin (1990) schlagen wir vor, bei Schwierigkeiten
das aktuelle Niveau der Kooperationsbeziehung zu analysieren und nichs-
te Schritte zu identifizieren. Dabei konnen folgende Stufen unterschieden
werden, die sich auch auf das Kooperationsmodell nach Grisel et al. (2006)
beziehen lassen (Kap. 2.2):

«  Von keiner bzw. einer nur sozialen Beziehung im Rahmen von Co-Activity,

« Uber eine begrenzte Arbeitsbeziehung, in der ein Austausch stattfindet,

« hin zu einer informierten Beziehung mit arbeitsteiligem Vorgehen

« und schliefRlich zu einer wechselseitigen Arbeitsbeziehung, in der ko-konst-
ruktiv kooperiert werden kann.

Ein weiteres in der Fortbildung eingesetztes Konzept ist die Teamentwicklungs-
uhr. Der Psychologe Wilfried Schley (2004) hat dieses Instrument unter Bezug-
nahme auf die Gruppentheorie Tuckmans (Tuckman, 1965; Tuckman & Jensen,
1977) entwickelt, um unterschiedliche Phasen der Teambildung und -entwick-
lung darzustellen. Auf eine Orientierungsphase (Forming) mit gegenseitiger In-
formation und hoflichem, vorsichtigem Abtasten auf der Grundlage formaler
Standards folgt demnach typischerweise eine Konfliktphase (Storming), in der
die Rollen voneinander abgegrenzt und Interessengegensitze deutlich werden.
In dieser Phase geht die Leistungsfahigkeit des Teams moglicherweise zuriick,
weil die Konflikte viel Energie in Anspruch nehmen. Werden sie bewiltigt,
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steht als nichstes die Organisationsphase (Norming) an, in der die Spielregeln
der Zusammenarbeit abgestimmt, unterschiedliche Standpunkte offengelegt
werden und Rollenklarheit geschaffen wird. Das Team wird wieder leistungs-
fahiger. Auf die Organisationsphase folgt bestenfalls die Integrationsphase
(Performing), die sich durch eine hohe Effektivitit der gemeinsamen Arbeit,
ein ausgeprigtes Wir-Gefithl und selbstverstindliche Metakommunikation
auszeichnet. Konflikte sind, wie in diesem Modell hervorgehoben wird, ein
vollig normaler und meist kaum vermeidbarer Aspekt der Kooperation. Thre
Bearbeitung lohnt sich, um gemeinsam weiterzukommen. Die Einfithrung
dieser Entwicklungsperspektive auf die Teamarbeit in der Fortbildung trigt
zur Entlastung der Teammitglieder bei, vor allem dann, wenn sie selbst gerade
in scheinbar ausweglosen Konflikten feststecken.

Konflikte in der Kooperation

Typische Probleme, die zu den angesprochenen Konflikten fithren kon-
nen, sind in multiprofessionellen Teams dann vorzufinden, wenn einzelne
Kolleg:innen oder Berufsgruppen marginalisiert werden, sich nicht in ihren
jeweiligen professionellen Beitrigen und Kompetenzen wahrgenommen
und wertgeschitzt fithlen. Insofern ist die in der Kooperationsforschung
hiufig normativ aufgeladene Frage der Gleichwertigkeit oder eben auch hie-
rarchischer Unterschiede zwischen verschiedenen Ausbildungen, Arbeits-
verhidltnissen, Besoldung, Rollen und Aufgaben ein kontrovers diskutiertes
Thema. Traditionell sind in der inklusiven Schule die Klassen- und Fach-
lehrkrafte in einer fithrenden Rolle, denn sie verantworten das schulische
Kerngeschift des Unterrichts fiir alle Schiiler:innen. Zudem haben sie mit
einem i.d.R. 10-semestrigen Studium und einem bis zu zweijihrigen Vorbe-
reitungsdienst samt dazugehoriger Staatspriifung die Voraussetzungen fiir
die Erfiillung der professionellen Rolle einer Lehrkraft unter Beweis gestellt
und sind meist verbeamtet. Dieser Status gilt fiir sonderpidagogisch aus-
gebildete Lehrkrifte ebenso, die auch vergleichbar bezahlt werden. Dennoch
gehoren sie in der Schule — ebenso wie sozialpidagogisch ausgebildete Fach-
krifte — zum Unterstiitzungspersonal und miissen daher nicht selten um die
Anerkennung ihrer Rolle und ihrer spezifischen Kompetenzen ringen (Liitje-
Klose et al., 2005; Heinrich & Werning, 2013; Arndt & Werning, 2013). Auch
Fachkrifte der Schulsozialarbeit oder Sozialpidagogik haben studiert und
zusitzlich ein Anerkennungsjahr absolviert, sind aber i.d.R. nicht verbeam-
tet und teilweise nur mit befristeten Vertragen bei geringerer Gehaltsstufe
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in der Schule titig, teilweise auch bei externen Arbeitgebern (Speck, Olk &
Stimpel, 2011). Noch ausgepragter trifft dies fiir Erzieher:innen zu, die eine
Fachschulausbildung mit Anerkennungsjahr absolviert haben und hiufig als
Fachkrifte im Ganztag titig sind (Bohm-Kasper et al., 2017; Kielblock et al.,
2017). Die inzwischen vielfach eingesetzten Schulbegleitungen, die von den
Kommunen im Rahmen der Eingliederungshilfe fiir Kinder mit seelischen
oder geistigen Beeintrichtigungen eingesetzt werden oder als systemische
Schulassistenz in den Klassen mitarbeiten, sind nicht selten gar nicht fir
diese Aufgabe ausgebildet (Goldan et al., 2023). Sie arbeiten daher i.d.R.
nicht auf Augenhiohe mit den Lehrkriften, sondern in einer zuarbeitenden
Rolle unter der Leitung einer Lehrkraft oder sozialpddagogischen Fachkraft
(Czempiel & Kracke, 2019; Demmer, Litbeck & Heinrich, 2021). Dennoch sind
auch ihre Beobachtungen und Beitrige von Relevanz fiir die pidagogischen
Prozesse und sollten beriicksichtigt werden. Insofern stellt sich die Frage,
wer in welchem Kontext und bei welcher Aufgabe eine fithrende Rolle ein-
nehmen sollte bzw. wann eine Gleichwertigkeit der Rollen besteht.

Die Forschung zeigt, dass hierarchische Strukturen immer wieder zu
Konflikten zwischen Lehrkraften und Fachkraften der Schulsozialarbeit und
des Ganztags wie auch mit sonderpidagogischen Lehrkriften fithren. Dabei
empfinden Lehrkrifte die Kooperation mit Unterstiitzungspersonal oft als
entlastend, weil sie Probleme (z.B. mit einzelnen Schiiler:innen oder abge-
grenzte Tatigkeiten wie bestimmte Férdermafinahmen) delegieren konnen.
Dagegen wiinscht sich das Unterstiitzungspersonal vielfach eine deutlichere
Einbindung in Kernaufgaben und Entscheidungsstrukturen sowie transpa-
rentere Absprachen (fiir die Kooperation im Ganztag siehe Dizinger, Fussan-
gel & Bohm-Kasper, 2011; Bohm-Kasper et al., 2017; fiir die Kooperation mit
Sonderpadagog:innen siehe Liitje-Klose et al., 2005; Serke, 2019; Arndt, 2021).
Mit der Delegation von Problemen durch die Lehrkrifte an das unterstiitzen-
de Personal gehen zum Teil Erwartungen an die Sonderpidagog:innen und
sozialpidagogischen Fachkrifte einher, die vor allem eine Anpassung des
Kindes an den bislang realisierten Unterricht betonen (Idel et al., 2019). Eine
solche Dynamik lasst jedoch den zentralen Aspekt der gemeinsamen Verant-
wortung aller Akteur:innen fiir alle Schiiler:innen unberiicksichtigt.

Vor diesem Hintergrund ist es besonders wichtig, iiber die verschiede-
nen Rollen und Aufgaben zu kommunizieren, Transparenz dariiber herzu-
stellen und in einem schriftlich festgehaltenen Kontrakt explizit abzustim-
men, wer in Bezug auf welche Fragen die fithrende, wer die untergeordnete
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Rolle einnimmt. Trotz unterschiedlicher Rollen und Hierarchieebenen ist
zudem die Anerkennung der je anderen Perspektiven und ihre Einbeziehung
in die anstehenden Aufgaben hoch bedeutsam. Damit Kooperation gelingen
kann, muss innerhalb der Teams und Kollegien eine offene Kommunikation
ermoglicht werden (Bonsen, Hitbner-Schwartz & Mitas, 2013; Fussangel &
Graésel, 2014), denn Probleme entstehen haufig nicht nur durch unterschied-
liche Erwartungen oder ungeklarte Rollen- und Aufgabenverteilungen, son-
dern auch durch eine unzureichende oder dysfunktionale Kommunikation
(Arndt & Werning, 2013; Neumann et al., 2021).

2.3.4 Sachebene: Rollen, Aufgaben und Gegenstande der Kooperation

Im Prozess der Entwicklung schulischer Inklusion und inklusiven Unter-
richts verindern sich fiir alle beteiligten Professionen ihre bisherigen Rollen
und Aufgaben in der Schule und im Unterricht, wenn auch in unterschied-
lichem Umfang (Liitje-Klose & Neumann, 2018b; Kreis, Wick & Kosorok
Labhart, 2014). Insbesondere sonderpidagogische Lehrkrifte, die zuvor als
Klassen- oder Fachlehrer:innen an Férderschulen eingesetzt waren, erleben
ihren Einsatz als Unterstiitzungspersonal an inklusiven Schulen mit Fokus
auf diagnostische, Forder- und Beratungsaufgaben und ihrem weniger um-
fangreichen Einsatz im Unterricht oft als einen umfassenden Rollenwechsel.
Aufgaben werden insbesondere bei einem arbeitsteiligen Vorgehen zwischen
allgemeinen und sonderpadagogischen Lehrkraften auch in inklusiven Set-
tings entlang tradierter Disziplingrenzen aufgeteilt (Melzer, Hillenbrand,
Sprenger & Hennemann, 2015; Neumann et al., 2021), was allerdings der fir
den gemeinsamen Unterricht forderlichen gemeinsamen Verantwortungs-
tibernahme entgegenstehen kann.

Um die Rollen und Aufgaben adiquat aufteilen zu kénnen, ist eine Eini-
gung aller Beteiligten iiber die zu verfolgenden Ziele erforderlich (Liitje-Klo-
se & Urban, 2014; Fussangel & Grisel, 2014). Eine nicht abgesprochene Ver-
teilung der Verantwortung zwischen allgemeinen und sonderpidagogischen
Lehrkriften kann dazu fithren, dass die Verantwortung fir Schiiler:innen
mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf unhinterfragt an die
sonderpiddagogischen Lehrkrifte iibertragen wird. Das kann insbesonde-
re dann problematisch sein, wenn die sonderpiadagogische Lehrkraft nur
geringe Zeitanteile in der Klasse zur Verfiigung hat. In der tibrigen Zeit er-
halten die Schiiler:innen mit Unterstiitzungsbedarf dann keine adiquate
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Unterstiitzung von anderen (Fach-)Lehrkriften, entweder weil diese nicht
gut genug iber die Lernausgangslagen und Férdernotwendigkeiten infor-
miert sind oder weil sie sich nicht dafiir zustindig fithlen, Schiiler:innen mit
Unterstiitzungsbedarf in einem adaptiv angelegten Unterricht mit Blick auf
die gesamte Heterogenitit der Lerngruppe zu beriicksichtigen. Dies kann
— je nach Umgang mit der Situation - zu einer systematischen Unter- oder
Uberforderung der betroffenen Kinder fithren (Schuck et al., 2018; Pollmeier,
2019; Serke, 2019), die dem Inklusionsgedanken entgegensteht.

Vor diesem Hintergrund wiinschen sich insbesondere sonderpidagogi-
sche Lehrkrifte eine vermehrte geteilte Zustindigkeit fiir die anfallenden
Aufgaben im Sinne einer ko-konstruktiven Kooperation (Kluge & Grosche,
2022), Lehrkrifte der allgemeinen Schulen sind hingegen nicht selten mit
einem arbeitsteiligen Vorgehen zufrieden. Insofern ist in der Fortbil-
dung der Mehrwert einer Investition in die geteilte Verantwortung fiir alle
Schiiler:innen aufzuzeigen.

Dabei ist nicht davon auszugehen, dass sich Rollen und Aufgaben von all-
gemeinen und sonderpidagogischen Lehrkriften sowie sozialpidagogischen
Fachkriften fiir inklusive Settings dermafien standardisieren lassen, dass da-
raus verallgemeinerbare Beschreibungen von Rollen und Aufgaben in der Ein-
zelschule folgen wiirden. Diese miissen vielmehr vor Ort und unter Beriick-
sichtigung der jeweiligen Bedingungen und der im Kollegium vorhandenen
Kompetenzen und Ressourcen formuliert werden. Denn die konkreten Rah-
menbedingungen, wie z.B. die Grof3e des Teams, die Zusammensetzung der
Schiiler:innenschaft oder die riaumlichen und zeitlichen Ressourcen, unter-
scheiden sich von Schule zu Schule und kénnen sich stetig verandern:

»Gute« Schulen weisen ausgepragte bzw. unter Berlicksichtigung der struk-
turellen und personellen Rahmenbedingungen der Einzelschule angemesse-
ne, d.h. funktionale und produktive Kooperationsbeziehungen vor allem innerhalb
des Kollegiums bzw. des ganzen padagogischen Personals einer Schule und
dariiber hinaus mit relevanten aufierschulischen (padagogischen und the-
rapeutischen) Institutionen sowie den Eltern der Schiiler_innen auf« (Neu-
mann, 2019, S. 59).

Unterschiedliche Vorstellungen iiber die jeweiligen Aufgaben sowie unkla-
re Absprachen von Verantwortlichkeiten kénnen dazu fithren, dass Forder-
mafdnahmen nicht die gewiinschten Erfolge bringen und die Bearbeitung
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von Problemen nur verlagert wird, statt Forderprozesse und Rahmenbedin-
gungen zu analysieren und ein verbessertes Lernklima zu schaffen (Anliker,
Lietz & Thommen, 2008).

Fir die Rollen- und Aufgabenklirung haben Kreis, Wick und Kosorok
Labhart (2015) einen Kooperationsplaner erstellt, der multiprofessionelle
Teams in den Bereichen Diagnostik und Abklirung, Gestaltung von Lern-
gelegenheiten sowie Kooperation und Beratung unterstiitzen soll (https://
kooperationsplaner.ch/). Dieser kann sowohl manuell als auch online bei
personellen Teaminderungen, neuen Schiiler:innen sowie Schulprozessver-
inderungen nach Bedarf eingesetzt werden (Kreis et al., 2015).

Kooperation konkret: Unterrichtsbezogene Kooperation

Wie effektiv die gemeinsame Verantwortungsiitbernahme durch mehre-
re Professionen sein kann, lisst sich gut anhand des Handlungsfeldes der
unterrichtsbezogenen Kooperation zeigen, das in inklusiven Settings tradi-
tionell im Klassenteam von allgemeiner und sonderpidagogischer Lehrkraft,
zunehmend aber auch unterstiitzt durch eine sozialpidagogische Fachkraft
(z.B. in NRW: multiprofessionelle Team-Krifte) oder durch eine Schulbe-
gleitung erfolgt. Nach Friend und Cook (2010) kann dabei zwischen sechs
verschiedenen Co-Teaching-Formen unterschieden werden: one teach — one
observe, one teach — one assist, station teaching, parallel teaching, alterna-
tive teaching und teaming (siehe Abbildung 6).

Bei der Variante one teach — one observe ibernimmt eine Lehrkraft die pri-
mdire Unterrichtsverantwortung, wihrend die andere das Unterrichtsge-
schehen beobachtet. Bei one teach — one assist itbernimmt eine Lehrkraft die
primdre Unterrichtsverantwortung, die andere unterstiitzt Schiiler:innen
bei ihrer Arbeit, bei der Verwirklichung ihrer kommunikativen Absichten,
bietet ggf. zusitzliches Material und differenzierte Hilfen usw. an. Beim
station teaching wird der Unterrichtsinhalt auf zwei oder mehr Bereiche
aufgeteilt. Es werden zwei oder mehrere Gruppen gebildet, die von einer
Station zur nichsten wechseln, sodass alle Schiiler:innen von beiden Lehr-
kraften unterrichtet und begleitet werden. Im parallel teaching unterrichten
beide Lehrkrifte jeweils einen Teil der Klasse zu den gleichen Inhalten und
auf demselben Niveau. Die gleichberechtigte Durchfithrung des Unterrich-
tes durch allgemeine und sonderpadagogische Lehrkrafte wird team teaching
genannt. Hier kdnnen sie gemeinsam oder abwechselnd die Fithrung tiber-
nehmen.


https://kooperationsplaner.ch/
https://kooperationsplaner.ch/

Abbildung 6: Co-Teaching-Formen

2 Multiprofessionelle Kooperation

One teach, one
observe

Parallel Teaching

One teach, one assist

Station Teaching

Team Teaching

Alternative Teaching

Quellen: Friend & Bursuck, 2006; Friend, Cook, Hurley-Chamberlain & Shamberger, 2010,

S.12, eigene Darstellung.

Die beschriebenen Rollen und Aufgaben sind nicht prinzipiell an Profes-

sionen gebunden, sondern kénnen je nach Gegenstand, Kompetenzen und

Erfahrungen gewechselt werden. Nicht immer muss also z.B. die Klassen-
lehrkraft die hauptsichlich unterrichtende Person sein, wihrend die sonder-
piadagogische Lehrkraft oder sozialpidagogische Fachkraft die beobachten-

de oder unterstiitzende Rolle einnimmt. Eine andere Aufteilung ist denkbar

(z.B. indem die sonderpidagogische Lehrkraft eine forderdiagnostische

Einheit durchfithrt oder die sozialpidagogische Fachkraft ein Programm

zur Unterstiitzung des Klassenzusammenbhalts anbietet). Wenn allerdings

Schulbegleitungen in das Co-Teaching eingebunden werden, konnen diese

nicht in eine allein verantwortliche Rolle gehen und die Moglichkeiten blei-

ben auf die ersten drei der genannten Formate beschrankt.

Die Befunde zum Co-Teaching zeigen, dass die verschiedenen Formen von

Schiiler:innen meist sehr positiv wahrgenommen werden. Sie berichten von
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mehr Unterstiitzung bei Problemen und weniger stérenden Auffilligkeiten
im Unterricht (Arndt & Gieschen, 2013). Positive Zusammenhinge zwischen
Co-Teaching und Schulleistungen fanden sich in einer deutschsprachigen
Studie aus Brandenburg (Spérer et al., 2021; Lenkeit, Sporer, Ehlert, Knig-
ge & Hartmann, 2021). An Schulen, an denen auch fir Schiiler:innen ohne
sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf Forderpliane kooperativ erstellt
wurden, zeigten die Schiiler:innen eine positivere Entwicklung der Mathe-
matikleistung. In Schulstunden mit Co-Teaching gab es fiir die Schiiler:in-
nen im Vergleich zum Unterricht mit einer Lehrkraft mehr Moglichkeiten
zur Interaktion. Auch internationale Studien weisen auf einen positiven
Einfluss unterrichtsbezogener Kooperation in inklusiven Settings hin (Kel-
ler-Schneider & Albisser, 2013; Scruggs, Mastropieri & McDuffie, 2007; Gran-
vik Saminathen, Laftman, Almquist & Modin, 2018), etwa bezogen auf Lese-
und Mathematikleistungen (Bacharach, Heck & Dahlberg, 2010) sowie fir
Schiiler:innen mit sprachlichem Unterstiitzungsbedarf (Gliick, 2015). Vortei-
le des Co-Teachings mit sonderpddagogischen Lehrkriften liegen demnach
darin, dass die Lernenden mehr Unterstiitzung und individuelle Aufmerk-
sambkeit erhalten, unterschiedliche Lehrstile erleben und dass mehr Moglich-
keiten zur Differenzierung bestehen. Zudem kénnen zwei Lehrkrifte diffe-
renzierter beobachten als nur eine (Baeten & Simons, 2014).

Insbesondere fiir anspruchsvollere Formen des Co-Teachings zeigt sich,
dass nicht nur die gemeinsame Durchfithrung, sondern vor allem die ge-
meinsame Planung (Co-Planning) von Unterricht zentral fiir den Erfolg ist.
Hierzu bedarf es neben entsprechend einzuplanenden Zeitfenstern auch
geeigneter Anleitung (Pancsofar & Petroff, 2016). Eine Kooperation im Mo-
dus des Austauschs ist dafiir nicht ausreichend, sondern es bedarf einer ko-
konstruktiven Kooperation, die hoch wirksam sein kann, aber als high-cost-
cooperation auch mehr Zeit und Energie erfordert (Grosche et al., 2020).

Kooperation konkret: Einzelfallbezogene Kooperation

Bei der fallbezogenen Kooperation arbeiten allgemeine Lehrkrifte so-
wohl mit sonderpadagogischen Lehrkriften als auch mit sozialpidagogi-
schen Fachkriften eng zusammen, um einzelne Kinder in schwierigen La-
gen zu unterstiitzen. Eine kooperative Forderplanung ist dabei der Dreh- und
Angelpunkt, um die individuelle Férderung im Unterricht in den verschie-
denen Fichern bei verschiedenen Fachlehrkriften, in zusitzlichen additi-
ven Forderstunden oder im Ganztag gut abzustimmen und zu koordinieren
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(Popp et al., 2023). Wenn es in einer inklusiven Schule gelingt, regelmaf3i-
ge Lernentwicklungsgesprache fiir alle Schiiler:innen und in ausgeweiteter
Form als Forderplangespriche fiir die Schiiler:innen mit sonderpidagogi-
schem Unterstiitzungsbedarf zu etablieren, ist ein grofder Schritt in Rich-
tung ko-konstruktiver Kooperation im Kollegium getan. Eine regelmifige
Forderplanung und Evaluation der Férderung ist fiir Kinder und Jugendliche
mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf in den schulrechtlichen
Regelungen der Linder verbindlich vorgesehen und wird an ausgezeichne-
ten inklusiven Schulen im Rahmen von Lernentwicklungsgesprachen nicht
selten in abgespeckter Form auch fiir alle Kinder umgesetzt (Arndt & Wer-
ning, 2016). Die dadurch stattfindende Einbindung aller mit dem Kind zu-
sammenarbeitenden Professionellen sowie auch der Eltern und Schiiler:in-
nen selbst stellt eine grofie Chance dar, weil alle Beteiligten dort iiber die
diagnostizierten Lernstinde informiert und an der Formulierung und Prio-
risierung nichster Entwicklungsziele beteiligt werden kénnen (Albers, 2013;
Blackwell & Rosetti, 2014; Webster & Blatchford, 2018).

Flichendeckend ist dies allerdings noch bei Weitem nicht der Fall (Mo-
ser Opitz, Pool Maag & Labhart, 2019). Forderpline werden nicht selten nur
als biirokratische Verpflichtungen gesehen, abgeheftet und von den anderen
beteiligten Lehrkraften oder sozialpidagogischen Fachkriften gar nicht zur
Kenntnis genommen (Neumann & Liitje-Klose, 2020; Idel et al., 2019). Die
ohnehin knappen sonderpidagogischen Ressourcen werden dann ineffizient
eingesetzt, und ihre Expertise kann nicht in vollem Umfang wirksam wer-
den. Gelingt es dagegen, eine kooperative Férderplanung und hierdurch ko-
konstruktive Kooperation im Kollegium umzusetzen, kénnen sich positive
Riickwirkungen fir die Gestaltung von Unterricht und Férderung entfalten,
um die unterrichtsbezogene und/oder additive Férderung schulischer Basis-
kompetenzen voranzutreiben (Melzer, 2010). So zeigten die Schiller:innen an
Schulen, an denen Forderpline kooperativ erstellt wurden, eine positivere
Entwicklung der Mathematikleistung (Sporer et al., 2021; Lenkeit et al., 2021).

Eine weitere typische Form der einzelfallbezogenen Kooperation stellt
die Arbeit in einem Beratungsteam aus Schulsozialarbeit, Sonderpidagogik
und Beratungslehrkriften sowie nach Moglichkeit auch Schulpsychologie
dar, an das alle Mitglieder der Schule sich bei Problemen wenden kénnen
(Geist & Uffmann, 2020). Insbesondere Lehrkrifte, die in ihren Klassen vor
Schwierigkeiten in Bezug auf den Umgang mit herausforderndem Verhalten
stehen, aber z.T. auch Eltern nehmen dieses niederschwellige, in der eige-
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nen Schule angebotene Format gerne in Anspruch. Die Mitglieder des Be-
ratungsteams diskutieren den jeweiligen Fall mit der ratsuchenden Person,
suchen gemeinsam nach Losungsoptionen — zunichst innerhalb der Schule
(z.B. Mafinahmen des Classroom-Managements, Differenzierungsangebote,
bestimmte Férderprogramme oder den zusitzlichen Einsatz von Unterstiit-
zungspersonal), bei Bedarf aber auch dariiber hinaus bei aufierschulischen
Unterstiitzungssystemen — und iibernehmen ggf. die Fallverantwortung,
wenn weitergehende Mafinahmen vereinbart werden. Je nach Problemlage
sind hier vor allem Angebote der Kinder- und Jugendhilfe (wie z.B. Fami-
lienhilfe, eine sozialpidagogische Gruppe, weiterfithrende Elternberatung),
der Schulpsychologie oder die weitere diagnostische Abklirung (z.B. im so-
zialpidiatrischen Zentrum oder bei Kinder- und Jugendpsychiater:innen)
relevant. Dazu gehort zudem i.d.R. die verstirkte Zusammenarbeit mit den
Eltern des betroffenen Kindes (Kap. 3.2). Insbesondere die Schulsozialar-
beiter:innen ibernehmen hierbei oft die Beratung und Unterstiitzung von
Schiiler:innen und deren Familien (Spies, 2014) und fungieren als eine Art
>Bindeglied« zwischen Schule und Elternhaus (Holtbrink, 2015).

In inklusiven Schulen sind Schulsozialarbeiter:innen dementsprechend
bislang primir in die einzelfallbezogene und auch die schulbezogene Ko-
operation eingebunden, seltener jedoch in die unterrichtsbezogene Koope-
ration. Die Bedeutung der Schulsozialarbeit fiir die Entwicklung schulischer
Inklusion zeigt sich darin, dass nun auch Schiiler:innen mit festgestelltem
bzw. vermutetem sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf zu ihrem
Adressat:innenkreis zihlen. Dementsprechend miissen die von der Schulso-
zialarbeit angebotenen oder organisierten Unterstiitzungsangebote und die
Kommunikation mit den Familien auch mit den allgemeinen und sonder-
padagogischen Lehrkriften abgestimmt werden (Wild & Liitje-Klose, 2017).

2.3.5 Institutionelle Ebene: Rahmenbedingungen der Kooperation

Multiprofessionelle Kooperation und die bislang beschriebenen Aspekte der
Teamentwicklung sind mafigeblich beeinflusst durch die institutionellen
Rahmenbedingungen der Einzelschule. Hier kann die Schulleitung die Kol-
leg:innen in den Jahrgangsteams durch die Schaffung férderlicher Rahmen-
bedingungen unterstiitzen, Prozesse strukturieren und eine zielorientierte
Kontinuitit der Kooperation fordern (Kreis, 2015). Dies umfasst administra-
tive Prozesse, gemeinsame Planungszeiten, KlassengrofRen, raumliche und
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materielle Bedingungen und Unterstiitzungssysteme der Aus- und Fortbil-
dung sowie Supervision und Schulentwicklung (Liitje-Klose & Willenbring,
1999). Vor allem organisationale Unterstiitzung durch zeitliche Entlastung
und die Einbettung von Zeitfenstern fiir gemeinsame Unterrichtsplanung
(Schwager, 2011) sowie Arbeitszeitmodelle, die Kooperation beriicksichtigen
(Urban & Liitje-Klose, 2014), sind fiir das Gelingen von (multiprofessionellen)
Kooperationen von Bedeutung.

Hiufig fehlen an Schulen allerdings genau diese gemeinsamen Zei-
ten fiir kooperative Prozesse (u.a. Anliker, Lietz & Thommen, 2008; Arndt
& Werning, 2013; Kreis, Wick & Kosorok Labhart, 2014) oder die zeitlichen
Ressourcen zum Austausch sind nur fir bestimmte Lehrkrifte vorgesehen
(Friend & Cook, 2010). Sowohl fiir die unterrichtsbezogene Kooperation im
Jahrgangs- und Klassenteam als auch fiir die einzelfallbezogene Koopera-
tion mit Eltern und weiterem Unterstiitzungspersonal innerhalb und auf3er-
halb der Schule bedarf es also bestimmter Rahmenbedingungen, die — wie
die Befundlage zeigt — an vielen Schulen noch nicht gegeben sind. Es fehlen
strukturierte Kommunikationsgelegenheiten fiir die Absprache von Zielen
sowie die Planung und Evaluation von (Férder-)Mafinahmen fiir einzelne
Kinder und Lerngruppen. Um stabile Kooperationsbeziehungen aufbauen
und diese systematischer als bislang fir die Unterstiitzung der Teilhabe-
chancen aller Kinder nutzen zu kdnnen, sind verschiedene Mafnahmen er-
forderlich (SWK, 2022).

Das Arbeitszeitmodell von Lehrkriften, das mafigeblich an der Unter-
richtszeit orientiert ist, stellt dabei eine Hiirde dar, denn es lisst andere
Aufgaben wie Diagnostik, Kooperation und Schulentwicklung optional
erscheinen und stellt es den Einstellungen, Bereitschaften sowie den in-
dividuellen Moglichkeiten der Lehrkrifte anheim, wie viel Zeit sie dafiir
einplanen. Die weiteren Kooperationspartner:innen wie Schulsozialarbeit,
Sonderpidagog:innen, DaZ-Lehrkrifte oder Anbieter von Ganztagsmaf3-
nahmen, aber auch Eltern (nicht zuletzt diejenigen von Schiiler:innen mit
sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf) treten den Lehrkriften ggf.
als Bittsteller gegeniiber, wenn sie Absprachen treffen wollen. Das bringt
auch Schulleitungen in die Situation, fiir die Ubernahme dieser als zusitz-
lich wahrgenommenen Aufgaben im Kollegium werben zu miissen, wenn sie
dafiir keine Entlastung anbieten kénnen. Dies fithrt dann ggf. dazu, dass
vorhandene Ressourcen nicht gut genutzt und Maf3nahmen nicht aufeinan-
der abgestimmt werden. Zudem wirkt sich das Fehlen von festen Absprache-
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und Kooperationszeiten in den Schulen nicht nur negativ auf die Hiufigkeit
der Kooperation (Neumann, 2019), sondern auch auf die Wahrnehmung und
Haltung der Akteur:innen zu inklusiver Bildung aus (Schuck et al., 2018).

Hinsichtlich der Einbindung der sonderpidagogischen Lehrkrifte ist die
Rahmenbedingung der reisenden sonderpidagogischen Lehrkrifte und Schul-
sozialarbeiter:innen, die an verschiedenen Schulen titig sind, als besonders
herausfordernd fiir kooperative Prozesse hervorzuheben (u.a. Arndt & Wer-
ning, 2013, S. 14; Liitje-Klose & Neumann, 20184, S. 136). Sonderpadagogische
Lehrkrifte, welche an mehreren Schulen arbeiten, miissen sich in mehr Lern-
gruppen hineindenken, mit mehr Kolleg:innen kooperieren und unterschied-
liche institutionelle Gegebenheiten beriicksichtigen. Sie haben zudem weni-
ger Zeit fiir den Beziehungsaufbau mit Schiiler:innen und Kolleg:innen. Die
nur begrenzte zeitliche Anwesenheit kann aulerdem die bereits beschriebene
asymmetrische Rollenverteilung von allgemeinen und sonderpidagogischen
Lehrkraften beférdern (Liitje-Klose & Neumann, 2018a).

Bei der Kooperation zwischen Lehrkriften, Schulsozialarbeiter:innen und
Ganztagskriften wird die Nutzung wenig ausdifferenzierter Kooperations-
formen durch die traditionelle Arbeitsteilung der Fachunterrichtsgestaltung
der Lehrkrifte im Vormittagsbereich und die Ganztagsbetreuung durch die
Sozialpidagog:innen im Nachmittagsbereich verstirkt (Speck et al., 2011).
Studien deuten daraufhin, dass Lehrkrifte vor allem in der Grundschule hiu-
fig nicht dazu bereit sind, auch am Nachmittag zu unterrichten, um Mafinah-
men der sozialpidagogischen Fachkrifte auch am Vormittag zu erméoglichen
(u.a. Olk, Speck & Stimpel, 2011; Speck, Olk & Stimpel, 2011). Hierdurch bleibt
eine strikte Trennung der Arbeitsbereiche bestehen und eine Verbindung der
beiden Bereiche wird erschwert (Dizinger, Fussangel & Bohm-Kasper, 2011).

2.4 Professionalisierung fiir multiprofessionelle Kooperation

Kooperation ist, wie in diesem Kapitel deutlich wurde, fir die Entwicklung
inklusiver Ganztagsschulen Chance und Herausforderung zugleich. Sie
»fallt nicht vom Himmel« (Littje-Klose & Willenbring, 1999), sondern muss in
jeder Schule unter Beriicksichtigung der verschiedenen dargestellten Ebe-
nen aufgebaut werden.

Vor dem Hintergrund des Forschungsstandes zur Kooperation an Schu-
len kann davon ausgegangen werden, dass allgemeine sowie sonderpada-
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gogische Lehrkrifte und alle weiteren professionellen Akteur:innen grund-
satzlich den Wert der Kooperation anerkennen und sich ihrer Wichtigkeit
bewusst sind. Gleichzeitig miissen Teams, besonders zu Beginn der Koope-
ration oder wenn sie in einer konflikthaften Phase sind, bei der Entwicklung
systematisch unterstiitzt und begleitet werden. Vor dem Hintergrund einer
Sensibilisierung fir die Bedingungen der kulturell-gesellschaftlichen Ebene
ist es wichtig, dass die Herausforderungen und die Ressourcen der Teams
auf unterschiedlichen Ebenen erkannt und nutzbar gemacht werden. Dies
bedeutet, dass Kompetenzen und Einstellungen, aber auch die Sichtweisen
der Teammitglieder auf der individuellen Ebene im Rahmen einer Fortbil-
dung Raum bekommen. Auf der interaktionellen Ebene werden die Dynami-
ken des jeweiligen Teams sichtbar gemacht und gemeinsam reflektiert. Die
unterschiedlichen Rollen und Aufgaben, die im Team anfallen, sowie deren
Aufteilung werden auf der Sachebene geklirt. Zugleich miissen die vorhan-
denen Rahmenbedingungen auf der institutionellen Ebene eingeschitzt
und bei der Planung der Kooperation beriicksichtigt werden.

Im Rahmen der BiFoKi-Fortbildung werden hierfiir entlang der zuvor
beschriebenen Ebenen notwendige Grundlagen an die Teams vermittelt. Die
Anwendung des Wissens auf die eigene Situation im Team erfolgt dann mit
unterschiedlichen Ubungen, welche in Kapitel fiinf ausfiihrlich dargestellt
werden.
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3 Kooperation von Schule und Familie

Familie und Schule sind zwei zentrale Sozialisationsinstanzen fiir Kinder
und Jugendliche (Busse & Helsper, 2008). Eine enge und vertrauensvolle
Zusammenarbeit zwischen diesen Lebensbereichen gilt als sehr bedeutsam
fur die Personlichkeits- und Lernentwicklung von Heranwachsenden und
gehort daher zu den in den Schulgesetzen festgelegten Aufgaben von Lehr-
kriften und des weiteren Schulpersonals.

Eltern sind aber auch politisch und institutionell eine bedeutsame ge-
sellschaftliche Gruppe fiir die Entwicklung schulischer Inklusion: So tiber-
nahmen Eltern in der historischen Entwicklung der integrativen Schule in
den 1970er- und 8oer-Jahren bei der Umsetzung der Reformvorhaben eine
treibende Rolle (zsf. Hiiwe & Roebke, 2006), und sie tun dies bis heute beim
Kampf um die Umsetzung der Grundsitze der UN-BRK. Angestoflen durch
Elterninitiativen wurde z.B. der erste integrative Modellversuch an einer 6f-
fentlichen Schule - an der Fliming-Grundschule in Berlin — umgesetzt.

Aktuell gewinnen Abstimmungsprozesse zwischen Schule und Elternhaus
durch die in Kapitel 1 angesprochenen Reformvorhaben der zunehmenden
Umsetzung der schulischen Inklusion und der Ganztagsbeschulung sowie
durch die damit einhergehenden Verinderungen der Zustindigkeitsbereiche
an Bedeutung (Bertelsmann Stiftung, 2016; Griiter, 2022). Allerdings bleiben
die Kontakte von Familien und Schulen bisher vielerorts auf wenige Anlisse
beschrinkt und das Verhiltnis wird von den Beteiligten nicht als zufrieden-
stellend empfunden (zsf. Paseka & Killus, 2020; Wild, 2021). Beispielsweise
nimmt das Schulpersonal das Engagement von Eltern einerseits als Motor von
Lern- und Schulentwicklungsprozessen wahr, andererseits aber auch als Sand
im Getriebe. Gegenseitige Vorbehalte sind ein Grund dafiir, dass im Verlauf der
Sekundarstufe das elterliche Schulengagement immer stirker abnimmt (Hill
& Tyson, 2009; Bormann & Niedlich, 2017). Deshalb adressiert das Bielefelder
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Fortbildungskonzept zur Kooperation in inklusiven Schulen (BiFoKi) Jahrgangsteams
vor allem in der Schuleingangsphase der Sekundarstufe, um diese im Aufbau
einer vertrauensvollen Beziehung als Basis einer langjahrigen Zusammen-
arbeit mit den Familien ihrer Schiiler:innen zu unterstiitzen. In diesem Kapi-
tel werden die theoretischen und empirischen Grundlagen fiir die Module C:
Elternforum und D: Kooperation mit Familien stirken beschrieben (vgl. Kap. 5.4).

3.1 Optimierungsbedarfe in der Kooperation mit Eltern

Viele Schulen in Deutschland sind bestrebt, ihre Elternarbeit in Richtung
einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft weiterzuentwickeln (Sacher,
2014; Stange, 2012). Dahinter steht ein grundlegend verdndertes Verstindnis
des Verhiltnisses zwischen Familien und Bildungsinstitutionen:

»Im Rahmen von echten Erziehungs- und Bildungspartnerschaften arbeiten
Eltern —anders als in fritheren Ansédtzen und Konzeptionen der Elternarbeit

—mit padagogischen Fachkraften und Lehrkraften umfassend, systematisch,
verbindlich zusammen, ziehen am gleichen Strang, kooperieren intensiv in
Bildungs- und Erziehungsfragen auf Augenhohes, im Interesse einer guten
Entwicklung der Kinder« (Stange, 2012, S. 15).

Aufgrund struktureller Barrieren und unterschiedlicher Vorstellungen von
einer guten Zusammenarbeit wird das Potenzial, das nachweislich von Er-
ziehungs- und Bildungspartnerschaften ausgeht (Tdschner, Holzberger &
Hillmayr, 2021) bisher allerdings selten ausgeschopft (Walper, 2021; Wild &
Lorenz, 2010). Oftmals wird von Lehrkriften kritisiert, dass sich Eltern zu
wenig in der Bildung ihres Kindes engagieren, wihrend sich ein grofRer Teil
der Elternschaft mehr Beteiligungsmoglichkeiten wiinscht. In der BiFoKi-
Fortbildung werden daher Erwartungen der Eltern und des Schulpersonals
im Lichte aktueller Studien zur Kooperation mit Familien reflektiert.

3.11 Engagement der Eltern
Internationale Studien belegen seit vielen Jahren, dass der Zusammenhang

zwischen dem Bildungserfolg und der sozialen Herkunft in Deutschland
besonders eng ist (Bildungsbericht: Autor:innengruppe Bildungsberichter-
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stattung, 2022; PISA-Studie: Artelt et al., 2001; Lewalter, Diedrich, Goldham-
mer, Koller & Reiss, 2022; IGLU-Studie: Bos et al., 2003; McElvany et al., 2023;
TIMSS-Studie: Bos et al., 2008; Schwippert et al., 2020). Im Kontext des Aus-
baus von Ganztagsschulen und der Ausweitung schulischer Inklusion wird
dem elterlichen Schulengagement daher eine grofie Bedeutung fiir den Bil-
dungserfolg sowie die Teilhabechancen von Kindern und Jugendlichen zuge-
sprochen (Hornby, 2010; Wild & Liitje-Klose, 2017). Doch die Vorstellungen da-
von, wie intensiv und auf welche Weise sich Eltern in der Schule ihres Kindes
engagieren sollen, variieren und unterliegen zudem einem stetigen Wandel
durch gesellschaftliche und schulische Entwicklungsprozesse (Epstein, 2018;
Wild & Walper, 2020). Zur Konstitution echter Erziehungs- und Bildungspart-
nerschaften ist somit die Einigung auf ein gemeinsames Verstindnis einer
solchen Partnerschaft und die damit verfolgten Erziehungs- und Bildungszie-
le zentral, damit die Beitrage von Eltern und Schulen ineinandergreifen.

In den bisher durchgefithrten BiFoKi-Fortbildungen ist deutlich gewor-
den, dass eine solche Verstindigung bislang haufig nicht erfolgt und die
Erwartungen an die Elternschaft nicht transparent gemacht werden. Dies
kann gerade im Austausch mit Eltern, die mit dem deutschen Bildungssys-
tem weniger vertraut sind, zu Missverstindnissen fithren.

Die Unterstiitzung des Kindes durch die Eltern wird von vielen Lehrkraf-
ten dabei als Mindestmaf} des Elternengagements angesehen. Intuitiv neh-
men Lehrkrifte eine auch im auf wissenschaftlichen Studien basierenden
Modell elterlichen Schulengagements (Grolnick, 2016; Hoover-Dempsey &
Sandler, 2005) getroffene Unterscheidung zwischen zwei Formen des elter-
lichen Schulengagements vor:

« Unter dem schulbasierten elterlichen Engagement werden Aktivititen ge-
fasst, die in der Schule stattfinden. Dazu gehoren Besuche von schuli-
schen Veranstaltungen (z.B. Elternsprechtage, Elternabende), Hospita-
tionen im Unterricht sowie die Mitwirkung in Elterngremien, aber auch
Unterstiitzungsleistungen, die von Eltern fiir die Schule erbracht werden
(z.B. Mithilfe bei der Organisation eines Klassenfestes oder Begleitung
bei Ausfliigen und Klassenfahrten).

« Das heimbasierte oder auch hdiusliche elterliche Engagement bezieht sich da-
gegen auf lernforderliche Bemithungen zu Hause bzw. auflerhalb der
Schule, die vom aktiven Interesse an den schulischen Erfahrungen des
Kindes bis hin zur privat finanzierten Nachhilfe reichen kénnen.

n
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Zur Frage, welche Formen des Engagements fiir die Entwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen bedeutsamer sind und daher auch seitens der Schule
unterstiitzt oder sogar eingefordert werden sollten, liegen zahlreiche For-
schungsarbeiten vor, darunter auch besonders aussagekriftige Meta-Ana-
lysen. Sie kommen iibereinstimmend zu dem Ergebnis, dass ein an den
kindlichen Bediirfnissen orientiertes hiusliches Elternengagement die Lern-
und Leistungsentwicklung von Schiiler:innen beférdert (z.B. Carter, 2002;
Boonk, Gijselaers, Ritzen & Brand-Gruwel, 2018; Hill & Tyson, 2009; Jeynes,
2011; Ma, Shen, Krenn, Hu & Yuan, 2015). Aspekte, die im hiuslichen Rah-
men besonders zum Bildungserfolg der Kinder beitragen, sind von Eltern
geduflerte (realistische) Leistungserwartungen, die elterliche Zuversicht
hinsichtlich der Fihigkeiten ihrer Kinder, der Austausch iiber den Schulall-
tag sowie die Schaffung eines anregungsreichen Umfelds. Beim hduslichen
Lernen kommt es zudem auf eine autonomieunterstiitzende Hilfe und den
Verzicht auf kontrollierendes Verhalten an. Ein autoritativer Erziehungsstil,
der durch ein hohes Maf} an emotionaler Zuwendung und Strukturierung
des hiuslichen und kindlichen Lebens geprigt ist und durch den Eltern
ihren Kindern als Vorbilder dienen, trigt ebenfalls maf3geblich zum Bil-
dungserfolg bei (zsf. Wild & Walper, 2020).

Das schulbasierte Engagement wirkt sich nach derzeitigem Erkennt-
nisstand per se nicht (direkt) auf die Lern- und Leistungsentwicklung von
Schiiler:innen aus. Dies diirfte nicht zuletzt darauf zuriickzufithren sein,
dass eine Beteiligung von Eltern bei Fragen der Unterrichtsgestaltung oder
im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen eher die Ausnahme ist. So gilt
es, umso mehr auszuloten, wie Eltern auch bei der Gestaltung des schuli-
schen >Kerngeschifts«sinnvoll einzubeziehen sind.

Schliefdlich ist zu beachten, dass es bei jeder Form des elterlichen En-
gagements auch auf die angemessene Intensitit ankommt. So klagen Lehr-
krifte einerseits tiber >Helikopterelterns, die sehr fordernd und teilweise
auch vorwurfsvoll auftreten und zum Teil auch in Unterrichtsfragen mit-
reden wollen, und andererseits iiber Eltern, die aus Sicht der Schule ihrer Er-
ziehungsverantwortung nicht gerecht werden. Da die Interaktion mit diesen
beiden Elterngruppen als sehr belastend erlebt wird, kann sie die Sicht des
Schulpersonals auf die jeweilige Elternschaft und die Haltung zur Koope-
ration mit Eltern stark prigen. Umso interessanter ist, wie hoch der Anteil
silberehrgeiziger< oder »desinteressierter« Eltern tatsichlich ist. Dieser ldsst
sich kaum exakt bestimmen, weil (Selbst- und Fremd-)Urteile subjektiv sind
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und der angemessene Umfang nicht zuletzt vom Alter und den individuellen
Bedarfen der Kinder und Jugendlichen abhingt. Legt man jedoch die in der
reprasentativen JAKO-O-Bildungsstudie erhobenen Einschitzungen von El-
tern zugrunde (Horstkemper, 2012), dann dufdert die Mehrheit der Eltern ein
durchschnittliches bis hohes Engagement, wobei sich keine systematischen
Unterschiede nach Familienform, sozialem Status und Beschiftigungsum-
fang der Eltern feststellen liefden.

Die Ergebnisse dieser und weiterer Elternbefragungen sprechen dafiir,
dass viele Heranwachsende zu Hause in schulischen Belangen unterstiitzt
werden. Allerdings ist das hiusliche Engagement der Eltern fir Lehrkrifte
schwerer einschitzbar als das schulbasierte Engagement, welches zudem
unmittelbarer der Entlastung der Lehrkrifte und des weiteren Schulperso-
nals dient bzw. zur Bewaltigung schulischer Herausforderungen beitragt.
Auch ist fiir das Schulpersonal eine verldssliche Zusammenarbeit wichtig,
und in Umfragen wird entsprechend kritisch angemerkt, dass sich Eltern
oftmals nur so lange fiir schulische Angelegenheiten interessieren, wie sie
Vorteile fiir das eigene Kind sihen (Wild, 2003).

Vor diesem Hintergrund ist zwar nachvollziehbar, wenn im Schulkolle-
gium das Augenmerk auf vermeintlich >schwer erreichbare Eltern« gerich-
tet und diese als Argument gegen eine Intensivierung der Kooperation mit
Familien angefithrt werden (Sacher, Berger & Guerrini, 2019). Der Begriff
der >Schwererreichbarkeit« ist gleichwohl problematisch, da er implizit eine
einseitige Problemzuschreibung enthilt: Schwierigkeiten in der Koopera-
tion werden allein oder primir darauf zuriickgefiithrt, dass Eltern ihrer Ver-
antwortung — oder genauer: den diesbeziiglichen Erwartungen der Schule
— nicht gerecht werden. Eine solche Sichtweise verstellt nicht nur den Blick
auf institutionelle Hiirden, die (unbeabsichtigt) einem stirkeren Eltern-
engagement entgegenstehen konnen, sondern birgt auch die Gefahr, dass
Stereotype unhinterfragt bleiben und zulasten von ohnehin benachteiligten
Schiiler:innen gehen kénnen (Eunicke, 2023).

Konstitutiv fiir Erziehungs- und Bildungspartnerschaften ist daher der
unvoreingenommene und konsensorientierte Austausch iiber gemeinsam
zu verfolgende Ziele, Erwartungen und Pflichten auf beiden Seiten und
gegenseitige Unterstiitzungsmoglichkeiten. Hier stehen grundsatzlich alle
Beteiligten in der Verantwortung, der Schule kommt aber in der Umsetzung
ihres Bildungsauftrags eine initiative Rolle zu. So zielt Modul D darauf ab,
Jahrgangsteams zunichst fiir erwartbare Perspektivendifferenzen zu sen-

13
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sibilisieren und den Blick auf die eigenen Moglichkeiten einer aktiven Ge-
staltung der Zusammenarbeit mit den Eltern zu weiten.

Eltern haben unbestritten vor allem ihr eigenes Kind und dessen Bil-
dungsweg im Blick, wihrend das Schulpersonal die Belange aller Kinder
und Jugendlichen beriicksichtigen muss (Busse & Helsper, 2008). Auch ist
zu reflektieren, dass die Eltern unterschiedliche Voraussetzungen mitbrin-
gen und sich daher nicht gleichermaflen engagieren kénnen. Um Kontakt-
barrieren zwischen Schule und Elternhaus zu identifizieren, fithrten Harris
und Goodall (2007, 2008) in Grofdbritannien eine groflangelegte Befragung
von Eltern, Lehrpersonen und Schiiler:innen durch. Die in den Interviews
am hiufigsten genannten Kontaktbarrieren waren schlechte Erfahrungen
der Eltern mit der Schule und anderen Organisationen der Gesellschaft und
des offentlichen Lebens (30 %) sowie praktische Kontakthindernisse wie
z.B. Zeitmangel oder fehlende Fahrtmoglichkeiten (18 %) und (vermeintlich)
fehlende Fertigkeiten und Wissensgrundlagen der Eltern, z.B. in Bezug auf
die Unterrichtsficher oder Umgangsformen (15 %). Ebenfalls hiufig genannt
wurden Aspekte des Verhaltens der Lehr- und Fachkrifte (13 %). Schulen und
Lehrkrifte haben die Aufgabe, strukturelle Barrieren zu minimieren und
durch Einladungen und Beteiligungsméglichkeiten Voraussetzungen dafiir
zu schaffen, dass sich alle Eltern — auch solche von Kindern und Jugend-
lichen mit sonderpiddagogischen oder weiteren Unterstiitzungsbedarfen —
entsprechend ihrer Moglichkeiten einbringen konnen.

3.1.2 Beteiligungsmaoglichkeiten fiir Familien

Wihrend eine Weiterentwicklung der traditionellen Elternarbeit zu Erzie-
hungs- und Bildungspartnerschaften von bildungspolitischer Seite einge-
fordert wird (Kultusministerkonferenz der Bundesrepublik Deutschland,
2018), bleiben die Beteiligungsmoglichkeiten fiir Eltern in der Praxis hiufig
auf die klassischen Formate der Elternarbeit beschrinkt. Im Rahmen der
zweiten JAKO-O Bildungsstudie wurden 3.000 Eltern dazu befragt, welche
Moglichkeiten sie nutzen, um Kontakt mit der Schule ihres Kindes aufzu-
nehmen (Killus, 2012). In der Befragung gab die grof3e Mehrheit der Eltern
(96 %) an, Elternabende zu besuchen. Auch Informationsbriefe der Schule
werden mit 94 Prozent von den allermeisten Eltern genutzt. Diese beiden
Kontaktformen gelten als klassen- bzw. schulbezogen, da hierbei meist einer
grofleren Gruppe von Eltern dieselben Informationen zu unterrichtsbezoge-
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nen und zu schulischen Angelegenheiten gegeben werden. Der Besuch von
Elternsprechtagen bzw. regelmifiigen Elternsprechstunden (92 %) sowie die
Nutzung des Mitteilungsheftes ihres Kindes (80 %) sind weitere hiufig ge-
nutzte Kontaktformen. Diese Kontakte gelten als kindbezogen, da hier die
individuelle Entwicklung der einzelnen Schiiler:innen im Fokus steht. Im
Vergleich dazu werden Telefongespriche oder E-Mails zwischen den Eltern
und einzelnen Lehrkriften als spontane und informelle Form der Kontakt-
aufnahme von Eltern etwas seltener genutzt (69 %). 38 Prozent der befragten
Eltern gaben in der Befragung an, Elternstammtische als Moglichkeit des
Austauschs mit anderen Eltern zu besuchen.

Zu dhnlichen Ergebnissen kommt auch eine von Sacher (2004) in Bay-
ern durchgefithrte Befragung, in der gezeigt werden konnte, dass die klas-
sischen Formate der Elternarbeit wie Elternabende, aber auch spontane
Gesprache vor allem von Eltern mit hoheren Bildungsabschliissen genutzt
werden. Da Kinder mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf iiber-
proportional hiufig aus Elternhdusern in sozial benachteiligten Lagen stam-
men, besteht bei ihnen ein erhohtes Risiko, dass diese klassischen Formate
ggf. weniger geeignet sind. Fiir die Wahrnehmung der fehlenden Kommuni-
kationswege in der Kommunikation von Lehrkriften und Eltern wirkte die
COVID-19 Pandemie wie ein »Brennglas« (Walper, 2021, S. 337). Insbeson-
dere wihrend des pandemiebedingten Home Schoolings gab es zwar regel-
mifligere Kontakte und auch digitale Kontakte zwischen Lehrkriften und
Eltern (Wildemann & Hosenfeld, 2020). Ob sich die Form und Regelmifig-
keit auch langfristig verindern werden, bleibt abzuwarten.

Insgesamt zeigt sich, dass sich die Kommunikation von Eltern und Lehr-
kriften vielfach auf einige wenige, punktuell veranlasste formalisierte Ge-
sprachsanlisse (vor allem Elternsprechtage) beschrinkt, die oftmals stark
von der Lehrkraft strukturiert werden. In diesem sporadischen und von
der Schule gelenkten Austausch bleiben viele Themen aufien vor, itber die
sich Eltern mit den Lehrkriften und dem weiteren Schulpersonal austau-
schen moéchten. Die von den Eltern gewiinschte und die tatsichliche Haufig-
keit des gegenseitigen Austauschs decken sich den Ergebnissen von Sacher
(2004) zufolge ausschliefdlich beim Thema Lernen und Leistung. Aber auch
zu diesem Thema zeichnen sich Optimierungsbedarfe ab, da an Eltern-
sprechtagen vorwiegend Lern- oder Verhaltensprobleme thematisiert wer-
den (z.B. Hilkenmeier & Buhl, 2017). Bennewitz und Wegner (2017a, 2017b)
kamen in ihrer Studie zu Interaktionsprozessen zwischen Lehrkriften, El-
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tern und Schiiler:innen in Elterngesprichen ebenso wie Adamczyk (2021)
auf der Grundlage qualitativer Interviews zu dem Ergebnis, dass selten
eine vertrauensvolle Interaktion zustande kommt, obwohl diese von allen
Beteiligten gewiinscht wird. Neben den eingeschrinkten raumlichen und
zeitlichen Rahmenbedingungen wurde als problematisch erachtet, dass die
Weitergabe von Informationen durch die Lehrkrifte den Grofdteil der El-
terngespriche ausmache (Bennewitz & Wegner, 2017a). Ferner wiirden fiir
die Entstehung und auch fiir die Losung der Lern- und Leistungsschwierig-
keiten einseitig die Schiiler:innen verantwortlich gemacht und es fehle das
Aufzeigen weiterer Handlungsmoglichkeiten (Bennewitz & Wegner, 2017b).

Durch eine Beschrinkung der Kontaktformen auf vorgeschriebene
(kurze, formale) Begegnungen ist es schwierig, eine vertrauensvolle Basis
aufzubauen und auch problematische Themen konstruktiv zu diskutieren.
Dies kann insbesondere fiir die Zusammenarbeit mit Eltern von Schiiler:in-
nen mit sonderpiddagogischem Unterstiitzungsbedarf herausfordernd sein
(Wild & Liitje-Klose, 2017).
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Insgesamt zeigen die vorliegenden Befunde, dass in der Kommunikation
zwischen Eltern und Lehrkriften noch erhebliche Verbesserungsmoglich-
keiten bestehen. Insbesondere die klassischen Formate der Elternarbeit, wie
Elternabende und Elternsprechtage, dominieren bislang, wihrend flexible-
re und individuellere Kommunikationswege weniger genutzt werden. Die
COVID-19 Pandemie hat einen temporiren Anstof fir digitale Kontakte
gegeben, aber es bleibt abzuwarten, ob sich langfristige Verinderungen in
der Form und Regelmifligkeit der Kommunikation ergeben werden. Eine
Herausforderung besteht darin, eine vertrauensvolle Basis aufzubauen und
Themen jenseits von Lernen und Leistung konstruktiv zu diskutieren, ins-
besondere im Kontext von Inklusion.

3.2 Erziehungs- und Bildungspartnerschaften
an inklusiven Ganztagsschulen

Eine intensive Kooperation von Schulen und Familien wird vielfach als Ge-
lingensbedingung fir schulische Inklusion beschrieben (Wild & Liitje-Klose,
2017). Fiirstenau und Gomolla (2009) betonen:

»Schulen, die sich auf die Heterogenitat der Bildungsvoraussetzungen und
-bediirfnisse einstellen wollen, miissen spezifische Strategien entwickeln, um
alle Eltern zuinvolvieren, zuinformieren und in einem gewissen Rahmen auch
zu bilden« (Fiirstenau & Gomolla, 2009, S. 13, Hervorhebung im Original).

Die Entwicklung dieser »spezifischen Strategien« fordert von den Schulen
sowie auch den einzelnen Lehrkriften und dem weiteren Personal eine Aus-
einandersetzung mit den unterschiedlichen Bediirfnissen innerhalb der El-
ternschaft. Wie auch bei der Gestaltung eines individualisierten Unterrichts
gilt hier: Angebote, die fiir ein Elternteil passend erscheinen, sind es mog-
licherweise fiir ein anderes Elternteil der Klasse nicht. Auch im Bereich der
Zusammenarbeit mit den Eltern sollten die Reduktion von Diskriminierung
und die Erweiterung von Teilhabemoglichkeiten im Fokus stehen.
Insbesondere Eltern von Schiiler:innen mit sonderpidagogischem
Unterstiitzungsbedarf werden im Laufe der Bildungsbiografie ihres Kindes
mit komplexen und wichtigen bildungsbezogenen Fragen und Entscheidun-
gen konfrontiert, die iiber das Mafd regulirer herausfordernder Entschei-
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dungen hinausgehen und Wissen iiber das deutsche Bildungssystem erfor-
dern. Wild und Liitje-Klose (2017, S. 134) nennen hier u.a. folgende Fragen:

+  Sollmein Kind (auch weiterhin) im Regelschulsystem unterrichtet werden?

«  Welche spezifischen Gesichtspunkte sind bei der Wahl einer konkreten
Schule zu beachten?

«  Soll ein Verfahren zur Uberpriifung des sonderpidagogischen Unter-
stiitzungsbedarfs eingeleitet werden? Und wenn ja, wann?

« Unter welchen Bedingungen kénnte ein spaterer Wechsel des Forderorts
sinnvoll sein?

« Sind die von der Schule bereitgestellten Forderangebote ausreichend
oder bedarf es weitergehender (z.B. therapeutischer), auch externer
Mafinahmen?

« Soll Eingliederungshilfe z.B. durch eine Schulbegleitung beantragt wer-
den?

Formal obliegen diese Entscheidungen in vielen deutschen Bundeslindern
zwar den Eltern, diese sind jedoch hiufig mit derartigen Problemstellungen
nicht vertraut. Um Entscheidungen informiert treffen zu kénnen, ist in vie-
len Fillen eine intensive Beratung und Unterstiitzung notwendig, die Eltern
und Schiiler:innen bestenfalls in einer guten Zusammenarbeit mit dem multi-
professionellen Schulpersonal und anderen Netzwerken finden konnen (Poll-
meier, 2019). Dabei sind in den Familien nicht nur Ursachen fiir Lernprobleme
zu ergrUnden, sondern auch Losungspotenziale zu aktivieren (Stiller, 2004).
Um Eltern hinsichtlich der Bildungslaufbahn ihres Kindes beraten zu
konnen, sind Kenntnisse zu den aktuellen rechtlichen Bestimmungen so-
wie zu Forschungsergebnissen zu Bedingungen gelingender inklusiver Be-
schulung, aber auch Beratungskompetenzen der Lehrkrifte notig. Das be-
ratende Schulpersonal sollte sich dariiber hinaus bewusst sein, dass die aus
den oben genannten Fragen resultierenden Entscheidungen ein hohes Maf}
an Informiertheit und (Selbst-)Reflexivitit verlangen, was beides gerade in
sozial benachteiligten Familien nicht immer vorausgesetzt werden kann
(Lareau & Cox, 2011). Zudem fehlen nicht selten das Zutrauen und die Fihig-
keit, im Umgang mit Autorititen und Behorden eigene Positionen offensiv
zu vertreten (Stiller, 2004). In Beratungssituationen, in denen Angelegen-
heiten wie sonderpiddagogische Feststellungsverfahren, Beantragungen von
unterstittzenden Maflnahmen, Klassenwiederholungen oder Schulwechsel



3 Kooperation von Schule und Familie

thematisiert werden, ergibt sich fiir Lehrkrifte ein Spannungsfeld zwischen
den schulischen Funktionen der individuellen Férderung und der Selektion
bzw. Allokation von Bildungschancen (Kap. 1). Eltern und Schiiler:innen wie-
derum kénnen Situationen wie die Uberweisung an eine Férderschule bzw.
die Feststellung von sonderpiddagogischen Unterstiitzungsbedarfen als Kri-
se und Stigmatisierung erleben, die mit intensiven Schuldgefithlen und dem
Gefiithl der Machtlosigkeit verbunden sein konnen (Stiller, 2004). Entspre-
chend ist es wichtig, die Expertise zur Beratung und Begleitung von Fami-
lien innerhalb von Schulen zu biindeln, aber auch - falls im individuellen
Fall hilfreich — auf3erschulische Expert:innen einzubinden (Kap. 2).

Trotz der vielfiltigen Unsicherheiten engagieren sich viele Eltern von
Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf intensiv. Oft
geht ihr Engagement iiber die beschriebenen Formen hinaus und umfasst die
Firsprache fiir die Rechte ihres Kindes, den Aufbau von Unterstiitzungsnetz-
werken und die Vermittlung von Expert:innenwissen zu den Bedarfen des
Kindes (Newman, 2005; Trainor, 2010). Wichtig ist es, Eltern bestirkend zu
begegnen und ihren Wunsch anzuerkennen, dem eigenen Kind die bestmog-
liche Férderung und damit gute Teilhabechancen zu erméglichen.
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Unter Umstdnden sind auch Eltern von Schiiler:innen ohne sonderpidagogi-
sche Unterstiitzungsbedarfe an inklusiven Schulen verunsichert oder machen
sich Sorgen, ob sich fiir ihre eigenen Kinder nachteilige Konsequenzen durch
die inklusive Beschulung ergeben. Sie stellen sich nicht selten die Frage, ob die
Qualitit des Unterrichts unter einer zunehmenden Heterogenitit leidet. Die
nationale ebenso wie die internationale Forschungslage weist im Mittel keine
nachteiligen Effekte aus (zsf. Liitje-Klose & Sturm, 2021; vgl. Kap. 1). Allerdings
kommt es bei der Umsetzung schulischer Inklusion auf die Qualitit der Einzel-
schule an, die sich unter anderem in der Zusammenarbeit mit den Familien der
Schiiler:innen zeigt (Arndt & Werning, 2016; Liitje-Klose et al., 2018a).

3.3 Wie kann die Kooperation von Elternhaus
und Schule gelingen?

Die Schule und das Elternhaus haben das gemeinsame Ziel, die kindliche
Entwicklung optimal zu férdern (Otterpohl & Wild, 2017). Ungeklarte Zu-
stindigkeiten konnen jedoch wechselseitige Vorbehalte verstirken und zu
einem Verlust von Offenheit und Vertrauen seitens der Eltern und der Lehr-
krafte fihren. Darunter leidet der wechselseitige Informationsaustausch,
der fiir die Mobilisierung der vorhandenen Ressourcen notwendig ist. Dies
hat zur Folge, dass auf die Bedarfe der Schiiler:innen nur suboptimal ein-
gegangen werden kann. Diese negativen Konsequenzen potenzieren sich bei
Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf, da diese
verstirkt auf eine Ausschopfung und Mobilisierung aller Ressourcen ange-
wiesen sind (Wild & Liitje-Klose, 2017).

Dagegen konnen im Vorhinein geklirte Zustindigkeiten zum Abbau
von Vorbehalten und zur Férderung von Offenheit und Vertrauen beitragen.
Wenn eine solche Basis geschaffen ist, funktioniert auch die Kooperation
und es entfaltet sich eine positive Eigendynamik, wodurch die Kooperation
von Mal zu Mal geringere Miihe erfordert und ein Mehrwert spiirbar wird.
Daher ist es wichtig, gleich von Anfang an richtig zu starten, denn »Syn-
ergien von Eltern und Schule entwickeln sich nicht zwangslaufig. Sie setzen
vielmehr wechselseitige Information, Vertrauen, Respekt sowie gemeinsa-
me oder aufeinander bezogene Mafinahmen voraus« (Killus, 2012, S. 50). In
der BiFoKi-Fortbildung findet daher eine Auseinandersetzung mit Befun-
den zu den Gelingensbedingungen einer guten Kooperation mit Eltern statt.
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3.3.1 Forschungsbefunde zu Potenzialen
und Optimierungsmaglichkeiten

Viele Befragungsstudien unterstreichen, dass grofie Teile der Eltern und Lehr-
krafte eine hohe Kooperationsbereitschaft mitbringen und sich gegenseitig als
vertrauenswiirdig einstufen. In der 4. JAKO-O Bildungsstudie etwa wurden
einer reprasentativen Stichprobe von 2.000 Eltern Fragen zu ihrem Vertrau-
en gegeniiber den Lehrkriften ihres iltesten schulpflichtigen Kindes gestellt
(Bormann & Niedlich, 2017). Die Antworten fielen tiberaus positiv aus: die
Lehrkrifte wurden mehrheitlich als offen (93 %), verlisslich (93 %) und ehrlich
(92 %) beurteilt. Dennoch gibt es unerfiillte Wiinsche bzw. Erwartungen in-
nerhalb der Elternschaft sowie des Schulpersonals, die in Befragungen mog-
licherweise nicht immer offen thematisiert werden und in ihrer Verbreitung
daher schwer einzuschitzen sind. In diesem Zusammenhang ist interessant,
dass zwei Biicher, die sich in einseitigen und pauschalisierenden Betrach-
tungsweisen geradezu iiberbieten, Bestseller geworden sind: »Das Lehrerhas-
ser-Buch — Eine Mutter rechnet ab« (Kithn, 2005) und »Der Elternhasser — Ein
Lehrer schlagt zuriick« (Griin, 2007). Offenbar treffen diese Veréffentlichun-
gen den Nerv vieler Eltern und Lehrkrifte, und so ist es umso wichtiger, den
Griinden fir die auf beiden Seiten bestehenden Vorbehalte nachzugehen.

Hier zeigen zundchst Vergleiche der Elterngruppen an unterschiedlichen
Schulformen, dass das Verhiltnis von Elternhaus und Schule im Grund-
schulbereich durchgingig positiver beurteilt wird als im Sekundarbereich.
Dies konnte u.a. mit dem Fachlehrer:innenprinzip zu tun haben: An Grund-
schulen kann leichter ein Vertrauensverhiltnis aufgebaut werden, weil El-
tern hier in der Regel iiber einen langen Zeitraum eine Lehrperson als Be-
zugsperson haben. In weiterfithrenden Schulen haben die Eltern mehrere
Fachlehrkrifte als Ansprechpartner:innen, zu denen sie in der Praxis aber
meist keinen oder allenfalls punktuellen Kontakt haben. Auch der Personal-
wechsel von Schuljahr zu Schuljahr beschrinkt die Intensitit des Kontakts.
Besonders fiir Kinder mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf
im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung kann allerdings der
Wechsel auf die weiterfithrende Schule und der damit verbundene Abschied
von einer langjahrigen Lehrkraft auch eine Chance darstellen. Denn der
Feststellung sonderpiddagogischen Unterstiitzungsbedarfs (die meist in der
Grundschule erfolgt) geht gerade in diesem Férderschwerpunkt oft ein fiir
alle Seiten aufreibender und anstrengender Kommunikationsprozess mit
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gegenseitigen Schuldzuweisungen voraus, der nicht immer positiv gelost
werden kann (Stein & Miiller, 2017). So sind Schiiler:innen mit einem sonder-
padagogischen Unterstiitzungsbedarf im Bereich der emotionalen und so-
zialen Entwicklung der Zusammenarbeit ihrer Eltern mit der Schule gegen-
iber negativer eingestellt als ihre Peers (Griiter, Liitje-Klose & Wild, 2023).
Entsprechend bestehen nicht selten gegenseitige Vorbehalte bei Lehrkriaften
und bei Eltern, so dass der Schulwechsel von ihnen zum Teil auch als Chance
fiir einen Neubeginn wahrgenommen wird.

Schulformiibergreifend finden sich bei in der JAKO-O-Bildungsstudie be-
fragten Eltern auch kritischere Sichtweisen auf das Kooperationsverhiltnis,
insbesondere, wenn diese das Gefiithl haben, vieles leisten zu miissen, was
aus ihrer Sicht eigentlich Aufgabe der Schule ist. Auch beurteilen Eltern, die
sich mit ihren Aufgaben als Elternteil eines schulpflichtigen Kindes tiberfor-
dert fithlen bzw. glauben, dass ihr Kind in der Schule iiber- oder unterfordert
wird, die Kooperation eher negativ (Bormann & Niedlich, 2017). Beziiglich
ihrer Mitwirkungsmoglichkeiten in der Schule sieht mit 58 Prozent ein sehr
hoher Anteil der Eltern Verbesserungsbedarf (Paseka, 2014). Allerdings gaben
in der von Sacher (2004) in Bayern durchgefithrten Befragung 42 Prozent der
Eltern an, dass sie glauben, dass seitens der Lehrkrifte keine Verbesserungs-
vorschlige von Eltern gewiinscht werden. Eine mafdgebliche Ursache fiir all
diese Kritikpunkte diirfte darin liegen, dass unterschiedliche Zustindig-
keitskonzeptionen nicht explizit thematisiert und verhandelt werden.

3.3.2 Funktionen und Zustandigkeiten von Familien und Schulen

Gesellschaftliche Entwicklungen, der Ausbau der inklusiven Beschulung
sowie der Ganztagsbetreuung verindern auch Funktion und Zustindigkeit
von Familie und Schule und damit die Rahmenbedingungen fir die Zusam-
menarbeit. Gemeinsam ist beiden Institutionen, dass sie vom Staat mit der
Aufgabe der Erziehung und Bildung betraut sind (Busse & Helsper, 2008).
Die Funktionen von Schule sind in sich spannungsreich (Fend, 2006). So be-
steht im Lehrer:innenhandeln eine Antinomie zwischen dem Auftrag der
individuellen und bedarfsgerechten Férderung und der Notwendigkeit der
Bewertung und Selektion. Genauso fillt der Familie als gesellschaftlicher
Institution ein breites Spektrum an Funktionen zu, darunter auch die ge-
sellschaftliche Platzierung der nachwachsenden Generation (Epstein, 2018;
Schneewind & Pekrun, 1994). Hieraus ergibt sich Konfliktpotenzial: Eltern
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streben moglichst gute Schulleistungen und hohe Schulabschliisse fiir ihr
eigenes Kind an, Lehrkrifte hingegen miissen interindividuelle Leistungs-
unterschiede in Form von Noten kenntlich machen.

Im Rahmen von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften wird ein Zu-
sammenhandeln von Schulen und Familien in Erziehungs- und Bildungs-
fragen angestrebt (Stange, 2012). Eine Voraussetzung fir die Umsetzung
besteht darin, dass sich die Beteiligten »fir die Realisierung verschiedener
Erziehungs- und Bildungsziele zustindig fithlen« (Killus, 2012, S. 62). Eps-
teins (1987, 2018) Modell der iiberlappenden Sphiren beschreibt die Sphiren
der Familie und der Schule als sich iiberlappende Lebensbereiche eines Kin-
des (siehe Abbildung 7).

Abbildung 7: Modell der iiberlappenden Sphdiren von Elternhaus und Schule
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Quelle: Epstein, 1987, eigene Darstellung nach Wild & Lorenz, 2010.

Diverse Interaktionen zwischen Schule, Familie und dem Umfeld konnen
den Bildungserfolg von Schiiler:innen beeinflussen. Das Modell differen-
ziert zwischen innerinstitutionellen Beziehungen, die innerhalb einer In-
stitution wie der Schule stattfinden, und zwischeninstitutionellen Bezie-
hungen, die die Kooperation verschiedener Institutionen, beispielsweise
zwischen Eltern und Lehrkriften, beschreiben. Inwieweit sich die Bereiche
tiberschneiden, hingt auch von den Einstellungen und Erwartungen der be-
teiligten Personen bzw. Institutionen ab.
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Im Rahmen des BiFoKi-Projekts wurden die Eltern der Schiiler:innen der
teilnehmenden finften Jahrginge an inklusiven Gesamt- und Sekundar-
schulen daher dazu befragt, wer ihrer Meinung nach fiir die Verwirklichung
verschiedener Erziehungs- und Bildungsziele verantwortlich sein sollte
(Griiter, 2022). Abgefragt wurden dabei insgesamt neun Erziehungs- und
Bildungsziele. Die Ziele Allgemeinbildung, sprachliche und mathematische
Grundfertigkeiten sowie Fachwissen beziehen sich auf den Wissenserwerb
im Zusammenhang mit Bildungsinhalten. Pinktlichkeit, Hoflichkeit und gute
Manieren sowie Disziplin und Ordnung stehen fiir biirgerliche Tugenden oder
Sekundirtugenden. Im Bereich Selbst- und Sozialkompetenz wurde die Zustdn-
digkeit fur die drei Ziele Selbststindigkeit, Interessen férdern und Team-
fahigkeit erfragt. Die Ergebnisse dieser Studie, wie auch der Befragung im
Rahmen der JAKO-O Studie (Killus, 2012), zeigen iibereinstimmend, dass
zur Verwirklichung der meisten Ziele aus Sicht der Eltern beide Instanzen
als zustindig gesehen werden. So sind 94 Prozent von den im Rahmen der
BiFoKi-Studie befragten Eltern der Meinung, dass Elternhaus und Schule
fir die Forderung von Allgemeinbildung zustindig seien, nur 4 Prozent se-
hen allein die Schule und nur 2 Prozent ausschliefilich die Eltern dafiir in der
Verantwortung. Lediglich beim Fachwissen sehen die meisten Eltern (66 %)
fiir die Erreichung des Ziels allein die Schule zustindig. Aber auch dort se-
hen immerhin noch 34 Prozent der Eltern beide Institutionen in der Verant-
wortung. In zwei Bereichen sieht sich die Mehrheit der Eltern eher selbst in
der Zustindigkeit, zum einen fiir die Piinktlichkeit (65 % vs. 44 % »beide«)
und Hoflichkeit sowie fiir gute Manieren (66 % zu 33 % »beide«).

Diese Befunde sprechen fiir ein geteiltes Zustindigkeitsverstindnis fiir
die Erreichung von Erziehungs- und Bildungszielen (Griiter, 2022). Daraus
ergibt sich ein Abstimmungsbedarf, damit die Unterstiitzungsmafinahmen
der Eltern und der Schule ineinandergreifen und - bildlich gesprochen - die
beiden Institutionen an einem Strang ziehen.

Exkurs: Das Beispiel IGS Gottingen-Geismar
Die Integrierte Gesamtschule Gottingen-Geismar bietet ein anschauli-

ches Beispiel dafiir, wie die Zusammenarbeit von Elternhaus und Schule
bei der individuellen Unterstiitzung der Schiiler:innen gelingen kann.
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Fir die Sekundarstufe I sind sogenannte Tischgruppenabende als fester
Bestandteil im Schulkonzept verankert. Jede Klasse bzw. Stammgruppe
besteht aus jeweils fiinf leistungsheterogen zusammengesetzten Tisch-
gruppen mit jeweils vier bis sechs Schiiler:innen, die im Rahmen des ko-
operativen Lernens in der Klasse tiber einen lingeren Zeitraum zusam-
menarbeiten. Die Gruppen treffen sich gemeinsam mit ihren Eltern und
Lehrkriften zwei- bis viermal pro Schuljahr bei einer Familie zu Hause
oder in der Schule. In dieser Konstellation werden die Arbeitsprozesse
und Entwicklungen der jeweiligen Tischgruppe sowie ihrer einzelnen
Mitglieder — durchaus auch kritisch — besprochen. Den Eltern bietet
sich dort die Moglichkeit, Fragen, Kritik, Wiinsche oder Lob anzubrin-
gen, und die Schiiler:innen stellen ausgewahlte Arbeitsergebnisse vor.
So entsteht ein intensiver Austausch, der dazu fithrt, dass sich Eltern
ausgiebig informiert und beteiligt fithlen. Zusitzlich findet in diesem
Kontext auch die Besprechung der individuellen Lernentwicklungsbe-
richte statt, bei der Eltern und Schiiler:innen mit der Lehrkraft in einen
intensiven Trialog treten. Der Einbezug der Schiiler:innen, ein hiufig
vernachlissigter Aspekt der Elternarbeit (Betz, Bischoff-Pabst, Eunicke
& Menzel, 2019), ist in diesem Modell besonders wichtig. An der Schule
gibt es durch Projektfeste, Stammgruppen-Feiern und Jahrgangseltern-
abende zu besonderen aktuellen Themen einen stindigen Austausch
auch iiber die Tischgruppen hinaus.

3.4 Professionalisierung fiir die Kooperation mit Eltern
an inklusiven Schulen: Qualitatsmerkmale
schulischer Elternarbeit

Die Professionalisierung der Lehr- und Fachkrifte fiir die Kooperation mit El-
tern ist eine wichtige Bedingung fiir die Entwicklung von Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschafen. Dies zeigt sich nicht zuletzt darin, dass die Zusammen-
arbeit mit Eltern von den Lehrkraften an allgemeinen Schulen als eine zentrale
Herausforderung beschrieben wird (Robert Bosch Stiftung, 2019). Fiir eine
gelingende Kooperation in inklusiven Schulen ist von Bedeutung, dass Lehr-
und Fachkrifte kulturell bedingte Unterschiede reflektieren und sich tiber

85



86

Birgit Litje-Klose et al.: Kooperation an inklusiven Schulen

die diversen Familiensituationen ihrer Schiiler:innen informieren, um die
Lebenssituation von Schiiler:innen und ihren Eltern besser verstehen und
unterstiltzen zu konnen. Essenziell ist dabei die Vermittlung von Empathie
und wertschitzenden Einstellungen gegeniiber den Eltern als priméren Erzie-
hungsberechtigten. Dariiber hinaus unterscheidet Hornby (2010) Aspekte der
Kompetenzen von Lehrkriften, die sich auf die unterschiedlichen Bediirfnisse
der Eltern beziehen, und das Wissen um potenzielle Beitrage der Eltern.

Um Eltern im Rahmen von Elternsprechtagen tiber ihre Rechte und
Pflichten sowie zur Verfiigung stehende Unterstiitzungsangebote zu infor-
mieren und Hilfestellungen zu geben, sind Gesprichskompetenzen zentral,
fir die im deutschsprachigen Bereich bereits evaluierte Schulungskonzepte
von Aich (2015; Aich & Kuboth, 2020) und Gartmeier (2018) vorliegen. Wie
oben beschrieben, sollte sich der Austausch zwischen Familie und Schule
allerdings nicht auf solche formalisierten und problemzentrierten Gespra-
che beschrinken. Vielmehr sind auch weitere Kommunikationswege wie
z.B. Elternbriefe und Sprechzeiten hinsichtlich ihrer Barrierefreiheit (z.B.
auf leichte Sprache) zu tiberpriifen. Fiir die Arbeit an inklusiven Schulen ist
zudem zu beachten, dass Eltern von Kindern, die in ihrem Lernen beein-
trachtigt sind, ggf. ein grofReres Bediirfnis nach Austausch mitbringen, sich
aktiver einbringen und informiert oder beraten werden mochten, z.B. wenn
sie Entscheidungen iiber den Bildungsweg ihres Kindes oder iiber zusitz-
liche Unterstiitzungsangebote treffen miissen.

Da eine effektive Kommunikation von Elternhaus und Schule nach-
weislich dazu beitragen kann, die Unterstiitzung durch Eltern zu verbes-
sern (Dettmers, Yotyodying & Jonkmann, 2019), benétigen Lehr- und Fach-
krifte Wissen tiber verschiedene Formen der Elternbeteiligung und deren
Mehrwert fiir die auBerunterrichtliche Unterstiitzung und Férderung von
Kindern und Jugendlichen. Im Sinne der gleichberechtigten Teilhabe sind
dabei unterschiedliche Beteiligungsformate anzubieten, um z.B. auch El-
tern, denen Kenntnisse zur Unterstiitzung fehlen oder die aufgrund der
Betreuung weiterer Kinder oder Arbeitszeiten eingeschrankt sind, eine Be-
teiligung am Schulleben zu erméglichen. Bei besonderen Unterstiitzungs-
bedarfen sind Eltern zudem eine wichtige Informationsquelle, da sie die
Stirken und Schwichen ihres Kindes am besten kennen. Dariiber hinaus
konnen erfahrene Eltern in Patenschaften einbezogen werden, um andere
Eltern zu unterstiitzen (Hornby, 2010). Die Qualititsmerkmale schulischer
Elternarbeit, die auch in der BiFoKi-Fortbildung genutzt werden, kénnen bei
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der Auswahl und Reflexion passender Angebote und Handlungsansitze zur
aktiven Beteiligung von Eltern Orientierung bieten.

Mit dem Ziel, Schulen bei der Entwicklung von wirksamen Konzepten
Orientierung zu bieten, wurden im Auftrag der Vodafone Stiftung Deutsch-
land (2013) von einer Expert:innenkommission Qualititsmerkmale schuli-
scher Elternarbeit entwickelt und in Riickkoppelung mit Vertreter:innen aus
der Politik sowie aus der Praxis iiberarbeitet (siche Online-Material). Die
daraus hervorgehenden Empfehlungen griinden inhaltlich tiberwiegend auf
den von der Parent-Teacher-Association (2009) vorgelegten Standards for Fa-
mily-School Partnerships, die sich wiederum auf internationale Forschungs-
erkenntnisse stiitzen. Die amerikanischen Empfehlungen wurden von der
Expert:innenkommission auf das deutsche Schulsystem tibertragen und be-
wusst so umformuliert, dass sie als Kompass der Tatsache Rechnung tragen,
dassjede Schule besonders ist und es (auch) im Bereich der Zusammenarbeit
mit Eltern individuelle Losungen braucht.

Die Qualititsmerkmale werden jeweils durch ein Leitbild niher be-
schrieben, welches wiederum verschiedene Teilziele ausdifferenziert. Fiir
die Teilziele werden jeweils konkrete Mafinahmen beschrieben, die als Vor-
schlag fir die Umsetzung verstanden werden. Fiir jede MafSnahme werden
auch konkrete Beispiele aus der Praxis angefiihrt, die von der wissenschaft-
lichen Expert:innenkommission, Landesvertreter:innen und Praktiker:in-
nen als nachahmenswert eingestuft wurden und sich in der Praxis an ver-
schiedenen Schulen als zielfithrend und hilfreich bewahrt haben.

g Literaturhinweis

Zur weiterfithrenden Einarbeitung in das Thema Elterngespriche emp-
fehlen wir:

« Aich, G. (2015). Professionalisierung von Lehrenden im Eltern-Lehrer-Ge-
sprich — Entwicklung und Evaluation eines Trainingsprogramms (2. Auf-
lage). Hohengehren: Schneider-Verlag.

« Gartmeier, M. (2018). Gespriche zwischen Lehrpersonen und Eltern: He-
rausforderungen und Strategien der Forderung kommunikativer Kompe-
tenz. Wiesbaden: Springer VS.
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3.4.1 Willkommens- und Begegnungskultur

Das formulierte Leitbild zu Qualititsmerkmal A: Willkommens- und Begeg-
nungskulturlautet: »Die Gemeinschaft stirken: Alle Eltern fithlen sich als Teil
der Schulgemeinschaft wohl und wertgeschitzt«. Dies ist ein sehr grund-
legendes Qualititsmerkmal, welches eine grofle Wirkkraft entfalten kann.
Es beinhaltet zwei Teilziele: »In der Schule herrscht eine einladende und
freundliche Atmosphire« (A1) und »Die Schulgemeinschaft ist von gegen-
seitigem Respekt geprigt und schlief3t alle Beteiligten mit ein« (A2). Eine
Mafinahme fiir das Teilziel A1 kénnte sein, Wegweiser in unterschiedlichen
Herkunftssprachen der Eltern und Schiiler:innen zur Orientierung auf dem
Gelinde und im Gebiude anzubringen. Auch ein freundlicher Umgangston
tragt zur Erreichung dieses Teilziels bei. Um das Teilziel A2 zu erreichen,
konnten Eltern und Elternvertreter:innen in die Entwicklung einer einla-
denden Schulatmosphire und die Gestaltung von Rahmenbedingungen fiir
die Elternbeteiligung einbezogen werden. Aufderdem konnen das Schulper-
sonal und andere Eltern dafiir sorgen, dass sich Eltern als Teil der Schulge-
meinschaft wertgeschitzt fithlen, zum Beispiel indem Begegnungsorte wie
Elterncafés geschaffen werden.

3.4.2 Vielfaltige und respektvolle Kommunikation

Fir das Qualititsmerkmal B: Vielfiltige und respektvolle Kommunikation wur-
de das Leitbild formuliert: »Die Eltern und Lehrkrafte informieren einander
regelmifig und auch anlassunabhingig tiber alles, was fiir die Bildung und
Erziehung der Kinder von Bedeutung ist«. Fiir eine langfristig funktionie-
rende Kommunikationsbeziehung zwischen Schule und Elternhaus ist ein
regelmifBiger und anlassunabhingiger Informationsaustausch von zen-
traler Bedeutung. Sollten ndmlich Probleme auftreten, kénnen diese von
beiden Parteien auf der Grundlage einer bestehenden Beziehung leichter
angesprochen und in respektvoller Art und Weise geklart werden. Fiir die
Anniherung an dieser Leitbild werden drei Teilziele beschrieben: Um sicher-
zustellen, dass sich Schule, Eltern und Elternvertreter:innen iiber Formate
fiur einen regelmifiigen und anlassunabhingigen Informationsaustausch
(B1) verstindigen, werden verschiedene Mafinahmen vorgeschlagen. Dazu
gehoren z.B. die Identifikation von Schliisselpersonen in der Elternschaft,
die z.B. zur Ubernahme von Verantwortung im Rahmen der Klassenpfleg-
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schaft oder Elternpatenschaften bereit sind, und die Beriicksichtigung der
Informationsweitergabe an die Eltern zu wichtigen Ereignissen wie z.B. ge-
planten Klassenfahren oder Ubergingen in der Jahresplanung. Das zweite
Teilziel beschreibt, dass Schule und Eltern vielfaltige Kommunikationswege
und -formen nutzen (B2). Die dazugehdrigen vorgeschlagenen Mafdnahmen
zielen unter anderem auf mehrsprachige Informationsmaterialien und auf
die Berticksichtigung der zeitlichen Verfiigbarkeit arbeitstitiger, ggf. allein-
erziehender Elternteile. Das dritte Teilziel beinhaltet die Gewdhrleistung
eines regelmafigen Wissenstransfers und Austauschs zwischen allen Betei-
ligten bei den Ubergingen von der Kita zur Grundschule und von dort zur
weiterfithrenden Schule (B3).

3.4.3 Erziehungs- und Bildungskooperation

Das Leitbild fiir das dritte Qualititsmerkmal C: Erziehungs- und Bildungs-
kooperation lautet: »Die Eltern, Lehrkrifte und Schiiler[:innen] arbeiten
gemeinsam am Erziehungs- und Bildungserfolg und stimmen sich iiber
Lernziele und -inhalte ab. Die individuelle Mitbestimmung von Eltern und
Schiiler[:inne]n ist gewihrleistet«. Eine funktionierende Erziehungs- und
Bildungskooperation bzw. -partnerschaft erméglicht Eltern, ihre jeweiligen
Ressourcen in die (schulische) Forderung der Lernentwicklung ihres Kindes
einzubringen. Ein entsprechendes Teilziel lautet, dass Eltern sich auf viel-
filtige Art und Weise am Schulleben und Unterrichtsgeschehen beteiligen
konnen (C1). Als Mafinahme kann die Schule ihre Erwartungen an die El-
tern beziiglich wichtiger Kommunikations- und Kooperationsanlisse trans-
parent machen und sich verpflichten, fiir die Eltern bei Anliegen zeitnah
ansprechbar zu sein. Auferdem sollte gemeinsam ausgelotet werden, wie
und in welchem Umfang die Eltern in der Schule ihr Engagement einbrin-
gen konnen und sollen. Das zweite Teilziel auf dem Weg zu einer funktio-
nierenden Bildungs- und Erziehungskooperation ist darauf gerichtet, dass
Eltern Interesse an den schulischen Erfahrungen des Kindes zeigen und
ihre Kinder beim hiuslichen Lernen begleiten (C2). Dazu sollte ein regel-
mafiger Dialog tiber die Lernentwicklung der Schiiler:innen angeboten
werden. Aber auch gemeinsame Aktivititen von Schiiler:innen, Eltern und
Lehrkriften (wie Projekttage) konnen angestrebt werden. Ein weiteres Teil-
ziel liegt darin, dass die Eltern und die Schule Angebote externer Akteur:in-
nen kennen und diese in den Schulalltag einbinden (C3). Dazu konnten die
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Schule und jeweilige Netzwerkpartner:innen iiber Angebote von kulturellen
Einrichtungen und auflerschulischen Bildungseinrichtungen informieren,
z.B. iiber Bibliotheken, Vereine, Museen oder Theater. Das vierte Teilziel fiir
dieses Qualititsmerkmal ist die Vertretung der Interessen der Schiiler:in-
nen durch ihre Eltern und durch sie selbst. Die Eltern verstehen sich dabei
als Fursprecher:innen fiir jedes Kind (C4). Eine MafRnahme dazu kénnte sein,
dass die Schule Eltern aktiv und wohlwollend in der Vertretung der Rechte
der Schiiler:innen unterstiitzt, indem sie zum Beispiel regelmifdige Sprech-
stunden anbietet oder einen Briefkasten fiir Anliegen und Beschwerden von
Schiiler:innen- und Elternseite einrichtet.

3.4.4 Partizipation der Eltern

Das vierte Qualititsmerkmal D: Partizipation der Eltern beschreibt die Parti-
zipation der Eltern mit folgendem Leitziel: »Die kollektive Mitbestimmung
und Mitwirkung der Elternschaft ist gewihrleistet. Sie werden, sofern er-
witnscht und praktikabel, in Entscheidungen iiber das Schulleben und
Unterrichtsgeschehen eingebunden. Die Schiiler[:innen] werden angemes-
sen beteiligt«. Hier werden die kollektiven Mitbestimmungsrechte, aber
auch -pflichten sowohl von Eltern als auch von Schiiler:innen adressiert. Um
diesem Leitziel niherzukommen, ist zunichst eine ausreichende Aufkli-
rung der Eltern tiber Mitwirkungsrechte und -moglichkeiten in der Schule
erforderlich (D1). Als MafSnahme ist die Elternschaft darin zu stirken und
zu ermutigen, ihre Beteiligungsmoglichkeiten auszuschopfen. Dafiir sind
Entscheidungen und Beteiligungsmoglichkeiten fiir die Elternschaft trans-
parent zu machen. Zur Verfolgung des Teilziels, dass die Eltern aus allen
Schichten und Gruppen sich angemessen an schulischen Entscheidungen
sowie Schulentwicklungsprozessen beteiligen und in Elterngremien mog-
lichst reprisentativ vertreten sind (D2), werden zahlreiche Maf3nahmen
angeboten, z.B. die Teilnahme von Eltern an Schulkonferenzen und die Zu-
sammenarbeit der Elternvertretung mit der Schiiler:innenvertretung. Aber
auch eine Berufung von Beiriten und unterstiitzenden Mentor:innen, bei-
spielsweise fiir Eltern mit Migrationshintergrund, Eltern von lernschwa-
chen Kindern oder bei besonderen Problemlagen, konnte zu diesem Ziel bei-
tragen. Als letztes Teilziel wird angestrebt, dass die Elternvertreter:innen in
soziale, politische und externe Netzwerke der Schule eingebunden sind (D3).
So konnten tiber die Elternschaft Kontakte zu ortsansassigen Unternehmen



3 Kooperation von Schule und Familie

hergestellt, potenzielle Sponsor:innen fiir Schulveranstaltungen angespro-
chen und der Kontakt zu ihnen gepflegt werden.

Abschlieflend ist darauf hinzuweisen, dass die vier Qualititsmerkmale
nicht losgeldst voneinander zu betrachten sind. Sie bauen vielmehr aufein-
ander auf und befruchten sich in der Umsetzung im Idealfall wechselseitig.

Wichtig ist ferner, dass die Qualititsmerkmale nicht als Vorschrift, son-
dern als Hilfestellung zu verstehen sind, um im Rahmen der Schulent-
wicklung leichter Teilziele und dazu passende Mafinahmen erarbeiten zu
konnen. Hierbei bietet es sich an, mit iiberschaubaren und relativ leicht zu
realisierenden Projektvorhaben zu beginnen, damit durch den erfolgreichen
Abschluss und den erfahrbaren Wert der Maf3nahme die Motivation wichst,
auch anspruchsvollere Ziele in Angriff zu nehmen.
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DAS BIELEFELDER
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AN INKLUSIVEN SCHULEN






4 Adressat:innen und Konzeption der Fortbildung

Eine bestindige Fort- und Weiterbildung der an Schule titigen Lehr- und
Fachkrifte ist — nicht zuletzt aufgrund permanenter Weiterentwicklungen
im Bildungssystem und fortschreitender wissenschaftlicher Erkenntnis-
se — ebenso wie fiir andere professionelle Aufgabengebiete unerlidsslich. In
Kapitel 1 bis 3 wurde verdeutlicht, dass insbesondere auch zur Umsetzung
schulischer Inklusion — ebenso wie zur Weiterentwicklung des Ganztags —
ein Bedarf an Fortbildungskonzepten fiir die Weiterbildung von Lehr- und
Fachkriften besteht. Dieser Bedarf resultiert zum einen aus den fortwah-
renden Entwicklungsprozessen im Bereich der inklusiven Beschulung, und
zum anderen daraus, dass nicht alle an inklusiven Schulen titigen Lehr- und
Fachkrifte eine entsprechende Ausbildung im Bereich Sonderpidagogik
und Inklusionspadagogik durchlaufen haben. Zu beriicksichtigen ist dabei,
dass es auch im Bereich der Fort- und Weiterbildung von Lehrkriften keine
one-size-fits-all-Losungen geben kann. Bei der Gestaltung von Fortbildungen
sind jeweils die individuellen Bediirfnisse der Lehr- und Fachkrifte sowie
vorhandene Konzepte der Schulen zu beriicksichtigen. Im Bielefelder Fortbil-
dungskonzept zur Kooperation in inklusiven Schulen werden Entwicklungspro-
zesse als >bottom-up« Prozesse unter Beriicksichtigung der jeweiligen Ak-
teursgruppen und Rahmenbedingungen vor Ort angeregt. In diesem Kapitel
werden die Ziele der Fortbildung und die Relevanz der beteiligten Akteurs-
gruppen erldutert. Zudem wird beschrieben, welche Gestaltungsprinzipien
bei der Konzeption der Fortbildung beriicksichtigt wurden.
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4.1 Ziele der Forthildung

Die Fortbildung wurde im Rahmen der BMBF-Férderlinie zur >Qualifizierung
der pidagogischen Fachkrifte fir inklusive Bildung« (InkBi1) konzipiert, de-
ren Hauptziel es war, Professionalisierungskonzepte zur Umsetzung des aus
der UN-BRK abgeleiteten Rechtsanspruchs auf inklusive Bildung zu entwi-
ckeln. Insgesamt wurden 39 Projekte gefordert, die mit der Bearbeitung je
spezifischer Fragestellungen einen Beitrag zu diesem Ziel geleistet haben. Im
Zentrum des an der Universitat Bielefeld angesiedelten interdiszipliniren Pro-
jekts BiFoKi stand die Konzeption, Durchfithrung und Evaluation einer pra-
xistauglichen Fortbildung zur Férderung von kooperations- und inklusions-
bezogenen Haltungen, Strukturen und Praktiken an inklusiven Gesamt- und
Sekundarschulen. Die Ziele der in interdisziplinirer Zusammenarbeit entwi-
ckelten Fortbildung liegen in der Férderung kooperativer Prozesse in multipro-
fessionellen Jahrgangsteams und in einer gemeinsam im Team geplanten und
verantworteten Kooperation mit den Eltern der Schiiler:innen des Jahrgangs.
Damit werden zwei zentrale, in der Bildungsforschung als Desiderata heraus-
gestellte Bedingungen fiir die Umsetzung schulischer Inklusion aufgegriffen.

4.2 Zielgruppen

Sowohl die innerschulische Kooperation als auch die interinstitutionelle Ko-
operation zwischen Schule und Elternhaus ist nicht nur von der Bereitschaft
der Beteiligten abhingig, sondern erfordern solide und unterstiitzende Struk-
turen. Daher adressieren wir mit unserem Fortbildungskonzept systematisch
alle fiir die Erziehung und Bildung direkt verantwortlichen Akteur:innen,
d.h. Schulleitungen, allgemeine und sonderpiadagogische Lehrkrifte, je nach
Schule weitere sozialpidagogische Fachkrifte der Schulsozialarbeit und des
Ganztags, ggf. Schulbegleitungen sowie Eltern bzw. Erziehungsberechtigte.

4.2.1 Schulleitung

Die Forschung zu (inklusiver) Schulentwicklung hat gezeigt, dass den Schul-
leitungsteams bei der Umsetzung von Schulentwicklungsprozessen, ins-
besondere bei der Umsetzung schulischer Inklusion, eine Schliisselrolle zu-
kommt (Meyer, 2023; Liitje-Klose, Serke, Hunger & Wild, 2016; Scheer, 2020).
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Zum einen lasst sich dies damit begriinden, dass Schulleitungen aktiv Ent-
wicklungsprozesse im Bereich der Organisations- und Personalentwicklung
anstof3en, z.B. durch Konzeptarbeit und die inhaltliche Schwerpunktsetzung
bei schulinternen Weiterbildungen. Zum anderen erfordert die nachhaltige
Umsetzung von Innovationen eine entsprechende Schulkultur und eine unter-
stiitzende Haltung der Schulleitung sowie die Bereitstellung entsprechender
Rahmenbedingungen (Huber, Sturm & Kopfer, 2017). Die Haltung der Schul-
leitungsmitglieder wirkt nicht nur innerhalb der Schule auf das Schulperso-
nal und die Schiiler:innen; ihnen obliegt es auch, nach aufien - beispielsweise
gegeniiber der Elternschaft — eine offene Haltung zur inklusiven Beschulung
von Kindern und Jugendlichen mit unterschiedlichem Unterstiitzungsbedarf
zu vermitteln und so eventuellen Vorbehalten entgegenzuwirken (Scheer,
2020). Schulleitungen tragen dariiber hinaus itber die Schaffung zeitlicher
und rdumlicher Rahmenbedingungen zum Gelingen der Kooperation bei
(Kreis, 2015). Um den Prozess der Entwicklung zu einer inklusive(re)n Schule
zu gestalten und zu evaluieren, konnen Schulleitungsmitglieder auf etablierte
Instrumente wie den Index fiir Inklusion (Booth & Ainscow, 2017; Boban & Hinz,
2015) oder die Sieben Merkmale guter inklusiver Schulen (Bertelsmann Stiftung,
2016; Arndt & Werning, 2016; Kap. 1) zuriickgreifen.

Wie Meyer (2023) zeigen konnte, hingen die Haltungen von Schullei-
tungen zur Umsetzung von Inklusion mit den durch sie wahrgenommenen
Ressourcen und Hiirden zusammen. Vor diesem Hintergrund beinhaltet das
Fortbildungskonzept eine dreistiindige Vorbereitungsveranstaltung fiir die
Schulleitungsteams der teilnehmenden Schulen, in der diese tiber die In-
halte der Fortbildung ihrer Jahrgangsteams informiert und auf erwartbare
Entwicklungsprozesse vorbereitet werden. Das Ziel der Schulleitungsfort-
bildung liegt darin, deren Mitglieder als zentrale Verantwortliche fir die
Gestaltung schulinterner Kooperationsstrukturen und die Etablierung in-
klusiver Grundhaltungen im Kollegium einzubeziehen und ihr Engagement
abzusichern, vorhandene Ressourcen aufzuzeigen und den Riickhalt fiir aus
der Fortbildung entstehende Entwicklungsvorhaben zu sichern.

4.2.2 Jahrgangsteam
Im Jahrgangsteam sind in der Regel alle Personen vertreten, die in einem

Jahrgang unterrichten, fordern und im Ganztag unterstiitzen. Im Idealfall
bleibt ein Jahrgangsteam von der fiinften bis zur zehnten Klassenstufe be-
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stehen, dain diesem Team an vielen Schulen die zentralen organisatorischen
wie auch inhaltlichen den Jahrgang betreffenden Absprachen getroffen wer-
den. Zu den zentralen Themen fiir Jahrgangsteamsitzungen gehéren nach
Litje-Klose und Urban (2018) die Jahrgangsplanung und die Reihenfolge der
Unterrichtsthemen, die fachbezogene Entwicklung von Kompetenzrastern,
die wechselseitige Information iiber die Lern- und Entwicklungsstinde der
Schiiler:innen, die Absprachen iiber Férdernotwendigkeiten und -angebote
und vieles mehr.

Die Arbeit in Jahrgangsteams wird bislang vorwiegend an inklusiv arbei-
tenden Gesamt-, Sekundar-, Stadtteil- und Oberschulen umgesetzt, an
denen Schiiler:innen in unterschiedlichen Bildungsgingen beschult werden.
Insbesondere an grofen Schulen mit entsprechend heterogenen Herausfor-
derungen kann das Jahrgangsteam einen »Ort der Identifizierung und Sta-
bilisierung« (Bondorf, 2012, S. 111) darstellen, wo die Mitglieder des Teams
Entlastung und Unterstiitzung erleben. Der Einsatz der Lehrkrifte und des
weiteren padagogischen Personals mit moglichst vielen Stunden im Jahr-
gang ermoglicht den Aufbau bestindiger Beziehungen und verlisslicher
Strukturen auf Teamebene.

Die Fortbildung fur Jahrgangsteams bildet daher das Herzstiick des
Fortbildungskonzepts und umfasst fiir jedes Team eine je eineinhalbtigige
Fortbildung fiir alle allgemeinen und sonderpidagogischen Lehrkrifte, In-
klusionsassistent:innen, Fachkrifte aus dem Ganztag und der Schulsozial-
arbeit sowie ggf. weitere im Jahrgang eingesetzte Professionen vor Ort an
der Schule. Die Erprobung der Fortbildung hat gezeigt, dass die durchgin-
gige Teilnahme moglichst aller im Jahrgang padagogisch titigen Personen
fir eine erfolgreiche Durchfithrung und Umsetzung der in der Fortbildung
beschlossenen Entwicklungsziele entscheidend ist. Durch den Einbezug al-
ler relevanten Akteur:innen im Jahrgangsteam wird sichergestellt, dass Ent-
scheidungen fiir Entwicklungsprozesse gemeinsam und demokratisch aus-
gehandelt werden konnen.

4.2.3 Eltern und Familien der Schiiler:innen

Neben den schulischen Akteur:innen sind die Eltern bzw. Erziehungsberech-
tigten fir Erziehungs- und Bildungsprozesse der Schiiler:innen mafgeb-
lich und beeinflussen durch ihr Unterstittzungsverhalten, ihre Einstellung
zur Schule und ihre Bildungsambitionen in hohem Maf3e den Bildungser-
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folg (Kap. 3). Eltern werden daher an guten inklusiven Schulen aktiv in die
Forderung ihres Kindes sowie in Schulentwicklungsprozesse einbezogen
(Bertelsmann Stiftung, 2016; Vodafone Stiftung, 2013). Daher beinhaltet
das Fortbildungskonzept ein Elternforum fir die Eltern und Familien der
Schiiler:innen des teilnehmenden Jahrgangs.

Das Elternforum wird vor der Durchfithrung des dritten Moduls der
Jahrgangsteam-Fortbildung als 1%-stiindiger Elternabend vor Ort an den
Schulen durchgefithrt. Es hat zum Ziel, die Zufriedenheit mit der bereits
stattfindenden Elternarbeit zu evaluieren, Offenheit der Schule zu signali-
sieren und Anst6f3e zu geben, um die Kooperation im Sinne von Erziehungs-
und Bildungskooperationen weiterzuentwickeln. Durch das Elternforum
wird den Familien der Schiiler:innen Grundlagenwissen zu den Vorteilen
einer intensiven Zusammenarbeit mit der Schule ihres Kindes sowie Wert-
schitzung gegeniiber ihrer Rolle in der Erziehung und Bildung in der Se-
kundarstufe vermittelt. Weiterhin dienen die im Rahmen des Elternforums
erhobenen Sichtweisen der Eltern auf die schulischen Anstrengungen der
Elternarbeit auch dazu, die Elternperspektiven systematisch in die Jahr-
gangsfortbildung einzubeziehen.

4.3 Entwicklung eines Fortbildungskonzepts:
Wie kdnnen Fortbildungen effektiv gestaltet werden?

Durch Fortbildungen kénnen Kompetenzen vermittelt werden, die fir die
Bewiltigung der Aufgaben im schulischen Alltag unerlisslich sind, aber
nicht durch die Grundausbildung in der Universitit oder durch das Refe-
rendariat abgedeckt werden (Altrichter, 2010). Fortbildungen haben iiber
die Vermittlung von Kompetenzen hinaus das Ziel, dass sich Lehrkrafte mit
neuen Themenfeldern vertraut machen und auseinandersetzen. Mit den
Merkmalen wirksamer Fortbildungen befasst sich unter anderem Lipowsky
(2023) im Rahmen von Metastudien zu Fortbildungserfolgen, wobei er neben
seinen wissenschaftlichen Arbeiten auf eine jahrelange Erfahrung in der
Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften zurtickgreifen kann.

In die Konzeption des Bielefelder Fortbildungskonzepts zur Kooperation in in-
klusiven Schulen sind fundierte Kenntnisse und langjihrige Erfahrungen der
beteiligten Forscher:innen aus Fortbildungen, der grundstindigen univer-
sitiren Ausbildung von Lehrkriften und Psycholog:innen, der praktischen
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Arbeit an inklusiven Schulen und im Rahmen von Veranstaltungen fiir El-
tern eingeflossen. In den folgenden Abschnitten werden die Auswahl der In-
halte, die methodisch-didaktische Gestaltung sowie Rahmenbedingungen erfolg-
reicher Fortbildungen fiir Lehrkrifte und Erfahrungen aus der praktischen
Arbeit beschrieben, die in die Konzeption des Bielefelder Fortbildungskon-
zepts eingeflossen sind und fiir die Umsetzung des Konzepts durch Fort-
bildner:innen hilfreich sein kénnen.

g Literaturhinweis

Zur weiterfithrenden Lektiire empfehlen wir:

« Lipowsky, F. (2023). Befunde zur Fortbildungswirksamkeit. In B.
Priebe, I. Plattner & U. Heinemann (Hg.), Lehrkriftefortbildung. Zur
Qualitit von bildungspolitischer Steuerung. Befunde, Beispiele, Vorschlige
(S. 16-26). Weinheim: Beltz Juventa.

4.3.1 Auswahl der Inhalte

Um wirksame Fortbildungen zu gestalten, empfiehlt Lipowsky (2023) eine
Orientierung an den Erkenntnissen der Unterrichtsforschung iiber wirksamen
Unterricht. Fortbildungen sollten das Potenzial haben, iiber die Zufriedenheit
der Teilnehmer:innen hinaus eine Wirkung auf das Unterrichtsgeschehen
und das Lernen der Schiiler:innen zu entfalten. Daher ist in Fortbildungen fiir
Lehrkrifte stets der Bezug zum Lernerfolg der Schiiler:innen herzustellen und
den Teilnehmer:innen die Wirksamkeit ihres Handelns transparent und erleb-
bar zu machen. Damit die unterrichtsbezogenen Kooperationen von Lehrkriften
wirksam werden, sind nach Lipowsky (2023) Kooperationsgegenstinde aus-
zuwihlen, deren positiver Einfluss auf das Lernen der Schiiler:innen wissen-
schaftlich erwiesen ist. So sind auch die im Bielefelder Fortbildungskonzept
angeregten Kooperationen nicht als Selbstzweck zu verstehen, sondern haben
das Ziel, den Bildungserfolg von Schiiler:innen zu unterstiitzen. Um dies zu
vermitteln, benétigen Fortbildner:innen entsprechende Kenntnisse aus der
aktuellen Unterrichtsforschung dazu, welche konkreten Wirkungen auf das
Lernen der Schiiler:innen durch die Etablierung — teils auch zeitaufwendiger
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Formen der Kooperation — erwartbar sind. Dafiir wurde in der BiFoKi-Fortbil-
dung unter anderem auf die BiLieF-Studie und Befunde der Bertelsmann Stif-
tung zu Merkmalen guter inklusiver Schulen zuriickgegriffen (Kap. 1). Dabei
ist das schulische Lernen in einem wechselseitigen Verhiltnis zum sozialen
Lernen und zum schulischen Wohlbefinden zu sehen, die gemeinsam als Ziel-
variablen der Fortbildung zu verstehen sind.

Erfolgreiche Fortbildungen fiir Lehrkrifte thematisieren konkrete und
zentrale Kernpraktiken, »die eine Voraussetzung fiir einen erfolgreichen und
wirksamen Unterricht darstellen« (Lipowsky, 2023, S. 19), und nicht in erster
Linie komplexe und abstrakte Themen wie z.B. allgemein die Umsetzung von
Inklusion. In der Analyse der Wirksamkeit von Fortbildungen wurde zudem
herausgearbeitet, dass Konzepte fachlich und inhaltlich in die Tiefe gehen
sollten (Lipowsky, 2023). Entsprechend werden im entwickelten Fortbil-
dungskonzept die Kooperationen im Jahrgangsteam und mit Eltern als zwei
zentrale und miteinander zusammenhingende Themenbereiche fokussiert,
fir die konkrete Mafinahmen abgestimmt werden, die fiir die Umsetzung
schulischer Inklusion relevant sind. In Modul B wird ein zentraler Inhalts-
bereich erfolgreichen inklusiven Unterrichts (z.B. die Umsetzung unter-
richtsbezogener Kooperation oder kooperativer Forderplanung) vertiefend
bearbeitet. Die Fortbildung kann dabei einen Beitrag zur Weiterbildung des
Schulpersonals fiir die Umsetzung schulischer Inklusion leisten, ersetzt al-
lerdings nicht ggf. ankniipfende und vertiefende weitere Fortbildungsveran-
staltungen, z.B. zu den Férderschwerpunkten oder zu inklusiver Didaktik.

4.3.2 Methodisch-didaktische Gestaltung

Die Moglichkeit zum Austausch ist fir Lehrkriafte ein wichtiger Grund, an
Fortbildungen teilzunehmen (Lipowsky, 2023). Daher wird empfohlen, dass
die Teilnahme von mehreren Lehrkriften einer Schule erméglicht wird. Uber
diese Maflnahme hinausgehend adressiert das Bielefelder Fortbildungskon-
zept sogar (moglichst) vollstindige Jahrgangsteams an inklusiven Schulen.
Dahinter steht die Zielsetzung, sowohl die individuelle als auch die kollektive
Selbstwirksambkeit zu erhohen und die inklusive Schulentwicklung fiir den
ganzen Jahrgang voranzutreiben. Im Rahmen des BiFoKi-Projekts nahmen
jeweils mehrere Schulen innerhalb eines kurzen Zeitraums an der Fortbil-
dung teil, damit tiber die Einzelschule hinaus Vernetzungen stattfinden kén-
nen, die fir die Schulen mit Synergieeffekten einhergehen (vgl. Kap. 5.5.2).
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Um die ausgewihlten Inhalte zu vermitteln, wurden bei der erfahrungs-
und handlungsorientierten Konzeption der Fortbildung zum Teil vorhande-
ne didaktische Elemente integriert, die auf eine Reflexion der aktuellen Pra-
xis ausgerichtet sind, z.B. die Ubungen Schatzkiste (Liitje-Klose et al., 2022)
und Rollenhut (Neumann et al., 2022).

Barzel und Selter (2015) verweisen in ihrer Forschungssynthese zu Ge-
staltungsprinzipien von Fortbildungen darauf, dass effektive Fortbildungen
durch eine Teilnehmer:innenorientierung eine Passung zu den individuellen
Bedarfen und Uberzeugungen herstellen und diese hinsichtlich konkreter
Aufgaben weiterentwickeln. Eine Orientierung an vorhandenen Ressour-
cen wird auch im Bielefelder Fortbildungskonzept realisiert, indem zum
einen am jeweiligen Stand der Einzelschule auf dem Weg zur Umsetzung
schulischer Inklusion angekniipft wird (vgl. Ubung in Abschnitt A.2: Sieben
Merkmale guter inklusiver Schulen) und zum anderen ganz explizit vorhandene
Kompetenzen und Vorerfahrungen der Teilnehmer:innen erhoben und wert-
geschitzt werden (vgl. hierzu insbesondere die Ubung A.é6: Schatzkiste, Liitje-
Klose et al., 2022). Vorhandene Strukturen und Kooperationsformen werden
erhoben und hinsichtlich ihrer Erweiterung gepriift, wobei jeweils das teil-
nehmende Jahrgangsteam entscheidet, in welchen Bereichen im Anschluss
an die Fortbildung Verinderungen angestofien werden sollen.

Eine weitere wichtige Komponente von erfolgreichen Fortbildungen ist
laut Lipowsky (2023) die Verkniipfung von Input-, Erprobungs- und Reflexions-
phasen. Dies ermoglicht Lehrkréften, das Gelernte in der Praxis auszuprobie-
ren und sich darauf bezogenes Feedback einzuholen. Barzel und Selter (2015)
benennen als Qualititsmerkmal eine Lehr-Lern-Vielfalt, die die Verwendung
verschiedener Methoden und Settings beinhaltet, um den Teilnehmer:innen
genug Zeit und Freiheit zu geben, neue Kompetenzen zu erwerben und zu
vertiefen. Dabei sind ausreichend Gelegenheiten zur Erprobung des Gelern-
ten in der Praxis und zur Reflexion zu bieten. Um eine Umsetzung in der
Praxis zu ermdglichen, wurde in BiFoKi eine kompakte Fortbildung entwi-
ckelt, auf die eine Erprobungsphase folgt, in der das Fortbildungsteam fiir
die Lehr- und Fachkrifte als Ansprechpartner:innen zur Verfigung steht
und mithilfe von Postkarten an die Ziele der Fortbildung erinnert. Bei einem
Vernetzungstreffen haben die fortgebildeten Jahrgangsteams Gelegenheit
zur Reflexion des Umsetzungsprozesses und konnen iiber die Schule hinaus
Netzwerke mit weiteren Schulen kniipfen.
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4.4 Rahmenbedingungen

Uber die inhaltliche und didaktische Gestaltung von Fortbildungen kénnen
sich die im Folgenden beschriebenen Rahmenbedingungen auf die Effekti-
vitit von Fortbildungsmafinahmen auswirken.

4.4 Inklusions- und kooperationshezogene Haltungen
der Teilnehmer:innen

Fir die Umsetzung schulischer Inklusion werden eine positive Haltung des
Schulpersonals sowie die Bereitschaft zur Kooperation als Bedingungen be-
schrieben (Kap. 1). Unter Riickgriff auf die im Rahmen des Projekts erhobenen
Daten konnten Wachter und Gorges (2022) zeigen, dass eine positive Einstel-
lung zur Inklusion entscheidend dafiir ist, dass Lehrer:innen motiviert an inklu-
sionsbezogenen Fort- und Weiterbildungen teilnehmen. Dies gilt sowohl fiir
die Uberzeugung, dass Inklusion die Kompetenzentwicklung der Schiiler:in-
nen fordert, als auch fir die positive Einstellung gegeniiber den Vorteilen fiir
die emotionale und soziale Entwicklung der Kinder. Eine wichtige Rolle spielt
hierbei auch die Selbstwirksamkeit der Lehrkrifte in Bezug auf die Umset-
zung inklusiver didaktischer Konzepte. Insgesamt ist zu erwarten, dass Lehr-
krifte mit einer positiven Einstellung zur Inklusion gegeniiber inklusions-
bezogenen Fort- und Weiterbildungen offener und eher dazu bereit sind, sich
und ihre Schule weiterzuentwickeln (Wachter & Gorges, 2022).

Beziiglich der Kooperation im Jahrgangsteam wurde wihrend der
Fortbildungen und durch die Analyse der Daten des ersten Erhebungszeit-
punkts deutlich, dass eine gemeinsame Verantwortungsiibernahme aller
Beteiligten fiir die Forderung von Schiiler:innen mit und ohne sonderpad-
agogische Unterstiitzungsbedarfe in der Praxis der Sekundarstufenschulen
bisher hiufig noch unzureichend umgesetzt wird. Vielmehr werden an den
Schulen weiterhin traditionelle Rollen und Aufgabenverteilungen innerhalb
der Teams beibehalten (Neumann et al., 2021). Eine Studie von Kluge und
Grosche (2021) hat zudem gezeigt, dass die gemeinsame Verantwortungs-
tibernahme im Zusammenhang mit einem inklusiven Verstindnis von Rol-
len und Aufgabenverteilung innerhalb des Kollegiums steht. Erfahrungsge-
mifd werden die Fortbildungen allerdings auch von Lehr- und Fachkriften
besucht, die (aus unterschiedlichen Griinden) weniger bereit sind, sich in

ihrem Schulalltag auf Verinderungen einzustellen. Hier ist dringend zu
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empfehlen, die Ziele und den konkreten Arbeitsauftrag mit den Schulleitun-
gen im Vorfeld genau zu klaren. Dabei ist es wichtig, dass die Schulleitungen
ihre Kollegien bereits im Vorfeld in die Planung der Fortbildung einbinden,
fur Zieltransparenz sorgen und eventuelle Bedenken mit den Fortbildner:in-
nen besprechen. Die Haltungen gegeniiber der Umsetzung schulischer In-
klusion sowie die Vorstellungen zu den Zustindigkeiten der beteiligten Pro-
fessionen werden in der Fortbildung durch Forschungsbefunde und gezielte
Reflexionsitbungen aufgegriffen. Dennoch kénnen auch im Rahmen der
Fortbildung Widerstinde auftreten, die nicht ignoriert, sondern konstruk-
tiv bearbeitet werden sollten.

In Bezug auf die schulische Elternarbeit wurde bei der Umsetzung der
Fortbildung tibereinstimmend mit vorliegenden Befunde festgestellt, dass
Teilnehmer:innen insbesondere dann motiviert sind, Merkmale einer qua-
litativ hochwertigen Erziehungs- und Bildungspartnerschaft umfassender
umzusetzen, wenn sie eine wertschitzende Haltung gegeniiber der Eltern-
beteiligung mitbringen. Rubach und Lazarides (2017) konnten in ihrer Ana-
lyse der Bedingungen und Auswirkungen der Zusammenarbeit von Eltern
und Lehrkriften an weiterfithrenden Schulen in Berlin zeigen, dass die Ein-
stellungen der Lehrkrifte zur Zusammenarbeit mit Eltern in Abhingigkeit
von soziokulturellen Merkmalen der Familie variieren und sich in unter-
schiedlichen Praktiken der Elternarbeit widerspiegeln. Die Fortbildung zielt
daher auf dieser Ebene darauf ab, Vorbehalte anhand empirischer Befunde
(z.B. aus den JAKO-O Bildungsstudien) zu reflektieren und Wissen iiber die
Vorteile der Einbeziehung von Eltern in Bildungsprozesse zu vermitteln.

4.4.2 Personelle und organisatorische Aspekte

Uber Inhalte und Gestaltungsprinzipien hinaus hingt die Wirksamkeit von
Fortbildungen auch von personellen und organisatorischen Aspekten ab, zu
denen u.a. die Fortbildner:innen selbst gehoren. Das Bielefelder Fortbildungs-
konzept wurde in der Erprobung jeweils von einem Team aus mindestens
zwei Personen durchgefiithrt, durch die einerseits die Perspektive der Son-
derpidagogik und andererseits die der Pidagogischen Psychologie abge-
deckt wurden. Erfahrungen in der Durchfithrung von Fortbildungen bzw.
Moderation von Teamentwicklungsprozessen sowie Kenntnisse des Schul-
systems des jeweiligen Bundeslandes sind in jedem Fall eine wichtige Vor-
aussetzung fiir die Moderation von Schulentwicklungsprozessen.
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Daher wird empfohlen, dass das Fortbildungskonzept von erfahrenen
Fortbildner:innen und idealerweise im Team durchgefithrt wird. Das Kon-
zeptrichtet sich hauptsichlich an Fortbildner:innen und Multiplikator:innen
aus offentlichen Bildungseinrichtungen wie Lehrerfortbildungsinstituten,
Bildungsbiiros, Schulberatungsstellen, Schulpsychologie und Weiterbil-
dungseinrichtungen. Es bietet auch Argumente, wissenschaftliche Grund-
lagen und praktisches Material fiir Schulleitungen und Schulpersonal, die
die Zusammenarbeit an ihren Schulen aus dem System heraus verbessern
wollen. Mogliche weitere Adressat:innen sind Vertreter:innen von Schulad-
ministration, Politik, Elternverbinden, Hochschulen und Ausbildungszen-
tren fir Lehrkrifte, Pidagogische Psycholog:innen und Schulsozialarbei-
ter:innen, die das Konzept an ihrer Institution zur Weiterentwicklung der
kooperativen Zusammenarbeit umsetzen wollen.

Laut der Forschungssynthese von Barzel und Selter (2015) sind kurzfris-
tige Interventionen wenig erfolgsversprechend im Hinblick auf die Veran-
derung von Handlungsroutinen, Uberzeugungen und subjektiven Theorien.
Auf der anderen Seite sind Interventionen, die eine Teilnahme des gesamten
Jahrgangsteams erfordern, nur dann sinnvoll umsetzbar, wenn der zeitliche
Rahmen iiberschaubar ist und z.B. durch pidagogische Tage abgedeckt wer-
den kann. Daher wurde das Kriterium der Langfristigkeit in der Konzeption
der Fortbildung beriicksichtigt, indem die in der Fortbildung entstandenen
Entwicklungsziele im Nachgang von den Jahrgangsteammitgliedern in Er-
innerung gerufen werden und der Entwicklungsprozess im Rahmen eines
Schulvernetzungstreffens reflektiert wird. Damit geht auch eine Einbettung
in Schulentwicklungsprozesse einher, die als ein weiteres Kriterium im Rahmen
wissenschaftlicher Studien (Lipowsky, 2023) erarbeitet und durch unsere Er-
fahrungen bestitigt werden konnte. Die Umsetzung der Fortbildung erfolgt
idealerweise jeweils zu Beginn des Schuljahres im neu konstituierten Jahr-
gangsteam, sodass in einem lingeren Schulentwicklungsprozess vollstin-
dige Kollegien fortgebildet werden konnen. Das Konzept kann dabei gut in
einen umfangreichen Entwicklungsprozess zur Entwicklung inklusiver Kul-
turen, Strukturen und Praktiken eingebettet werden (Boban & Hinz, 2015).
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5 Manual zur Umsetzung der Fortbildung

Die BiFoKi-Fortbildung wurde mit dem Ziel entwickelt, ein Konzept zur
Verfiigung zu stellen, das von anderen Fortbildner:innen als evaluiertes
Gesamtkonzept oder auch - je nach Entwicklungsstand und Fortbildungs-
bedarf der Schule - individuell zugeschnitten werden kann. Im fiinften Ka-
pitel wird nun das gesamte Manual zur Umsetzung der BiFoKi-Fortbildung
ausfithrlich vorgestellt. Es beinhaltet eine detaillierte Darstellung des Vor-
gehens in allen Modulen und fiir alle Zielgruppen (vgl. Kap. 4.2). Im ersten
Unterkapitel 5.1 wird zunichst der modulare Aufbau der Fortbildung im
Uberblick vorgestellt, bevor in der Reihenfolge der Module das Vorgehen fiir
den Schulleitungsworkshop (Kap. 5.2), die Module der Jahrgangsteamfort-
bildung zur multiprofessionellen Kooperation (Kap. 5.3) und im Anschluss
fur das Elternforum und die Jahrgangsteamfortbildung zur Elternarbeit
(Kap. 5.4) beschrieben werden.

‘ / ’ Zielsetzung

Aufbau
‘e . ,
P\ [ Zielgruppe Online-
[ Materialien
Vorbereitung

Zeitpunkt
und Umfang
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Weiterhin wird der mogliche Ablauf eines anschliefRenden Reflexionstref-
fens mit dem fortgebildeten Jahrgangsteam und Schulleitungsteam der
Einzelschule oder alternativ mit Vertreter:innen unterschiedlicher Schul-
teams vorgeschlagen (Kap. 5.5). Im Anschluss werden Moglichkeiten einer
situationsspezifischen Anpassung der Fortbildung prisentiert, die je nach
schulischen Fragestellungen und Bedarfslagen diverses Zusatzmaterial zu
angrenzenden und vertiefenden Themen bereitstellt (Kap. 5.6). Alle Fortbil-
dungsmodule werden im Interesse einer besseren Lesbarkeit und schnelle-
ren Auffindbarkeit nach der gleichen Struktur vorgestellt. Der detaillierten
Beschreibung der Inhalte sind die jeweils relevanten organisatorischen As-
pekte in kurzen, durch Piktogramme gekennzeichneten Abschnitten voran-
gestellt.

5.1 Modularer Aufbau der Fortbildung im Uberblick

Zielsetzung: Wie im theoretischen Teil dieses Buches (Kapitel 1-3)

argumentiert wurde, stellen die intrainstitutionelle Kooperation

des Schulpersonals und die interinstitutionelle Kooperation von

Schulpersonal und Elternhaus zwei miteinander zusammenhain-
gende Merkmale inklusiver Schulen dar (vgl. Kap. 1—3; Wild, 2021). Im BiFo-
Ki-Konzept wird daher eine inhaltliche Verzahnung der multiprofessionellen
Zusammenarbeit und der schulischen Elternarbeit umgesetzt. Durch diese
Zusammenfithrung kénnen innerhalb des Jahrgangsteams Synergieeffekte er-
zeugt werden, die sich positiv auf alle Beteiligten und dariiber hinaus auch auf
den Lernfortschritt der Schiiler:innen auswirken (vgl. Kap. 2, 3 und 6).

[/ Y  Zielgruppe: Die Fortbildung richtet sich in der evaluierten Va-
‘Q‘ riante im Kern an Jahrgangsteams der fiinften oder sechsten
Klassenstufe, um moglichst zu Beginn der Zusammenarbeit

eine Verstindigung tiber professionelle Rollen, Aufgaben und Strukturen
der Kooperation zu vereinbaren. Sie ist aber auch in anderen Jahrgangsstu-
fen und Schulstufen umsetzbar. Die Themen Multiprofessionelle Kooperation
sowie Kooperation mit Familien werden nicht von einzelnen Akteur:innen oder
Vertreter:innen eines Jahrgangs bzw. einer Schule allein umgesetzt, sondern
stellen eine Teamaufgabe dar. Damit durch die Fortbildung langfristige Team-
entwicklungsprozesse angestofRen werden kénnen, die von allen Beteiligten
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mitgetragen und aktiv verfolgt werden, sollten moglichst alle Mitglieder des
Jahrgangsteams (Klassenlehrkrifte, sonderpidagogische Lehrkrifte, sozialpa-
dagogische Fachkrifte der Schulsozialarbeit und des Ganztags, ggf. Schulbe-
gleitungen) fiir die Fortbildung durch die Schulleitung von anderen Aufgaben
freigestellt werden. Zwar ist die umfangreiche Freistellung eines vollstindigen
Teams - auch und gerade vor dem Hintergrund des Fachkriftemangels und
des konkurrierenden Ziels einer Vermeidung von Unterrichtsausfall - durch-
aus anspruchsvoll und stellt hohe Anforderungen an die Schulorganisation. Sie
ist aber entscheidend fiir den Erfolg der Fortbildung und muss daher bei Vorge-
sprachen bzw. im Schulleitungsworkshop unmissverstindlich erklart werden.
Um alle Akteursgruppen einzuschlief3en, finden neben der Jahrgangsteamfort-
bildung ein vorgelagerter Workshop fiir das Schulleitungsteam (vgl. Kap. 5.2)
sowie ein Elternforum (vgl. Kap. 5.4) statt, auf deren Ergebnisse innerhalb der
Jahrgangsteamfortbildung Bezug genommen wird.

Zeitpunkt und Umfang: Der Zeitpunkt der Fortbildung ist so

gewahlt, dass die neu zusammengesetzten Jahrgangs- und Klas-

senteams zu Beginn des Schuljahres in ihrem Findungs- und

Teambildungsprozess optimal unterstiitzt werden kénnen. Des-
halb wird die Durchfithrung der Fortbildung entweder direkt vor oder zeitnah
nach Beginn des Schuljahres empfohlen. Auch bezogen auf die Kooperation
mit Familien l4sst sich eine gemeinsame Basis der Zusammenarbeit direkt zu
Schuljahresbeginn am effektivsten férdern. Die hier erarbeitete vertrauens-
volle Kooperation schafft die Basis fiir die kommenden gemeinsamen Jahre.
So konnen u.a. neue Teammitglieder und damit im Jahrgangsteam vorhande-
ne Ressourcen zu Beginn der gemeinsamen Arbeit eingebunden werden und
es kann dem meist iiber die Zeit nachlassenden Elternengagement im Verlauf
der Sekundarstufe entgegengewirkt werden (vgl. Kap. 3).

.\ Aufbau: Die Fortbildung ist in einen vorgelagerten Schullei-
r tungsworkshop, eine Jahrgangsteamfortbildung einschliefRlich
@ & Elternforum und sowie die prozessorientierte Unterstiitzung

im Nachgang unterteilt. Diese Elemente werden in den folgen-
den Abschnitten zunichst kurz dargestellt und ausfithrlich in den dazuge-
horigen Unterkapiteln erliutert. Der vorangestellte Schulleitungsworkshop
zielt vorrangig auf Bedingungen der institutionellen Ebene (vgl. Kap. 2.3),
wihrend in der Jahrgangsteamfortbildung vor allem Themen und Heraus-
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forderungen auf individueller, interaktioneller und Sachebene, aber auch
ausgewdhlte institutionelle Aspekte bearbeitet werden.

Tabelle 1 zeigt im Uberblick alle Bestandteile der einzelnen Module. Der
Konzeptablauf wurde sowohl fiir das Jahrgangs- als auch das Fortbildungs-
team moglichst zeiteffizient geplant.

Die Module sind so konzipiert worden, dass sie an zwei Tagen direkt nach-
einander durchgefithrt werden. Im Anschluss an den ersten Fortbildungstag
des Jahrgangsteams (Module A und B) wird die Durchfithrung des Elternfo-
rums (Modul C) am gleichen Tag empfohlen, um am Folgetag in Modul D auf
die Ergebnisse Bezug nehmen zu konnen. Der Aufbau der einzelnen Module
wird jeweils zu Beginn der Unterkapitel in einer Tabelle eingefiihrt.

Online-Materialien: Fiir jeden Fortbildungsteil wurden spe-
zielle Materialen und Foliensitze entwickelt, die auf einer
- Plattform des Verlags bereitgestellt werden.

Dort finden Sie

« den Reader mit allen Aufgabenstellungen zur Vervielfiltigung

« die Foliensitze (aufgeteilt nach Modulen)

. die didaktische Kommentierung der Ubungen (aufgeteilt nach Modulen)
. zusdtzliche Vorlagen fiir Poster etc. (aufgeteilt nach Modulen)

« dasVideo zur Kooperation im Jahrgangsteam

« erginzende Arbeitsblitter

« Hinweise zu alternativen Durchfithrungsformen

Die umfangreiche und vielfiltige Materialsammlung erméglicht es den
Fortbildenden, auf die spezifischen Bedarfe des jeweiligen Schulteams ein-
zugehen. Fiir jedes Modul (A bis D) wird der Ablauf und werden die wich-
tigsten Ubungen im jeweiligen Unterkapitel exemplarisch beschrieben. Die
ausfuhrlichen didaktischen Kommentierungen al-

ler Ubungen werden im entsprechenden Ordner der

zusitzlichen Online-Materialien erliutert.

Die aufgefithrten Online-Materialien finden Sie
zum Download unter: https://tvl.ink/978383946068
900
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Tabelle 1: Moduliibersicht

Sw

Schulleitungsworkshop

Modul A

Modul B

Jahrgangsteamfortbildung zur Multiprofessionellen Kooperation

« Merkmale inklusiver Ganztagsschulen
« Teamarbeit in der Schule
« Multiprofessionelle Kooperation in der Schule:
o individuelle Ebene
o interaktionelle Ebene
o Sachebene und
o institutionelle Ebene

Modul C

Modul D

Elternforum

« Impulsvortrag zur Kooperation mit Familien
« Ubung zur Reflexion und Weiterentwicklung der Zusammenarbeit

Jahrgangsteamfortbildung zur Kooperation mit Familien

« Aktivierung und theoretischer Einstieg zur Kooperation mit Familien

« Reflexion der Zusammenarbeit anhand der Qualitatsmerkmale schuli-
scher Elternarbeit

« Einschatzungen der Jahrgangsteammitglieder: IST/SOLL-Abgleich

« Erarbeitung von Zielen fiir die Weiterentwicklung der Zusammenarbeit
mit Eltern

« Ergebnissicherung und Kontrakt fiir die Weiterarbeit an den Fortbil-
dungsthemen

PU

Prozessorientierte Unterstiitzung schulspezifischer Vorhaben

« Postkarten an das Jahrgangsteam
« Reflexions- bzw. Vernetzungstreffen

m
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5.1 Inhalte des Schulleitungsworkshops (SW) im Uberblick

Erkenntnisse der Schuleffektivitits-, Schulentwicklungs- und der Inklu-
sionsforschung belegen die herausragende Bedeutung einer engagierten
Schulleitung fiir eine erfolgreiche Umsetzung von schulischen Innovations-
prozessen (vgl. Kap. 2 und 4). Das Schulleitungsteam sollte zur Jahrgangs-
teamfortbildung daher nicht nur formal einladen und ihr zustimmen; es
sollte intensiv in die Planung eingebunden werden. Fiir den Erfolg der Fort-
bildung ist es wichtig, dass die Schulleitungsmitglieder die angestrebten
Ziele kennen und teilen, um die im Jahrgangsteam zu entwickelnden Pers-
pektiven in den gesamten Schulentwicklungsprozess einbinden zu kénnen.
Die Zustimmung der Schulleitung ist nicht nur fir die Freistellung, sondern
auch fiir die Bereitschaft des Jahrgangsteams wesentlich, sich auf die Inhal-
te der Fortbildung einzulassen und bestehende Kulturen, Strukturen und
Praktiken vor dem Hintergrund einer Weiterentwicklung der inklusiven Ko-
operation infrage zu stellen und zu verindern.

Im Schulleitungsworkshop, an dem nach Méglichkeit alle Mitglieder des
Schulleitungsteams mit den Jahrgang betreffenden Aufgaben (z.B. Schul-
leitung und ihre Stellvertretung, Didaktische Leitung, Abteilungsleitung,
Inklusionskoordinator:in) teilnehmen sollten, werden aus diesen Griinden
die tibergeordneten Ziele und Inhalte des Fortbildungskonzepts sowie die
Relevanz des Leitungsteams fiir einen erfolgreichen Entwicklungsprozess
bearbeitet. Der Workshop kann — wenn parallel mit mehreren Schulen ge-
arbeitet wird und nach Absprache mit den Schulleitungen - gemeinsam mit
einer oder mehreren Partnerschulen eines Netzwerks durchgefithrt werden.
Ablauf und Inhalte des Schulleitungsworkshops werden ausfithrlich in Ab-
schnitt 5.2 dargestellt.

5.1.2 Inhalte der Jahrgangsteamfortbildung (Module A bis D)
im Uberblick

Die Jahrgangsteamfortbildung ist in vier Module unterteilt (siehe Tabelle 1),
in denen die Grundlagen fiir die Entwicklung schulspezifischer Angebote
und Entwicklungsaufgaben sukzessiv erarbeitet werden. Die Arbeit mit den
Jahrgangsteams beginnt mit dem Thema Multiprofessionelle Kooperation (vgl.
Module A und B), danach schlief’t sich das Thema Kooperation mit Familien
(Module C und D) an.
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« Die Module A und B stirken die gemeinsame Haltung des Jahrgangs-
teams, indem sie Raum und Zeit fiir Aushandlungsprozesse und Dialoge
der allgemeinen und sonderpidagogischen Lehrkrifte sowie des weite-
ren pidagogischen Personals bieten. Das Jahrgangsteam hat so die Mog-
lichkeit, eine gemeinsame Grundhaltung zu entwickeln, bevor die Eltern
in den Kooperationsprozess eingebunden werden. Dies erhoht gleichzei-
tig die Wirksamkeit von Modul D zur Kooperation mit Familien.

« DasElternforum in Modul C adressiert direkt die Eltern des teilnehmen-
den Jahrgangs. Die Ergebnisse des Elternforums werden — in unserer
Konzeption direkt am Folgetag der kompakten Jahrgangsteamfortbil-
dung - in Modul D aufgegriffen und im Jahrgangsteam diskutiert. Die
Durchfiithrung von Modul C vor Modul D ist daher vorab verbindlich mit
der fortzubildenden Schule zu besprechen.

In das Thema multiprofessionelle Kooperation wird in Modul A mithilfe zentra-
ler Forschungsbefunde zu Herausforderungen und Gelingensbedingungen
effektiver Kooperation eingefiihrt, die gleichzeitig als Impuls dienen, um mit
dem jeweiligen Jahrgangsteam das Gesprich iiber die aktuelle Situation in-
nerhalb der Schule zu beginnen. Dies schafft eine vertrauensvolle Basis zwi-
schen Fortbildungs- und Jahrgangsteam und stellt erste Ankniipfungspunkte
fur die gemeinsame Arbeit dar. Der Umfang dieses Themenblocks (insgesamt
ca. 7 Zeitstunden fiir die Module A und B) bietet geniigend Raum fiir Ubungen
in wechselnden Kleingruppen mit jeweils anschliefdenden Plenumsrunden
zum Austausch iiber Arbeitsergebnisse und unterschiedliche professionelle
Haltungen der Teilnehmenden. Die Inhalte von Modul B decken unterschied-
liche Schwerpunkte der teaminternen Zusammenarbeit auf verschiedenen
Ebenen der Kooperation ab, sodass ausgehend vom vorgefundenen Stand der
Teamentwicklung die Fortbildung bedarfsgerecht angepasst werden kann.
Die Ubungen wurden so zusammengestellt, dass die selbstkritische Refle-
xion der bisherigen Arbeits- und Kooperationspraxis innerhalb des Teams
als Basis fir die Etablierung von Verinderungen und Verbesserungen in der
Zusammenarbeit genutzt wird. Mit Abschluss der Module A und B besitzen
alle Jahrgangsteammitglieder Wissen tiber das Thema inklusive Kooperation.
Idealerweise haben sie ein geteiltes Kooperationsverstindnis entwickelt und
Ideen zur Ausgestaltung und Weiterentwicklung der gemeinsamen Arbeit
erarbeitet. In einer Zwischenzusammenfassung werden wesentliche, bis zu
diesem Punkt erarbeitete Verinderungsnotwendigkeiten und Ziele pointiert
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aufgefiithrt, auf die zum Abschluss von Modul D zuriickgegriffen wird. Inhal-
te und Ablauf der Jahrgangsteamfortbildung zum Thema Multiprofessionelle
Kooperation werden ausfithrlich in Abschnitt 5.3 erldutert.

Bevor die Arbeit zur Kooperation mit Familien mit dem Jahrgangsteam in
Modul D thematisiert wird, steht in Modul C die Durchfithrung des Eltern-
forums als Abendveranstaltung mit einem zeitlichen Umfang von circa 90
Minuten an. Zielgruppe sind hierbei alle Erziehungsberechtigten und invol-
vierten Familienangehorigen der Schiiler:innen des fortzubildenden Jahr-
gangs, die durch die Schulen im Vorfeld eingeladen werden. Die klassen-
tibergreifende Form der Veranstaltung sowie die inhaltliche Ausgestaltung
unterscheiden das Elternforum von einem tiblichen Elternabend, auch wenn
die in der Schule etablierten Zeitfenster fiir einen Elternabend zur Durch-
filhrung empfohlen werden. Es ist hilfreich und trigt zur Akzeptanz des
Forums bei, wenn das Schulpersonal (gemeinsam mit der Schulleitung) die
Organisation des Abends und die Einladung der Eltern itbernimmt. Team-
mitglieder fithren ein und begriifen die Eltern sowie — als Gaste — die Fort-
bildner:innen, iibernehmen im weiteren Verlauf aber eine passive Rolle. Die
Eltern werden im Anschluss durch das Fortbildungsteam iiber den Mehr-
wert der Kooperation der Familien mit der Schule fir die Entwicklung des
eigenen Kindes informiert und als gleichwertige Partner:innen eingeladen,
ihre Erfahrungen zur Zusammenarbeit mit der Schule zu teilen.

Modul D startet mit einem Uberblick iiber den aktuellen Forschungsstand
und Good-Practice-Beispielen aus der schulischen Elternarbeit. Hierzu werden
die vier Qualitatsmerkmale schulischer Elternarbeit vorgestellt und zur Bewertung
der eigenen schulinternen Umsetzung der Kooperation mit Familien herange-
zogen. Nachdem das Jahrgangsteam fiir die Besonderheiten und Erfordernis-
se einer gelingenden Elternarbeit sensibilisiert wurde, werden die Wiinsche
und Vorschlige aus dem Elternforum als Ausgangsbasis zur Weiterentwick-
lung der eigenen und teamweiten Kooperation mit Familien genutzt. Die Fort-
bildung schlief3t mit der Erarbeitung eines Kontrakts am Ende von Modul D
ab. Hierfur priorisiert das Jahrgangsteam gemeinsam Ziele zur Weiterent-
wicklung sowohl der multiprofessionellen als auch der Kooperation mit Fa-
milien. Durch die gemeinsame Absprache von Zustindigkeiten der einzelnen
Teammitglieder fiir die Verfolgung der jeweiligen Teilziele soll eine Verbind-
lichkeit im Kollegium erreicht und die gemeinsame sukzessive Umsetzung
dieser Ziele in der Folgezeit im Team angestof3en werden. Die Inhalte und der
Ablauf der Module C und D werden ausfithrlich in Kapitel 5.4 dargestellt.
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5.1.3 Prozessorientierte Unterstiitzung schulspezifischer Vorhaben
im Uberblick

Zur Umsetzung mittelfristiger bzw. aufwendiger Ziele und Entwicklungs-
vorhaben, die sich aus der Fortbildung entwickelt haben, hat es sich als
zielfithrend erwiesen, das Jahrgangsteam nach Abschluss der Fortbildung
weiter zu motivieren und regelmif3ig zu erinnern. Hierzu sieht das Fortbil-
dungskonzept zwei Mafinahmen vor, die die Fortbildungsthemen tiber die
nichsten Monate hinweg immer wieder in den Fokus setzen und den Pro-
zess nach einigen Monaten evaluieren (vgl. Kap. 5.5):

« Alle Vorhaben und Ziele, die sich aus der Fortbildung in den einzelnen
Modulen ergeben, werden wihrenddessen auf Merkposten und in der ab-
schliefdenden KontraktschliefSung auf Postkarten notiert, die dem Jahr-
gangsteam in einer vereinbarten Reihenfolge im Abstand von vier Wo-
chen zugeschickt werden.

« Nachetwa 3 bis 4 Monaten wird ein Reflexions- bzw. Vernetzungstreffen
durchgefithrt, in dem das bisher Erreichte ebenso wie noch nicht um-
gesetzte Ziele besprochen, mogliche Hemmnisse diskutiert und verein-
barte Maflnahmen ggf. modifiziert werden konnen.

5.2 Der Schulleitungsworkshop (Modul SW)

Im Schulleitungsworkshop werden — nachdem im Vorfeld schon wesent-
liche organisatorische Absprachen des Fortbildungsteams mit dem Schul-
leitungsteam getroffen wurden — die Schulleitungsmitglieder tiber wesent-
liche Inhalte und relevante Argumente der Fortbildung informiert. Hierbei
konnen auch die Bedarfe und Rahmenbedingungen der Schulen eruiert
werden, damit das Fortbildungsteam moglichst adressatenorientiert vor-
gehen kann — und gegebenenfalls in Bezug auf mogliche Widerstinde im
Kollegium gewappnet ist.

Damit wird die anschlieffende Jahrgangsteamfortbildung schulintern
sowohl inhaltlich als auch organisatorisch gut vorbereitet. Angesichts des
fur die Etablierung von Rahmenbedingungen zur Umsetzung multiprofes-
sioneller Kooperation notwendigen Schulentwicklungsprozesses sowie der
Verankerung entsprechender Ziele im Leitbild der Schule ist es fir den Er-
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folg der Fortbildung essenziell, dass die Schulleitung die Ziele und Inhalte
der Fortbildung kennt und unterstiitzt. Da es Ziel der Fortbildung ist, das
Jahrgangsteam als Teil des Gesamtkollegiums auf dem Weg zu gemeinsam
geteilten inklusiven Kulturen, Strukturen und Praktiken zu begleiten (vgl.
Kap. 1) und weil Schulleitungen von zentraler Bedeutung fiir die Umsetzung
von Innovationen in der Schule sind (vgl. Kap. 2), ist dieser Teil der Fortbil-
dung unerlisslich. Nur wenn ein Commitment der Schulleitung zur Fort-
bildung erreicht werden kann und diese dem Entwicklungsvorhaben gegen-
tiber positiv eingestellt ist, kann die Fortbildung in vollem Umfang wirksam
sein. Sollte die Umsetzung als Workshop mit dem gesamten Schulleitungs-
team nicht moglich sein, ist zumindest ein umfangreiches Vorgesprich mit
der Schulleitung und/oder der didaktischen Leitung erforderlich.

¢ Y Zielgruppe: Die Zielgruppe des Schulleitungsworkshops sind
‘- | die Schulleitungsmitglieder (z.B. Schulleitung, Didaktische
Leitung, Abteilungsleitung, Inklusionskoordinator:in) der fort-
zubildenden Schule(n). Wenn organisatorisch moglich, ist auch die Umset-
zung als grofRerer Workshop gemeinsam mit der Leitung einer oder mehrerer
Schulen moglich, die ein Netzwerk bilden (konnen), in dem alle gleicherma-
f3en das Fortbildungskonzept durchlaufen.

Zielsetzung: Der Schulleitungsworkshop verfolgt das Ziel, die
x Schulleitung der fortzubildenden Schule(n) im Vorfeld iber
Hintergriinde, Ziele und Vorgehen innerhalb der Jahrgangs-
teamfortbildung zu informieren. Das Rollenverstindnis der
Schulleitung fir den anstehenden Entwicklungsprozess ist herauszustel-
len und zu kliren. Weiterhin geht es darum, Absprachen tber die Orga-
nisation der Fortbildung fiir das Jahrgangsteam und das Elternforum zu
treffen. Dazu gehort neben einer rechtzeitigen Information und Einladung
aller Beteiligten durch die Schulleitung insbesondere auch die Freistellung
aller Jahrgangsteammitglieder vom Unterricht fiir den Zeitraum der Fortbil-
dung und die damit verbundene Organisation von Vertretungsregelungen.
Aufierdem sollten raumliche Bedingungen geschaffen werden, unter denen
die Fortbildung des Jahrgangsteams konzentriert und in guter Atmosphire
stattfinden kann. Sofern dies in der Schule selbst nicht méglich ist, sollte ein
alternativer Ort in Betracht gezogen werden.
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Zeitpunkt und Umfang: Der zeitliche Rahmen des Schulleitungs-
workshops umfasst bei vollstindiger Durchfithrung etwa 3 Stun-
den. Der Termin sollte mindestens vier Wochen vor der andert-
halbtigigen Jahrgangsteamfortbildung stattfinden, damit dafiir
erforderliche Rahmenbedingungen geschaffen werden kénnen.

@ Aufbau: Der Schulleitungsworkshop beginnt mit dem Einstieg
\ und dem Kennenlernen des Fortbildungs- und Schulleitungs-

(

[ ] @ teams, wodurch eine positive und kooperative Atmosphire

-

Konzeption und Ziele der Fortbildung erldutert. Hierbei werden die aktu-

geschaffen wird. Im Anschluss erfolgt ein Impulsvortrag, der

ellen schulischen Herausforderungen thematisiert und Strategien zu deren
Bewailtigung aufgezeigt. Die Bedeutung von Kooperation wird als Schliis-
sel zum Erfolg betont. Nach einer Kaffeepause werden Einblicke in die vier
Module der Fortbildung gewihrt. Die Informationen iiber die Inhalte der
Jahrgangsteamfortbildung erméglichen dem Schulleitungsteam, Struktur
und Inhalte der Fortbildung besser zu verstehen. Die Veranstaltung schlief3t
mit einer Besprechung offener Fragen, einem abschlief}enden Fazit und der
Verabschiedung der Teilnehmer:innen. Durch diesen strukturierten Ablauf
wird nicht nur Wissen vermittelt, sondern auch Raum fiir Interaktion und
Klirung individueller Anliegen geschaffen.

Online-Materialien:
- « Foliensatz fiir den Schulleitungsworkshop

« BiFoKi-Reader als Anschauungsmaterial

n7
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Hinweis zur Durchfiihrung an mehreren Schulen

Bei mehreren Fortbildungen unterschiedlicher Schulteams in relativer
zeitlicher Nihe (2-3 Monate) haben sich gemeinsame Workshops aller
Schulleitungsteams im Rahmen einer halb- bis eintidgigen Veranstal-
tung bewihrt. Dieses alternative Format wurde im Rahmen des BiFoKi-
Projekts erprobt und hat sich als sehr zielfithrend erwiesen, da so auch
der Austausch auf Leitungsebene zwischen den Schulen bereits vor Be-
ginn der Fortbildungen geférdert wird. Innerhalb einer Veranstaltung
konnen einzelne Aufgaben aus dem Reader exemplarisch mit den Schul-
leitungen bearbeitet werden, was zum einen Transparenz aufseiten der
Schulleitungen schafft und zum anderen den Fortbildenden einen Ein-
blick in die Perspektive der leitenden Personen auf den Prozess der Ko-
operationsbeziehungen in den Schulen vermittelt. Fiir die gemeinsame
Bearbeitung bieten sich die Aufgabenstellungen zu Ubung 6: Rollenhut
und Ubung 7: Planungs- und Durchfiihrungsaufgaben (als Beispiel fiir die
Module A und B) sowie die Bearbeitung der Qualititsmerkmale schu-
lischer Elternarbeit (als Beispiel fiir Modul D, Reader, S. 30-32) an. Ent-
sprechende Folien sind am Ende des Foliensatzes enthalten (Folie 34-49).
Eine gemeinsam durchgefiithrte Veranstaltung fir mehrere Schul-
teams ist auf den Schulleitungsworkshop beschrinkt. Die Jahrgangs-
teamfortbildungen sollten dagegen immer schulbezogen durchgefiihrt
werden, da es hierbei um die interne Verstindigung des multiprofes-
sionellen Personals iiber ihre Sichtweisen, Haltungen, Einschitzungen
und Praktiken sowie um die Einigung tiber gemeinsame Ziele und Maf3-
nahmen in der Einzelschule geht. Eine Offnung zum Schulnetzwerk
oder zu einer Partnerschule hin kann wiederum mit dem Reflexions-/
Vernetzungstreffen erfolgen, bei dem man sich iiber Erreichtes und
Noch-nicht-Erreichtes austauschen kann (vgl. Kap. 5.5).
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Tabelle 2: Aufbau des Schulleitungsworkshops im Uberblick

Abschluss und
Verabschiedung

Ab- ... | Dauer | Thema I-:o- Inhalte/Ubungen
schnitt lien
SWA1 10 Min | Einstieg und 1-4 | BegriiBung
Kennenlernen Vorstellung
des Fortbil-
dungs- und
Schulleitungs-
teams
SW.2 10 Min | Konzeptionund | 5-9 | Erlauterung der Fortbildungsziele
Ziele der Fort- und -struktur
bildung Ubung 1(A.3): Sieben Merkmale quter inklusiver Schulen
(Reader, S. 6)
SW.3 20 Min | Schulische Her- | 10- | Thematisierung aktueller Herausforderungen fiir Schulen
ausforderungen | 19 Umsetzung von Inklusion im Ganztag
bewaltigen Enges und weites Inklusionsverstandnis
SW.4 30 Min | Kooperationals | 20- | Multiprofessionelle Kooperation und Kooperation mit Fami-
Schlissel 32 | lien als Schlissel fiir die Umsetzung von Inklusion
Definition und Varianten von Kooperation
Forschungsstand zu den Voraussetzungen fiir Kooperation
10 Min | Kaffeepause 33
SW.5 45 Min | Einblicke in 34- | Einfihrung des Ebenenmodells inklusiver Kooperation
ModulAundB | 44 | Vorstellung der Strukturierung der Fortbildungsmodule zur
Multiprofessionellen Kooperation
Beispielhafte Veranschaulichung der Ubungen auf der indi-
viduellen Ebene (Ubung 3 (A.B): Schatzkiste, Reader, S. 7), der
interaktionellen Ebene (Ubung 5 (A.9): Teamentwicklungsuhr,
Reader, S. 10) sowie der Sachebene (Ubung 6 (A.11): Rollenhut,
Reader, S. 11-13; Ubung 7 (A.12): Planungs- und Durchfiihrungs-
aufgaben, Reader, S. 14)
Diskussion der Ubung 14 (B.15) Exemplarische Aufgaben im
Jahrgangsteam (Reader, S. 24).
SW.6 45 Min | Einblicke in 45- | Einfihrung der vier Qualittsmerkmale schulischer Elternarbeit
ModulCundD | 49 Zusammenfassende Vorstellung der Inhalte von Modul C und D
Erlduterung des Vorgehens zur Einbeziehung der Perspek-
tiven der Eltern im Elternforum anhand der Ubung 16 (C.3):
Elternperspektiven auf die Qualitdtsmerkmale
Sw.7 10 Min | Besprechung 50- | Diskussion iiber bedeutsame Schulentwicklungsthemen aus
offener Fragen, | 51 Schulleitungssicht

Mdglicher Riickgriff auf die sieben Merkmale guter inklusiver
Schule

Formulierung von erstrebenswerten und realistischen Zielen
flir die Jahrgangsteamfortbildung
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SW.1: Einstieg und Kennenlernen des Fortbildungs-

und Schulleitungsteams

Nach der BegriifSung (Folie 1) und einer kurzen Vorstellung aller beteiligten Per-
sonen (Folie 2) werden Ziele und Ablauf des Termins vorgestellt (Folien 3 und 4).

SW.2: Impulsvortrag - Konzeption und Ziele der Fortbildung

Nach der Uberleitung in den Impulsvortrag (Folie 5) lernen die anwesenden
Schulleitungsmitglieder die Hintergriinde der Konzeption der Fortbildung
und die einzelnen Bestandteile der Fortbildung sowie das zugrundeliegende
Prozessmodell (vgl. Kap. 6) kennen (Folie 7 und 8). Die Bedeutung der mit-
einander verbundenen Themen Multiprofessionelle Kooperation einerseits und
Kooperation von Schule und Elternhaus andererseits wird den Schulleitungs-
mitgliedern anhand des Fortbildungsdesigns vermittelt. Das Ziel liegt darin,
den Schulleitungsmitgliedern die Chancen einer Durchfithrung der Fortbil-
dung an ihrer Schule transparent zu machen, sodass sie potenzielle Wirk-
mechanismen mit Blick auf ihre Schulentwicklungsprozesse erkennen kén-
nen (Folie 9). Dartiber hinaus sollte den Schulleitungsmitgliedern deutlich
gemacht werden, welche Bedeutung ihnen selbst im Weiterentwicklungs-
prozess ihrer Schule zukommt. Die Kernbotschaft ist, dass alle Maf3nah-
men des Fortbildungskonzepts darauf zielen, Schulen im Auf- und Ausbau
inklusiver Strukturen, Kulturen und Praktiken bei der Entwicklung jeweils
»passender« Kooperationsbeziehungen zu unterstiitzen (vgl. Kap. 2 und 3).
Am Ende dieses Teils des Impulsvortrags sollte den Schulleitungsmitglie-
dern die Gelegenheit gegeben werden, Riickfragen zur Konzeption und zu
den Bausteinen der Fortbildung zu stellen.

SW.3: Impulsvortrag — Schulische Herausforderungen bewiltigen

Im zweiten Teil der Fortbildung werden zentrale aktuelle Herausforde-
rungen fiir Schulen in Deutschland beschrieben. Auf Folie 11 sind zentrale
gesellschaftliche Erwartungen zusammengefasst, die an die Institution
Schule heute gestellt werden. Der wachsende Abstimmungsbedarf sowohl
innerhalb der Kollegien als auch mit den Eltern lasst sich u.a. mit den gro-
f3en Herausforderungen begriinden, vor denen die inklusiven Ganztags-
schulen stehen: Unter Verweis auf aktuelle Ergebnisse der groflen interna-
tionalen Vergleichsstudien (IGLU, PISA, IQB-Bildungstrend) ist der hohe
Qualifikationsdruck hervorzuheben, der bei gleichzeitig deutlich zuneh-
mender Heterogenitit der Schiiler:innenschaft besondere Anforderungen



b Manual zur Umsetzung der Fortbildung

an die Schule stellt. Die Thematisierung kann das Schulleitungsteam zum
Austausch dartiber einladen, die schuleigenen Ressourcen und Hemmnisse
darzulegen. Diese Einschitzung der Schulleitung kann in der anschlief3en-
den Jahrgangsteamfortbildung mit den Erfahrungen des Teams (Modul A)
abgeglichen werden.

Die folgenden Folien (13 bis 16) bieten einen Uberblick iiber Forschungs-
ergebnisse zu inklusiv arbeitenden Ganztagsschulen und stellen damit
einen fundierten Einstieg ins Fortbildungsthema dar (vgl. Kap. 1). Es folgt
eine knappe Erliauterung zur Einfithrung in das Thema schulische Inklusion
(Folie 17). Die Kernbotschaft ist hier, dass die Schaffung individuell passen-
der Lehr- und Lernbedingungen sowie von Moglichkeiten zur vollstindigen
Teilhabe aller Schiiler:innen einen andauernden Entwicklungsprozess erfor-
dert. Fur die Erfiilllung dieser bereits hinlinglich bekannten und dennoch
nicht leicht umzusetzenden Anforderung an die Schule kann die gegenseiti-
ge Unterstiitzung und Kooperation im Jahrgangs- und Schulteam vielfiltige
wertvolle Moglichkeiten bieten. Die Fortbildenden kénnen an dieser Stelle
erfragen, wie die Schulleitungsteams die kooperativen Prozesse an ihrer
eigenen Schule wahrnehmen und einschitzen, die insbesondere bezogen
auf Schiiler:innen mit sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarfen statt-
finden. Zur Spezifizierung der Thematik wird auf der folgenden Folie 18 die
Verteilung von Schiiler:innen mit und ohne sonderpidagogische Unterstiit-
zungsbedarfe am Beispiel Nordrhein-Westfalens' dargestellt. Mit Verweis
auf die grofien Unterschiede in Bezug auf die Anteile von Schiiler:innen mit
ausgewiesenen Forderschwerpunkten einerseits und die Zuordnung zu den
verschiedenen Forderkategorien andererseits (vgl. Kap. 1) kann hervorgeho-
ben werden, dass die Forderschwerpunkte Lernen, Sprache und emotional-
soziale Entwicklung in den allgemeinen Schulen der Sekundarstufe beson-
ders hiufig vertreten und zugleich besonders hiufig mit sozio6konomisch
und soziokulturell benachteiligenden Lebensbedingungen assoziiert sind.

Hieran anschliefSend kann thematisiert werden, wie hoch der Anteil von
Schiiler:innen mit ausgewiesenen sonderpiadagogischen und auch anderen
Unterstiitzungsbedarfen (z.B. neu zugewanderte Kinder und Jugendliche) in
der jeweiligen Schule ist, wie viel Erfahrung die Schulteams mit Schiiler:in-
nen unterschiedlicher Bedarfe haben und wo diesbeziiglich die Ressourcen,

1 Die Grafik kann mithilfe aktueller Daten der Kultusministerkonferenz bundeslandspezi-
fisch angepasst werden.
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aber auch die Herausforderungen gesehen werden. Dass Diversitit nicht bei
Schiiler:innen mit bescheinigten Unterstiitzungsbedarfen beginnt, sondern
im Sinne eines weiten Inklusionsverstindnisses (vgl. Kap. 1) auch weitere,
zum Teil sich intersektional iiberschneidende Differenzlinien umfassen
kann und bezogen auf unterschiedliche Maf3stibe nahezu alle Personen-
gruppen (u.a. auch den Lehrkorper und die Elternschaft) in der Schule be-
trifft, wird anhand von Folie 19 verdeutlicht.

SW.4: Impulsvortrag - Kooperation als Schliissel

Im Mittelpunkt des dritten Teils des Impulsvortrags steht das Thema Ko-
operation. Dazu bietet Folie 21 als Einstieg einen Uberblick iiber ein még-
liches Kooperationsnetzwerk. Anhand dieser Folie wird verdeutlicht, dass
neben der gelingenden Zusammenarbeit innerhalb der Schule im Bedarfs-
fall auch die aufSerschulischen Unterstiitzungssysteme der Schule eine wichtige
Unterstiitzung fiir die Forderung der Schiiler:innen und damit wesentliche
Kooperationskontakte darstellen (Folie 21). Insbesondere bei komplexen
Problemlagen und steigenden Anforderungen kann ein (z.B. in der Verant-
wortung der Schulsozialarbeit) gut ausgebautes Unterstiitzungsnetzwerk
fir Entlastung sorgen, sodass sich das Schulpersonal auf die eigentlichen
Kernaufgaben konzentrieren kann. Der vertrauensvollen Zusammenarbeit
mit dem Elternhaus kommt dabei eine besondere Bedeutung zu. Den fami-
lidren Hintergrund der Schiiler:innen zu kennen und gleichzeitig die Eltern
als Partner:innen in den Entwicklungsprozess ihrer Kinder einzubinden,
ermoglicht vielfache Potenziale und kann den Lernerfolg deutlich steigern
(vgl. Kap. 3). Die Zusammenarbeit mit den Eltern kann dariiber hinaus dazu
beitragen, dass die Kinder Schule nicht ausschlieflich als Lernort, sondern
vielmehr als Teil ihrer Lebenswelt verstehen (Folie 2.2).

Folie 23 thematisiert die institutionelle Ebene schulische Kooperation.
Die Fortbildenden kénnen mit dem Schulleitungsteam abkliren, welche
Teamstrukturen in der Schule bereits existieren, wo (und in welcher Form)
Zusammenarbeit an der jeweiligen Schule bereits stattfindet und wie diese
ausgestaltet wird. Erginzend lasst sich auf der folgenden Folie gemeinsam
eine Definition Professioneller Kooperation erarbeiten und mit derjenigen von
Spief3 (2004) abgleichen (vgl. Kap. 2).

Die Intensitit von kooperativen Handlungen variiert in Abhingigkeit
von der Komplexitit der Aufgaben. Unterschiedliche Varianten kooperativer
Beziehungen werden daher anhand von Folie 25 systematisiert. Der gegen-
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wartige Grad der Zusammenarbeit im Schul- und Jahrgangsteam sowie die
zugehorigen Voraussetzungen und Konsequenzen (vgl. Kap. 2.2) konnen an-
hand des Modells durch die Schulleitung eingeordnet und reflektiert wer-
den. Zentrale Gelingensbedingungen fiur die Kooperation werden im An-
schluss anhand von Folie 26 prignant zusammengefasst.

Die langfristig positive Wirkung der kooperativen Zusammenarbeit wird
anhand des Regelkreises (Folie 27) noch einmal deutlich. Die Erfolge kommen
dabei sowohl den vorranging adressierten Schiiler:innen als auch allen ande-
ren Beteiligten (Eltern, Lehrkriften und auch der Schulleitung) zugute (vgl.
Kap. 2 und 3). Auf Folie 28 werden unter der Uberschrift Kooperation fallt nicht
vom Himmel zentrale Argumente zur innerschulischen Kooperation und zur
Kooperation mit den Eltern herausgestellt. Die Kernbotschaft des ersten Fort-
bildungsmoduls wird anhand dieser Folie beschrieben: Kooperation wird trotz
der positiven Bewertung durch die verschiedenen Akteursgruppen bislang nur
selten auf hohem Niveau praktiziert. Durch die Teilnahme an der Fortbildung
werden neue Chancen fiir die Teamentwicklung im Kollegium eréffnet. An-
hand von Folie 29 wird im Anschluss verdeutlicht, dass ein solch grofder Ver-
inderungsprozess wie die Etablierung schulischer Inklusion und Kooperation
typischerweise in mehreren Phasen verliuft, in denen auch mit Schwierigkei-
ten wie Abwehr und Trauer der Beteiligten iiber verloren gehende Routinen zu
rechnen ist, die sich auf die wahrgenommene Kompetenz und Produktivitit
auswirken konnen. Bevor die positiven Auswirkungen sichtbar werden, ein
neues Selbstvertrauen aufgebaut wird und die kollektive Selbstwirksamkeit
im Kollegium wichst, braucht die Schulleitung daher einen langen Atem und
muss auch mit Widerstinden rechnen. Diese werden in der Jahrgangsteam-
fortbildung aufgegriffen, konnen bei einem einmaligen Termin aber nicht ab-
schlief}end bearbeitet werden. Vielmehr ist damit der Startschuss fiir einen
mittelfristigen Prozess gesetzt, der weiter begleitet werden muss.

Dass sich dieser Prozess lohnt, wird mit Verweis auf empirische Ergeb-
nisse der Bielefelder Lingsschnittstudie zum Lernen in inklusiven und ex-
klusiven Forderarrangements (BiLieF) (Wild et al., 2015; Liitje-Klose et al.,
2018) verdeutlicht, in der die gemeinsame Ubernahme von Verantwortung
fur alle Schiiler:innen durch das Schulpersonal und die Entwicklung von
Teamstrukturen als wesentliche Merkmale guter inklusiver Schulen heraus-
gestellt wurden (Folie 30). Die Bedeutung, die der Schulleitung in diesem
Zusammenhang fiir die Etablierung kooperativer Kulturen, Strukturen und
Praktiken zukommt, kann mit Folie 31 anhand von Interviewergebnissen aus
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dieser Studie sowie anhand der Sieben Merkmale guter inklusiver Schulen (Folie
32) der Bertelsmann Stiftung (2016; siehe auch Arndt & Werning, 2016) ver-
deutlicht werden. Diese Merkmale sind die Grundlage fiir das erste, auch
in der Jahrgangsteamfortbildung verwendete Reflexionsinstrument, das im
Reader auf Seite 6 zu finden ist und eingesetzt werden kann, um die Sicht
der Schulleitungs- und Jahrgangsteammitglieder auf die eigene Schule zu
erheben - zunichst in Einzelarbeit und dann in Abgleich der verschiedenen
Perspektiven. Eventuell zeigen sich dabei Unterschiede in den Einschitzun-

gen der Teammitglieder, die diskutiert werden sollten.

Hinweis zur Durchfiihrung

Im Anschluss an die Durchfithrung der Reflexionsitbung zu den sieben
Merkmalen guter inklusiver Schulen (Reader, S. 6) bietet sich an, ge-
meinsam zu kliren und schriftlich festzuhalten, welche Ziele die Schul-
leitenden mit der Jahrgangsteamfortbildung in ihrem Kollegium errei-
chen wollen und welche Schwerpunkte ihnen besonders wichtig sind.

SW.5: Einblicke in Modul Aund B

Nach einer Pause werden im zweiten Teil des Schulleitungsworkshops die
vorgesehenen Inhalte der Jahrgangsteamfortbildung anhand der Folien und
weiterer exemplarischer Ubungen aus dem Reader besprochen. Auf Folie 35
wird zunichst das Modell der Ebenen zur Betrachtung kooperativer Prozes-
se (in Anlehnung an die Theorie integrativer Prozesse nach Reiser et al., 1985;
vgl. Kap. 2.3) eingefiihrt, das die Fortbildungsmodule zur Multiprofessionellen
Kooperation strukturiert. Beginnend mit der individuellen Ebene (Folie 36)
werden zundchst die Leitfragen der Bearbeitung vorgestellt und die wich-
tigsten exemplarischen Ubungen anhand des Readers erliutert: Ubung 3
(A.6): Schatzkiste (Folie 37, Reader, S. 7) wird als Beispiel fiir die Bearbeitung
der individuellen Ebene erliutert, Ubung 5 (A.9): Teamentwicklungsuhr fiir die
interaktionelle Ebene (Folie 39, Reader, S. 10). Ubung 6 (A.11) Rollenhut (Folie
41, Reader, 8. 11-13) und Ubung 7 (A.12) Planungs- und Durchfiihrungsaufgaben
(Folie 42, Reader, S. 14) stehen fiir die Sachebene (fiir die genauen Beschrei-
bungen und Einordnungen der Aufgaben vgl. Kap. 5.3.1 und die online ver-
fiigbaren didaktischen Kommentierungen der Ubungen). Insbesondere die
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letztgenannte Aufgabe der Zuordnung von Aufgaben und Verantwortlichkei-
ten zu den einzelnen im Kollegium vertretenen Professionen bietet sich auch
fir die Bearbeitung im Schulleitungsworkshop an, um die Perspektiven der
Schulleitung auf dieses fiir die Schulentwicklung wichtige Thema zu eruie-
ren und mit ihr dariiber ins Gesprich zu kommen. Dasselbe gilt fiir Ubung 14
(B.15): Exemplarische Aufgaben im Jahrgangsteam (Folie 44, Reader S. 24). Diese
Themen konnen, ebenso wie andere ggf. brisante und/oder kontrovers dis-
kutierte Fragen, gut im Anschluss an die Jahrgangsteamfortbildung in einer
Nachbesprechung erneut mit dem Schulleitungsteam aufgegriffen werden.

SW.é: Einblickein Modul Cund D

Ebenso wie die Inhalte von Modul A und B der Jahrgangsteamfortbildung
werden auch die Inhalte von Modul C und D im Schulleitungsworkshop
zusammenfassend vorgestellt und kénnen vom Schulleitungsteam exemp-
larisch erprobt werden. Zentral sind hier die vier Qualititsmerkmale schu-
lischer Elternarbeit (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013; vgl. Kap. 3), die
zum einen im Elternforum (Modul C), zum anderen in der Jahrgangsteam-
fortbildung (Modul D) bearbeitet werden. Auf den Folien 46 und 47 werden
die Merkmale im Uberblick vorgestellt. Je nach Zeit kann erginzend ein er-
liuternder Film der Vodafone Stiftung® gezeigt werden. Die Schulleitungs-
mitglieder werden daraufvorbereitet, dass im Elternforum die Perspektiven
der Eltern des betreffenden Jahrgangs auf die Kooperation mit der Schule
in Ubung 17 (C.3): Elternperspektiven auf die Qualititsmerkmale (Folie 48) er-
fragt werden. Anhand von Folie 49 wird erldutert, dass die Riickmeldungen
im Anschluss an das Elternforum in Modul D als Grundlage fiir die Refle-
xion und Weiterentwicklung der Mafinahmen zur Elterneinbindung genutzt
werden (Ubung 20 (D.6): Pairing & Sharing, Reader, S. 32). Exemplarisch kann
die Ubung zur Einschitzung des Standes der Schule fiir die einzelnen Quali-
titsmerkmale auch mit der Schulleitung durchgefiithrt werden, um die Ein-
schitzung der Schulleitung mit dem Kollegium und den Eltern abzugleichen
(Ubung 18 (D.4): Bestandsaufnahme zu Qualititsmerkmalen schulischer Eltern-
arbeit, Reader, S. 30 bis 31).

2 Linkzum Video: https://youtu.be/bfpK4RSBoRo?si=yYd3RReo_XyuO7Nh.
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SW.7: Besprechung offener Fragen, Abschluss und Verabschiedung

Den Abschluss des Schulleitungsworkshops bildet — ggf. unter Riickgriff auf
die Sieben Merkmale guter inklusiver Schulen (Folie 32) — eine Diskussion
tiber die aus Sicht der Schulleitung bedeutsamen Schulentwicklungsthemen,
fur die das Fortbildungsprogramm anschlussfihig ist. Gemeinsam sollen
fir die Jahrgangsteamfortbildung Ziele formuliert werden, die erstrebens-
wert und realistisch sind (Folie 50).

5.3 Die Jahrgangsteamfortbildung zur multiprofessionellen
Kooperation

Die Kooperation im multiprofessionellen Team ist ein zentrales Merkmal
guter inklusiver Schulen. Daher werden in den Modulen A und B der Jahr-
gangsteamfortbildung die wichtigsten Wissensinhalte fir die Mitglieder
professioneller Jahrgangsteams entlang der in Kapitel 2 vorgestellten Ebe-
nen kooperativer Prozesse vermittelt und anhand von Ubungen auf die
Arbeit im eigenen Team angewandt. Hierdurch werden die theoretischen
Grundlagen fiir eine gelingende Kooperation sowie empirische Befunde
zu zentralen Voraussetzungen fir deren Umsetzung vermittelt, der Status
quo des Teams evaluiert und Zielperspektiven auf verschiedenen Ebenen
gemeinsam erarbeitet. Die Einfithrung in grundlegende Aspekte der Ko-
operation bildet auch die Grundlage fiir die gemeinsam im Jahrgangsteam
verantwortete Weiterentwicklung der Kooperation mit Familien im Modul
D des Fortbildungskonzepts. Am Ende der Module A und B soll das Team
den aktuellen Stand der eigenen multiprofessionellen Kooperation einschit-
zen konnen und vorhandene Ressourcen kennen sowie eine Verstindigung
dariiber erreicht haben, welche Ziele man als nichstes angehen will. Diese
konnen sowohl die Kooperation im Jahrgangsteam betreffen (z.B. die Ge-
staltung und Taktung von Teamsitzungen) als auch inhaltliche Ziele (z.B. die
Einigung iiber gemeinsame Strategien des Klassenmanagements oder der
Forderplanung) umfassen, die kooperativ bearbeitet werden sollen.

Das tibergeordnete Ziel der Jahrgangsteamfortbildung, zur Weiterent-
wicklung einer inklusiven Schul- und Unterrichtskultur durch den Aufbau
tragfahiger Kooperationsstrukturen beizutragen, wird in den verschie-
denen Modulen nicht nur explizit zum Thema gemacht, sondern zugleich
durch die gewahlten Arbeitsformen unterstiitzt. Dabei wird mafigeblich auf
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Methoden des kooperativen und selbst gesteuerten Lernens (Green & Green,
2005) zuriickgegriffen, die im Sinne eines didaktischen Doppeldeckers zugleich
den Gegenstand der Fortbildung aufgreifen, indem sie Selbsterfahrungen
im kooperativen Handeln ermdglichen. Ein immer wiederkehrendes Prinzip
bei der Durchfithrung der verschiedenen Ubungen ist das Muster des Think-
Pair-Share, durch das alle Beteiligten aktiviert und zum eigenstindigen Be-
arbeiten einer Aufgabe herausgefordert werden, bevor sie dariiber zunichst
mit einer Partnerin/einem Partner oder in einer Kleingruppe in den Aus-
tausch treten und ihre Ergebnisse dann ins Plenum einbringen.

Think-Pair-Share

Das Prinzip des Think-Pair-Share ist eine Arbeitsweise des koopera-
tiven Lernens (Green & Green, 2005), die in drei Schritten abliuft: (1)
Die Beteiligten bearbeiten die Aufgabenstellen zuerst individuell, (2)
anschliefiend werden Paare gebildet und die individuellen Ergebnisse
abgeglichen, (3) im letzten Schritt werden (je nach GruppengrofRe) die
Ergebnisse entweder direkt im Plenum besprochen oder zwei Teilgrup-
pen gebildet, in denen die Ergebnisse der unterschiedlichen Paare zu-
sammengetragen und in grofRerer Gruppe besprochen werden.

5.3.1 Modul A: Multiprofessionelle Kooperation
in inklusiven Ganztagsschulen (Teil 1)

Zielsetzung: Modul A dient dem Einstieg in die Themen Inklu-
sion und Ganztagsschule sowie Kooperation und Teamarbeit
(vgl. Kap. 1 und 2). Das Ziel liegt darin, Chancen und Herausfor-
derungen auf der individuellen Ebene sowie der interaktionellen
Ebene der multiprofessionellen Kooperation zu erkennen und im Jahrgangs-
team zu bearbeiten (vgl. Kap 2). Zum Ende des Moduls erfolgt die Uberleitung
in die Arbeit auf der Sachebene, in deren Fokus die Klirung der Inhalte der
Kooperation sowie die Klirung von Aufgaben und Verantwortlichkeiten steht.
Die Kernbotschaft in diesem Modul ist die Grundannahme der Fortbildung,
dass multiprofessionelle Kooperation eine wichtige Bedingung zur Gestaltung
einer entwicklungsfoérderlichen Lernumgebung fiir alle Schiiler:innen in der
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inklusiven Schule ist. Zudem sollen sich alle Mitglieder des Jahrgangsteams
selbst als aktiver Teil im kooperativen Prozess verstehen (lernen).

Zeitpunkt und Umfang: Modul A ist in 13 thematische Abschnit-

te gegliedert, die fiir eine vierstiindige Blockveranstaltung (in-

klusive Pausen) konzipiert sind. Bei einer Durchfithrung der

vollstindigen Jahrgangsteamfortbildung als zweitigige Block-
veranstaltung empfiehlt es sich, morgens mit Modul A zu starten und das
dreistiindige Modul B nach einer Mittagspause durchzufithren. Wenn eine
andere Zeitplanung mit Aufteilung des Moduls erforderlich sein sollte, so ist
eine Unterbrechung nach Abschnitt A.5 oder A.9 moglich (vgl. Kap. 5.6).

[

& ® chen Hinweisen. Ein einfithrender Vortrag thematisiert die

-

tieren die Teilnehmenden den Stand ihrer eigenen Schule, wobei sie die Sie-

[ ) Aufbau des Moduls: Das Fortbildungsmodul beginnt mit einer
N kurzen Begriiffung und Vorstellung, gefolgt von organisatori-

Merkmale inklusiver Ganztagsschulen. Anschlieffend reflek-

ben Merkmale guter inklusiver Schulen einschitzen. Die erarbeiteten The-
men werden zusammengefasst, und es erfolgt eine Ubung zum Ebenenmodell
der inklusiven Kooperation.

Der nichste Abschnitt widmet sich der Definition von Kooperation ein-
schlief3lich eines Films zur Veranschaulichung. Es folgt ein Input zu Chan-
cen und Bedingungen gelingender Kooperation. In den folgenden Einheiten
werden die individuelle, die interaktionelle und die Sachebene jeweils mit
entsprechenden Ubungen und Inputs dargestellt. Das Modul schlieft mit
einer Ergebnissicherung im Plenum. Eine Ubersicht des Ablaufs des Moduls
mit den dazugehérigen Folien sowie der Ubungen ist in Tabelle 3 zu finden.

n Online-Materialien:

« Foliensatz Modul A
- « Reader

. Didaktische Kommentierung der Ubungen 1—7

«  Merkposten und Postkarten fiir Entwicklungsvorhaben
«  Poster Ebenenmodell der inklusiven Kooperation
«  Poster Schatzkiste
«  Poster Rollenhut (je nach Anzahl der Professionen 3-5 Exemplare)
« Video Sieben Merkmale guter inklusiver Schulen (YouTube)
« Video IGS am Wald
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Tabelle 3: Aufbau Modul A im Uberblick

Ab- Dauer | Thema Folien Inhalte/Ubungen
schnitt
AT 10 Min | BegriiBung 1-4 Erdffnung der Fortbildung mit gegen-
und Vorstel- seitiger Vorstellung des Fortbildungs-
lung, teams und der Teilnehmenden,
Organisatori- Erlauterung des Gesamtkonzeptes
sches und des geplanten Ablaufs,
Verstandigung iber Ziele und Zeiten
A2 20 Merkmale in- 5-19 Einflihrender Vortrag zum Zusam-
Min klusiver Ganz- menhang von Inklusion, Schulent-
tagsschulen wicklung und multiprofessioneller
(Input) (20-25) | Kooperation
Optional: Vertiefende Besprechung
der Teamebenen
A3 20 Reflexion 26-31 | Ubung 1(A.3): Sieben Merkmale guter
Min des Standes inklusiver Schulen in Kleingruppen:
der eigenen Einschatzung der eigenen Schule
Schule (Folie 28, Reader, S. 6)
Resiimee der Ubung und Zusam-
menfassung mdglicher Themen der
Kooperation im Jahrgangsteam
A4 20 Erarbeitung 32-33 | Ubung 2 (A.4): Zeicheniibung: Was ist
Min von Merkmalen fiir Sie Kooperation? (Folie 33)
der Koopera- Sammlung wesentlicher Aspekte
tion von Kooperation am Ebenenmodell
(Plakat)
A5 20 Teamarbeit in 34-43 | Input zu Varianten kooperativer
Min der Schule: Beziehungen
Definition von Film IGS am Wald mit Besprechung
Kooperation (Folie 38; Video 12 Min)
(Input und Erganzung der Sammlung am Ebe-
Veranschau- nenmodell, Input zu Chancen und Be-
lichung) dingungen gelingender Kooperation
10 Min Pause b4
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Ab- Dauer | Thema Folien Inhalte/Ubungen
schnitt
A6 20 Min | Kooperation 45-52 | Einflihrung zur individuellen Ebene
in der Schule: Ubung 3 (A.8): Schatzkiste (Folie 52,
Individuelle Reader, S.7)
Ebene
A7 15 Min | Kooperation 53-61 | Einfiihrung zur interaktionellen Ebene
in der Schule: Optional: Film IGS am Wald (Folie
Interaktionelle 57; Video ab Min. 13 abspielen) oder
Ebene (Input eigenes Team
und Veran-
schaulichung)
A8 (10 Optionale 56 Ubung & (A.8): Einschiitzung einer Ko-
Min) Ubung: Ein- operationsbeziehung (Folie 56, Reader,
schatzung einer S.8/9)
Kooperations-
beziehung
A9 15Min | Teament- 61 Ubung 5 (A.9): Teamentwicklungsuhr
wicklungsuhr (Folie 61; Reader, S. 10)
(Ubung in
Einzel- und
Partnerarbeit)
10 Min Pause 62
A10 | 10Min | Kooperation 63-68 | Einflihrung zur Sachebene: Rollen und
in der Schule: Aufgaben
Sachebene Sammlung von Aufgaben im Team,
- Rollen und Auf- erganzt durch KMK (Folie 66)
gaben (Input)
A11 | 25Min | Rollenhut 69 Ubung 6 (A.11): Rollenhut (Reader,
(Ubung zu S. 11-13); Vorstellung unterschied-
Rollen und Auf- licher Hiite im Plenum
gaben) 70-73 | Input zu Unterschieden zwischen den
Rollen der Lehrkrafte der allgemeinen
Schulformen, sonderpadagogischen
Lehrkraften und sozialpadagogischen
Fachkraften
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Ab- Dauer | Thema Folien Inhalte/Ubungen
schnitt

A12 | 20 Min | Planungs- und 74-75 | Ubung 7 (A.12)in Kleingruppen:

Durchfiihrungs- Planungs- und Durchfiihrungsaufgaben
aufgaben (Reader, S. 14)
(Ubung in Klein-
gruppen)
A13 | 15Min | Ergebnis- 76 Ergebnissicherung

sicherung und
Absprachen zur
Weiterarbeit

A.1: Vorstellung und Organisatorisches
Abschnitt A.1dient der Vorstellung der Fortbildung sowie des Moderator:innen-
und Jahrgangsteams sowie einer Einfithrung in das Thema multiprofessionelle
Kooperation in inklusiven Schulen. Die ersten vier Folien dienen zur BegriifSung
und organisatorischen Einfithrung in die Fortbildung. Sie umfassen die Titelfo-
lie (Folie 1), eine Folie zur personlichen Vorstellung der Fortbildner:innen (Folie
2), eine Gesamtiibersicht iiber alle Module der Fortbildung (Folie 3) sowie eine
Folie zur Darstellung des zeitlichen Ablaufs am ersten Fortbildungstag (Folie 4).
Nach der Begriiffung und einer eigenen Vorstellung (Folie 1 und 2) sollten
alle Teilnehmer:innen ein Namensschild basteln. Daran schliefdt sich eine
kurze Vorstellungsrunde aller anwesender Personen aus dem Jahrgangs-
team an. Nicht nur die Fortbildner:innen, sondern auch einzelne Personen
aus dem Jahrgangsteam kennen ggf. noch nicht alle anwesenden Personen.
Es hat sich als hilfreich erwiesen, dass sich die Fortbildner:innen wihrend
der Vorstellungsrunde kurze Notizen zu den jeweiligen Professionen und
Schwerpunkten machen, um im Verlauf der Fortbildung moglicherweise
professionsbezogene Sichtweisen oder Arbeitsbedingungen einbeziehen
und Angebote zur Reflexion machen zu kénnen. Des Weiteren hat sich ge-
zeigt, dass in manchen Jahrgangsteams bereits an dieser Stelle mogliche
(unterschwellige) Konflikte oder besonders relevante Themen explizit oder
implizit angesprochen werden. Diese sollten festgehalten und spiter an den
passenden Stellen aufgegriffen werden, moglichst sichtbar im Raum, z.B.
auf Karten an einer Stellwand oder digital. Dariiber hinaus kann eine erste
Einschitzung erfolgen, wie viel Erfahrung die Beteiligten mit der Arbeit in
der inklusiven Schule und im Jahrgangsteam mitbringen.
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Anschliefiend wird die Fortbildung als Ganzes vorgestellt (Folie 3). Hier-
bei sollen vor allem die Zusammenhinge zwischen der Arbeit an der team-
internen Kooperation in den Modulen A und B und der Kooperation mit
Familien in den Modulen C und D herausgestellt werden. Im Anschluss an
den inhaltlichen Uberblick wird der Tagesablauf vorgeschlagen (Folie 4). Der
vorgeschlagene Zeitplan ist prototypisch zu verstehen. Anpassungen sollten
durch vorherige Absprachen mit der Schulleitung und dem Jahrgangsteam
abgeklirt werden (vgl. Kap. 5.6). Soweit moglich oder wenn nétig kénnen die
Pausenzeiten auch mit dem Jahrgangsteam individuell vereinbart werden.
Die Reihenfolge der Module oder der jeweiligen Inhalte sollte hingegen nicht
verindert werden, da diese systematisch aufeinander aufbauen und auf er-
arbeitete Ergebnisse spater zuriickgegriffen wird.

A.2: Merkmale inklusiver Ganztagsschulen

In Abschnitt A.2 stehen die Einfithrung in das Ebenenmodell der inklusiven Ko-
operation (vgl. Kap. 2) und ein erster Input zur kulturell-gesellschaftlichen Ebene
sowie zu Merkmalen guter inklusiver Ganztagsschulen im Zentrum. Fiir den Ein-
stieg werden die mit dem Jahrgangsteam zu bearbeitenden Ebenen inklusi-
ver Kooperation zunichst mit der zuginglichen Metapher der Schule als Haus
mit mehreren Stockwerken eingefithrt (Folie 5). Hieran kann die Relevanz jeder
Ebene sowie deren Interdependenz einprigsam gezeigt werden. Die Basis,
das Fundament des Hauses, wird durch das Menschenrecht auf Teilhabe aller
Schiiler:innen und die damit verbundene Verpflichtung zur schulischen In-
klusion (vgl. Kap. 1) gelegt. Diese Verpflichtung ist mit einer bestimmten Kul-
tur und Wertorientierung sowie einem politischen Auftrag an die Institution
Schule verbunden. Auf institutioneller Ebene, im Erdgeschoss, geht es daher
um die schulischen Strukturen und Bedingungen der inklusiven Arbeit. Dabei
ist es besonders relevant hervorzuheben, dass sich die Ressourcen und Rah-
menbedingungen je nach Schule unterscheiden und deshalb jede Schule einen
eigenen Umgang mit den jeweils bestehenden Herausforderungen entwickeln
muss. In der ersten Etage des Hauses werden die interaktionelle und die Sach-
ebene verortet. Sie umfassen die konkrete Umsetzung der pidagogischen
Arbeit in Unterricht, Férderung und Ganztag sowie Absprachen tiber Zustin-
digkeiten. Die Umsetzung erfolgt durch die in der Schule titigen Professio-
nen und Personen. Die individuelle Ebene findet sich im Dach des Hauses und
steht fiir die unterschiedlichen Einstellungen und Haltungen, das Wissen und
die Kompetenzen aller an Schule beteiligten Personen.
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Anschliefend wird das Ebenenmodell der inklusiven Kooperation in
Form eines Dreiecks mit einem Umbkreis (in Anlehnung an das Modell der
themenzentrierten Interaktion TZI nach Cohn, gemif} der Theorie integra-
tiver Prozesse nach Reiser et al. 1986; vgl. Kap. 2.3) gezeigt (Folie 6), das auch
als Plakat an der Wand hingt und mit dem wihrend der gesamten Fortbil-
dung gearbeitet wird. Zwei Aspekte der Fortbildung sollen an dieser Stelle
besonders betont werden:

(@ Die (Weiter-)Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation ist kein
Selbstzweck, sondern verfolgt das Ziel, den Bildungserfolg aller Schiiler:in-
nen zu fordern, und

(b) Alle Ebenen wirken wechselseitig aufeinander ein und werden daher im
Rahmen der Fortbildung gleichermafen bearbeitet.

Mit dieser Erkenntnis wird das Motto der Fortbildung auf der nichsten Folie
noch einmal herausgestellt (Folie 7): »Kooperation fillt nicht vom Himmelk,
sondern muss durch die multiprofessionellen Teams erarbeitet werden, um
davon zu profitieren.

Zunichst wird die kulturell-gesellschaftliche Ebene des Modells betrach-
tet (Folie 8). Die kurze Darstellung der an Schulen herangetragenen Erwar-
tungen und Herausforderungen von aufen (Folie 9) soll verdeutlichen, dass
fur die Schulen ein grofRer Abstimmungsbedarf besteht, auf den diese mit der
Entwicklung kooperativer Strukturen reagieren miissen. Erfahrungsgemafd
werden an dieser Stelle von Teilnehmer:innen als unzureichend wahrgenom-
mene Rahmenbedingungen eingebracht. Diese Erfahrungen sollten auch
ausreichend Raum bekommen und anerkannt werden, ohne allerdings die
im Rahmen der Fortbildung fokussierten eigenen Handlungsmoglichkeiten
zu Uberlagern: Hier ist darauf zu achten, dass der Fortgang der Fortbildung
nicht durch Aulerungen von Unzufriedenheit und Vorbehalten gefihrdet
wird. Ein solches Tal der Trinen mit der Erkenntnis, dass sich an den dufleren
Rahmenbedingungen und Vorgaben auch durch die Fortbildung nicht grund-
satzlich etwas dndern lisst, musste an den bisher durchgefithrten BiFoKi-
Fortbildungen haufig zunachst durchschritten werden, bevor die Teams sich
auf die Fokussierung der vorhandenen Handlungsspielraume und damit die
Weiterarbeit an ihren eigenen kooperativen Prozessen und inklusiven Struk-
turen im Kollegium einlassen konnten. Dabei kann ein Verweis auf Beispiele
guter inklusiver Schulen (wie z.B. der mit dem Jakob-Muth-Preis oder dem
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Deutschen Schulpreis ausgezeichneten Schulen) hilfreich sein, denen es auch
unter z.T. widrigen dufderen Bedingungen gelungen ist, sich als Team wei-
terzuentwickeln und unter Nutzung der vorhandenen Ressourcen inklusive
Kulturen, Strukturen und Praktiken in ihrer Schule zu etablieren, mit denen
sie eine hohe Schulqualitit fiir ihre pidagogische Arbeit und bestmogliche
Forderung fiir ihre heterogene Schiiler:innenschaft erreichen konnten.
Anhand der Folien 10 und 11 wird dem Jahrgangsteam verdeutlicht, war-
um die BiFoKi-Fortbildung nicht nur die Kooperation zwischen Lehrkraften,
sondern auch die mit Ganztagspersonal, Schulsozialarbeit und Eltern in den
Blick nimmt. Inklusive Schulen sind idealerweise zugleich Ganztagsschulen,
um fiir alle Schiiler:innen die Chancen auf soziale und akademische Parti-
zipation zu verbessern. Die zuvor erorterten Herausforderungen machen
nicht nur eine enge Abstimmung des Jahrgangsteams mit den sozialpida-
gogischen Fachkriften und sonderpidagogischen Lehrkriften notwendig,
sondern auch eine enge und vertrauensvolle Zusammenarbeit mit den Eltern.
Zudem geht die Zusammenarbeit der Schule auch itber diese unmittelbaren
Kooperationspartner:innen hinaus und betrifft die Vernetzung mit aufler-
schulischen Unterstiitzungssystemen wie der Schulpsychologie, Jugendhil-
fe und weiteren sozialraumlichen Partnern. Dies wird durch das Bild eines
Spinnennetzes auf Folie 12 veranschaulicht, in dem Kinder und Jugendliche
mit ihren unterschiedlichen Bediirfnissen aufgefangen werden konnen.
Anhand der Folien 13-17 wird das Thema schulische Inklusion aufgegrif-
fen und die der Fortbildung zugrunde liegende Haltung verdeutlicht (vgl. Kap.
1). Dazu gehort die Beschulung von Schiiler:innen mit ganz unterschiedlichen
sonderpadagogischen Forderschwerpunkten (Folie 15), aber ebenso auch die
Beriicksichtigung weiterer Entwicklungserschwernisse, die sich auf die schu-
lische Teilhabe auswirken koénnen. Ausgehend von einem weiten Inklusions-
verstindnis wird anhand der Folien 16 und 17 verdeutlicht, dass Heterogenitat
im Anschluss an die UN-Behindertenrechtskonvention nicht nur die Diffe-
renzkategorie »Behinderung« bzw. »sonderpidagogischer Forderbedarf« um-
fasst, sondern alle marginalisierenden Entwicklungsbedingungen (z.B. so-
ziale Benachteiligung, Flucht oder Traumata) und letztlich alle Schiiler:innen
adressiert, die jeweils individuelle Fihigkeiten, Interessen, familiire Hinter-
griinde und unter Umstinden auch Problemlagen mit in die Schule bringen.
Mit Folie 17 wird anschliefend der Bogen zur Heterogenitit der Kolleg:in-
nen innerhalb einer Schule und eben auch des Jahrgangsteams geschlagen.
Fiir das Team gilt genau wie fir die Schiiler:innen, dass alle Kolleg:innen mit
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unterschiedlichen personlichen Vorerfahrungen und professionellen Hin-
tergriinden, Kompetenzen und Vorlieben in die Schule kommen. Vor diesem
Hintergrund wird nochmals die Bedeutung der Kooperation zwischen den
unterschiedlichen Akteur:innen des multiprofessionellen Teams in inklu-
siven Ganztagsschulen betont (Folie 18). Eine wichtige Botschaft in diesem
Abschnitt ist die Verortung des Jahrgangsteams innerhalb der gesamten
Struktur einer Schule mit ihren unterschiedlichen Teamebenen (Folie 19). An
dieser Stelle hat es sich als hilfreich erwiesen, die Teilnehmenden zu fragen,
welche der dargestellten Teams an der eigenen Schule bereits vorhanden
sind. In vielen weiterfithrenden Schulen gibt es Fachteams und Klassen-
teams, aber oft nur ein formal arbeitendes Jahrgangsteam und z.T. kein fest
installiertes Beratungsteam, welches meist aus Beratungslehrkriften mit
einer Zusatzqualifikation fiir diese Aufgabe, Fachkriften der Schulsozial-
arbeit und sonderpidagogischen Lehrkriften besteht und die Klassenlehr-
krifte in schwierigen Situationen unterstiitzen kann. Sollte es an der Schule
(noch) kein Beratungsteam geben und duflern die Teilnehmer:innen Inter-
esse an dieser Teamstruktur, dann kann eine tiefergehende Thematisierung
im Laufe der Fortbildung im Modul B (Institutionelle Ebene) als optionaler
Inhalt aufgenommen werden. Die Folien 20-25 beschreiben die unterschied-
lichen Teams genauer und koénnen bei Bedarf eingesetzt werden, wenn an
dieser Stelle weiterer Klirungsbedarf iiber die unterschiedlichen Funktio-
nen der Teams besteht. In Schulen, die bereits als Teamschulen gut aufge-
stellt sind, konnen diese Folien tibersprungen werden.

A.3: Sieben Merkmale guter inklusiver Schulen
Um die erste Ubung einzuleiten, werden anhand von Studienergebnissen
Gelingensbedingungen guter inklusiver Schulen vorgestellt (Folie 26 und
27; vgl. Kap. 1). Im Rahmen der Ubung 1 (A.3): Sieben Merkmale guter inklusiver
Schulen ist es die Aufgabe des Jahrgangsteams, den IST-Zustand der Merk-
male an der eigenen Schule einzuschitzen und deren Wichtigkeit aus ihrer
Sicht zu bewerten (Folie 28, Reader, S. 6). Wenn die Schule bzw. die Team-
mitglieder noch wenig inklusionserfahren sind, konnen optional zu einzel-
nen Merkmalen Ausschnitte aus dem gleichnamigen Film der Bertelsmann
Stiftung gezeigt werden, der positive Beispiele enthilt (auf YouTube verfiig-
bar, vgl. Reader, S. 6).

Die Reflexionsfragen zur Ubung (vgl. Reader, S. 6) werden zunichst in
Einzel- und Partnerarbeit und anschliefend in der Plenumsdiskussion be-
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arbeitet. Die Teilnehmer:innen sollen erst jede:r fiir sich die folgenden Fra-
gen beantworten: »Wo stehen Sie mit Ihrem Kollegium zurzeit im Hinblick
auf die Umsetzung der sieben Merkmale guter inklusiver Schulen?«, »Wel-
che Merkmale sind Ihnen besonders wichtig?«, »Welche Merkmale sind bei
Thnen bereits zu Ihrer Zufriedenheit umgesetzt?« und »Welche Merkmale
wollen Sie zukiinftig verstirkt in den Blick nehmen?« (Folie 29). Anschlie-
end sollen die Teammitglieder zunichst in Kleingruppen ihre Einschit-
zungen abgleichen. Abschlief3end wird im Plenum diskutiert, zu welchen
Merkmalen in Bezug auf den Umsetzungsstand an der eigenen Schule oder
die Dringlichkeit im Jahrgangsteam Dissens besteht. Dies ermoglicht, einen
ersten Eindruck iiber mogliche Verinderungsbedarfe und Baustellen an die-
ser Schule und in diesem Team zu gewinnen, die im weiteren Verlauf der
Fortbildung angesprochen werden konnen. Es hat sich als hilfreich erwiesen,
die in der Plenumsdiskussion zu dieser Ubung als relevant erachteten Stich-
punkte auf Moderationskarten zu notieren und darauf im weiteren Verlauf
bzw. spatestens zum Ende der Fortbildung zuriickzukommen.

Der Abschnitt endet mit der Kernbotschaft, dass multiprofessionelle Ko-
operation im Jahrgangsteam eine Grundlage fiir die positive Bearbeitung
sehr unterschiedlicher Herausforderungen an einer Schule ist, ihr Gelingen
jedoch keinen Automatismus darstellt (Folie 30). Auf Folie 31, werden ab-
schliefend die Fragestellung der Fortbildung und die anstehenden Aufga-
ben fiir den weiteren Verlauf pragnant formuliert: Wie soll die Kooperation
im Jahrgangsteam konkret gestaltet werden? Es geht um die Klirung von
wechselseitigen Erwartungen, die Formulierung von Regeln der Zusam-
menarbeit, die Aushandlung von Aufgaben und Verantwortlichkeiten und
letztlich um verbindliche Absprachen im Jahrgangsteam.

A.4: Erarbeitung von Merkmalen der Kooperation

In Abschnitt A.4 beginnt die Arbeit zum Ebenenmodell inklusiver Koopera-
tion. Um das Thema einzuleiten, wird Ubung 2. (A.4): Zeicheniibung: Was ist fiir
Sie Kooperation? (Folie 33) durchgefithrt. Hierin sollen die Teilnehmenden in
Partnerarbeit mit einem gemeinsam gehaltenen Stift und ohne miteinander
zu sprechen oder anderweitig zu kommunizieren ein Haus, einen Baum und
ein Tier zeichnen. Anschliefiend sollen sie ihre Zeichnung gemeinsam sig-
nieren. Diese spielerische Ubung, die durch die ungewdéhnliche Aufgaben-
stellung den sonst iiblichen Kommunikationsrahmen irritiert, lockert oft
die Atmosphire und fithrt zu einer Anniherung der Partner:innen, sodass
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auch ein emotionaler Zugang zum Thema Kooperation entsteht. Auch kann
anhand dieser Ubung bereits deutlich werden, welche Mitglieder des Jahr-
gangsteams ggf. Hemmungen haben und einer Teilnahme an der Ubung mit
Skepsis begegnen. Nach einer gegenseitigen Prasentation der entstandenen
Kunstwerke wird im nichsten Schritt dazu angeregt, iber Aspekte gelin-
gender oder misslingender Kommunikation und Kooperation nachzuden-
ken. Im anschlief}enden Austausch zu den Fragen Was haben Sie erlebt? Wie
ging es Ihnen damit? werden die unterschiedlichen Perspektiven wihrend der
Ubung sowie die eigene Position innerhalb des Jahrgangsteams besprochen.
Wahrend der Wortbeitrage der Teilnehmenden werden zentrale Stichworte
notiert, die auf dem Poster zum Ebenenmodell inklusiver Kooperation den
entsprechenden Ebenen zugeordnet werden. Hiufig werden dabei auch Bei-
spiele genannt, die sich mehreren Ebenen zuordnen lassen. So kann zum
Beispiel das Stichwort »sich leiten lassen« sowohl der individuellen Ebene
zugeordnet werden, wenn es um die Bereitschaft der Beteiligten geht, als
auch auf der interaktionellen Ebene als Beispielaussage fiir die nonverba-
le Aushandlung genutzt werden. Indem die Beispiele nach Abschluss der
Wortbeitriage der Jahrgangsteammitglieder aufgegriffen und zusammenge-
fasst werden, konnen die Fortbildner:innen die Ebenen des Modells erkliren
und damit die Grundlage fiir die weitere Arbeit mit dem Modell legen.

A.5: Teamarbeit in der Schule - Definition von Kooperation

Auf der Grundlage der Beitrige der Teilnehmenden aus der Ubung 2 in Ab-
schnitt A.4 kdnnen meist bereits wesentliche Aspekte der im Folgenden vor-
zustellenden Definition von Kooperation erarbeitet werden. Die Folien 34-37
fithren tiefer in das Thema (professionelle) Kooperation ein. Im Anschluss
an die Definition von Kooperation nach Spief3 (2004) werden auf Folie 36 vier
Varianten der Kooperation in Anlehnung an die Modelle von Grisel et al. (2006)
und Marvin (1998) vorgestellt (vgl. auch Kapitel 2.2). Auch hier ist zu emp-
fehlen, das Modell durch Beispiele aus dem Schulalltag zu veranschaulichen.
Das Modell erlaubt es den Mitgliedern des Jahrgangsteams, unter Riickgriff
auf die zugehorigen Voraussetzungen (Autonomie, Vertrauen sowie ge-
meinsame Ziele und Aufgaben) unterschiedliche Varianten von Kooperation
zu unterscheiden und vor diesem Hintergrund die eigenen Kooperationsak-
tivititen und -konstellationen hinsichtlich der Passung zur jeweiligen Ziel-
setzung zu reflektieren. Am Beispiel des Films »IGS am Wald« wird exemp-
larisch eine Einordnung in die Varianten des Modells eingeiibt.
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Hinweis zum Film IGS am Wald

Der fiir die Fortbildung produzierte Film dient der beispielhaften Ver-
anschaulichung in mehreren Phasen der Fortbildung. Zeigen Sie zu-
nichst lediglich die ersten 12 Minuten, nicht das gesamte Video. Im
ersten Teil des Films wird — im Anschluss an die Vorstellung der Team-
mitglieder — eine problemhaltige Situation aus unterschiedlichen Pers-
pektiven dargestellt. Die Auflosung des dargestellten Problems kann, in
Abhingigkeit vom Diskussionsverlauf und der zur Verfigung stehen-
den Zeit, entweder direkt im Anschluss in eigenen Worten zusammen-
gefasst oder in Abschnitt A.6 wieder aufgegriffen werden.

Anschliefdend werden wesentliche Merkmale eines Teams anhand einer wei-
teren Abbildung von Popp, Melzer und Methner (2023) zusammenfassend
erlautert (Folie 37). Auch hier empfiehlt sich, die Merkmale anhand von Bei-
spielen mit Leben zu fiillen. Dafiir kann das Film-Beispiel der IGS am Wald
(Folie 38) genutzt werden, anhand dessen sich auch die unterschiedlichen
Varianten der Kooperation und die verschiedenen Perspektiven der Profes-
sionen auf ein und dieselbe Situation sowie typische Probleme der Zusam-
menarbeit exemplarisch beobachten lassen.? Der Film bietet eine Gesprachs-
grundlage (Folie 39), um im Team tiber die multiprofessionellen Perspektiven
auf die Ausgestaltung gemeinsamer Aufgaben zu diskutieren. So lisst sich
ein Austausch iiber gegenseitige Erwartungen anregen, ohne dass bereits
mogliche Konflikte im eigenen Jahrgangsteam ausgesprochen werden miis-
sen. Gleichzeitig sensibilisiert der Film fir unterschiedliche Wahrnehmun-
gen und Reaktionen innerhalb des Jahrgangsteams.

Vor dem Hintergrund der im Film dargestellten Konflikte im Team der IGS
am Wald werden der empirische Forschungsstand zu Chancen und Herausfor-

3 Die Problemstellung des Videos richtet sich bewusst an multiprofessionelle Jahrgangs-
teams weiterfithrender Schulformen. Wenn die Fortbildung an einer Grundschule durch-
gefiihrt wird, ist das Videobeispiel ggf. weniger passend. In diesem Fall wird auf den
Beitrag der Zeitschrift Herausforderungen Lehrer“innenbildung mit dazugehdrigem online
verfiigbarem Videomaterial verwiesen, wo eine vergleichbare Situation in der Grundschu-
le thematisiert wird (vgl. Hopmann, Liitje-Klose & Urban, 2018, https://www. herausfor
derung-lehrerinnenbildung.de/index.php/hlz/article/view/2388).


https://www.herausforderung-lehrerinnenbildung.de/index.php/hlz/article/view/2388
https://www.herausforderung-lehrerinnenbildung.de/index.php/hlz/article/view/2388
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derungen sowie forderliche Bedingungen multiprofessioneller Kooperation
erlautert (Folien 40-42). Alle aufgefithrten Bedingungen gelingender Koopera-
tion kénnen dabei gleichermafien als Hemmnisse betrachtet werden, wenn sie
nicht in ausreichendem Umfang vorhanden bzw. ausgestaltet sind.

Optional: Anstatt beim Filmbeispiel zu bleiben, ist es je nach Entwick-
lungsstand des Teams sinnvoll, an dieser Stelle bereits auf die Chancen
und Hemmnisse fiir eine gelingende Kooperation im eigenen Jahrgangs-
team einzugehen. Dies wird empfohlen, wenn von den Teilnehmenden
selbst direkt ein Bezug zu ihrer eigenen Situation hergestellt wird. Es
kann auch hilfreich sein, wenn bis zu diesem Zeitpunkt der Fortbildung
von einzelnen Teammitgliedern an der Thematisierung hemmender
duflerer Bedingungen festgehalten wird, das Tal der Trinen (siehe S. 133)
also vom Jahrgangsteam noch nicht direkt zu Beginn der Veranstaltung
durchschritten wurde.

Zusammenfassend soll zum Abschluss des Abschnitts (Folie 43) verdeutlicht
werden, dass Kooperation eine wichtige Bedingung fir die Bewiltigung
komplexer, anspruchsvoller Aufgaben darstellt und viele entlastende und
bereichernde Erfahrungen mit sich bringen kann. Daneben kann die Koope-
ration selbst aber auch Herausforderungen fir die Kooperationspartner:in-
nen mit sich bringen. Um die Ressourcen im Team gut nutzen zu kdnnen
und moglichen Belastungen entgegenzuwirken, miissen ggf. Hiirden iiber-
wunden und Bedingungen verindert werden. Diese Bedingungen lassen
sich auf den Ebenen des Modells verorten und werden in den folgenden Ab-
schnitten thematisiert.

A.6: Kooperation in der Schule (Individuelle Ebene)
Im Abschnitt A.6 wird die individuelle Ebene der schulischen Kooperation
bearbeitet. Durch den Input und die Ubungen sollen den Teilnehmer:innen
die eigenen Haltungen und Wertvorstellungen bewusst gemacht werden.
Dazu werden im Rahmen einer Ubung die im Team vorhandenen Ressour-
cen und Kompetenzen zusammengetragen.

Im Anschluss an die diesen Fortbildungsabschnitt strukturierenden Ein-
leitungsfolien (Folie 45 und 46) wird auf Folie 47 die leitende Fragestellung die-
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ses Abschnitts prasentiert: »Welche individuellen Voraussetzungen bendtigen
die einzelnen Professionellen in Bezug auf die kooperative Arbeit?«. Als Ein-
stieg wird ein Uberblick iiber wichtige Erkenntnisse aus Forschungsarbeiten
gegeben (Folie 48; vgl. Kap. 2). Hierbei wird zunichst auf die widerspriichli-
chen Forderungen im (medialen) Diskurs um inklusiven Unterricht hingewie-
sen. Die Forderungen »In den Unterricht redet mir niemand hinein« sowie
»mehr Forderlehrkrifte« und »mehr Tandemunterricht« stellen dabei bewusst
kontrire, aber typische Ansinnen dar. Trotz teilweise unterschiedlicher oder
sogar widerspriichlicher Sichtweisen besitzen alle Perspektiven ihre Berechti-
gung und sollten im Team ernst genommen und anerkannt werden.

Anschliefend wird erortert, welche Haltungen und Einstellungen auf
der individuellen Ebene sich als besonders bedeutsam fiir gelingende Ko-
operation gezeigt haben (Folie 48).

Das gegenseitige Wissen um die individuellen professionellen Orientierun-
gen, Einstellungen und Eigenschaften ermoglicht, in schwierigen Situationen
darauf zuzugreifen und die damit verbundenen Ressourcen fiir die gemein-
same Arbeit nutzbar zu machen. Die Bereitschaft, andere Sichtweisen anzu-
erkennen und Ressourcen der anderen einzubeziehen, ist eine Grundvoraus-
setzung fiir gelingende Kooperation und steigert gleichzeitig die individuelle
Bereitschaft, im Team zusammenzuarbeiten. Mit der ironischen Ubertreibung
unterschiedlicher Charaktertypen, die in einem Team vorkommen konnen,
und insbesondere durch deren positive Wendung mit der Karikatur auf Fo-
lie 49 wird eine wohlwollende Haltung gegeniiber allen Kolleg:innen in ihrer
individuellen Verschiedenheit unterstiitzt. Das Ziel dabei ist, durch die Um-
deutung vermeintlich negativ bewerteter Eigenschaften und Personlichkeits-
merkmale (z.B. »pingelig«) hin zu positiven, stirkenden Aspekten (z.B. »struk-
turiert«) jeweils auch die andere Seite der Medaille zu betonen und die Nutzung
individueller Stirken im Team anzuregen. Anschlief}end kommen anhand der
gleichen Abbildung die unterschiedlichen Kompetenzen und Fihigkeiten eines
erfolgreichen Jahrgangsteams in inklusiven Schulen zur Sprache (Folie 50).

Optional: An dieser Stelle ist der Riickbezug auf das Videobeispiel IGS am
Wald moglich (Folie 51). Das Jahrgangsteam kann anhand der prisen-
tierten Fragen die Haltungen und Kompetenzen der dargestellten Cha-
raktere beschreiben und umdeuten.
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Ubung 3 (A.6, die Schatzkiste) bildet den Abschluss dieses Abschnitts (Folie 52,
vgl. Reader, S. 7; vgl. auch Litje-Klose et al., 2022). Sie fordert im gemeinsa-
men Reflexionsprozess alle Fihigkeiten, Kompetenzen und sonstigen Schitze
des Jahrgangsteams zutage, die die Teammitglieder mitbringen. Hierzu zih-
len neben fachlichen Kompetenzen z.B. auch Sprachkenntnisse, Hobbys und
andere Interessen wie bspw. IT-Affinitit oder Fotografieren. Diese konnen in
geeigneten Situationen (z.B. der Gestaltung der Schulhomepage, Elternbrie-
fen oder Fotos bei einem Teamausflug) als wertvolle Ressource(n) eingebracht
werden. Die Ubung unterstiitzt gleichzeitig ein besseres gegenseitiges Ken-
nenlernen aufderhalb des oft hektischen Schulalltags. Vor allem fiir neu zu-
sammengestellte Teams, die bisher wenig Zeit fiir den Austausch hatten, kann
es sehr hilfreich sein, die Stirken und Kompetenzen der Kolleg:innen zu ent-
decken. Vor allem die Kompetenzen des sozialpidagogischen Personals, der
sonderpidagogischen Lehrkrifte und ggf. der Schulbegleitungen sind den

Klassenlehrkriften vielfach vollig neu, sodass sie bisher auch nicht in Pla-
nungen einbezogen werden konnten. Dabei ist wichtig, das Team durch eine

wertschitzende Moderation dabei zu unterstiitzen, die verschiedenen Kom-
petenzen und Potenziale innerhalb des Jahrgangsteams anzuerkennen und
moglichst alle Teilnehmer:innen bei der Prasentation einzubeziehen.

In bereits lingere Zeit zusammenarbeitenden Teams kann die Schatzkiste

als Wertschitzungsiibung genutzt werden, indem jede:r die Stirken des/der
anderen aufschreibt und symbolisch im Sinne einer warmen Dusche »iibergibt«.

A.7:Kooperation in der Schule (Interaktionelle Ebene)

Im siebten Abschnitt geht es um die interaktionelle Ebene der Kooperations-
beziehungen im Jahrgangsteam. Dieser Abschnitt bietet den Teammitglie-
dern die Moglichkeit, die eigene Gesprichs- und Streitkultur zu reflektieren
und den Stand der Teamentwicklung zu diskutieren.

Eingeleitet wird dieser Abschnitt wieder anhand des Ebenenmodells und
der Einordnung der interaktionellen Ebene mit Verweis auf die am Poster
angehefteten Stichworte (Folie 54). Die zentralen Fragestellungen dieser
Ebene werden auf Folie 55 konkretisiert: »Wie werden die Beziehungen mit
der oder den Kooperationspartnerinnen und -partnern im Klassen- und
Jahrgangsteam ausgestaltet? Wie wird kommuniziert? Wie werden unter-
schiedliche Sichtweisen ausgehandelt?«.

Die in Abschnitt A.4 vorgestellten Varianten von Kooperation (vgl. Kapi-
tel 2.2) werden in Erinnerung gerufen, um sie im nichsten Schritt mit der
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fir ihre Umsetzung erforderlichen Qualitit kooperativer Beziehungen in
Verbindung zu bringen (Folie 56): Wahrend fiir die Co-Activity keine oder eine
rein soziale Beziehung ohne gemeinsame Bezugnahme auf die Arbeit erforder-
lich ist, erfordert der Austausch zumindest eine begrenzte Arbeitsbeziehuny.
Fiir eine arbeitsteilige Kooperation ist eine dariiber hinausgehende informierte
Arbeitsbeziehung erforderlich, in der die Beteiligten voneinander wissen und
ihre jeweiligen Arbeitsschwerpunkte und Kompetenzen einschitzen konnen
(sieche Ubung »Schatzkiste«). Die Ko-Konstruktion als anspruchsvollste Ko-
operationsform ist auf eine wechselseitige Arbeitsbeziehung angewiesen, in der
beide/alle Seiten bereit sind, ihre jeweiligen Sichtweisen einzubringen und
sich auf neue, gemeinsame Problemlésungen zu verstindigen.

A.8: Optionale Ubung: Einschitzung einer Kooperationsbeziehung
Zusatzlich kann an dieser Stelle, wenn im Jahrgangsteam der Bedarf nach
einer vertieften Bearbeitung der interaktionellen Ebene besteht, iiber den
Vortrag hinaus auch die Ubung 4 (A.8): Einschitzung einer Kooperationsbezie-
hung durchgefithrt werden (Folie 55, Reader, S. 8/9), in der die angesproche-
nen Aspekte auf das eigene Team angewendet werden. Die Durchfithrung
dieser Ubung ist besonders dann zu empfehlen, wenn die Kolleg:innen im
Jahrgang zwar schon linger zusammenarbeiten, aber nach ihrer eigenen
oder der Wahrnehmung der Fortbildenden nur lose gekoppelt sind und ihre
Zusammenarbeit im Sinne von Co-Activity oder hochstens Austausch ge-
stalten. In dieser Ubung kénnen die einzelnen Mitglieder anhand von auf-
gefithrten Merkmalen zunichst jede:r fiir sich einschitzen, wie sich ihre ak-
tuelle Beziehung im Jahrgangs- bzw. niederschwelliger im Klassenteam auf
einem Spektrum von »keine Beziehung« iiber eine »soziale Beziehung und eine
begrenzte bzw. angemessene Arbeitsbeziehung bis hin zu einer wechselseitigen
Arbeitsbeziehung derzeit darstellt, und wie jeweils mogliche nachste Schritte
aussehen konnten.

Alternativ kann auch der Riickbezug zum Videobeispiel IGS am Wald
hergestellt werden (Folie 57, Minute 13-27). Der weitere Verlauf sowie das
Ergebnis der Videosequenz konnen anhand der dargestellten Fragen disku-
tiert werden. Dies ermdglicht dem Jahrgangsteam, die Auspriagungen der
unterschiedlichen Kooperationsbeziehungen innerhalb der IGS am Wald von
aufden einzuschitzen. Der Riickbezug auf das Videobeispiel ist vor allem
dann zu empfehlen, wenn das Team kurz vor der Fortbildung neu gebildet
wurde und sich die Teammitglieder noch nicht gut kennen.
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A.9: Teamentwicklungsuhr (Ubung in Einzel- und Partnerarbeit)

Die zentrale Ubung zur Bearbeitung der interaktionellen Ebene ist die Arbeit
mit der Teamentwicklungsuhr (Ubung 5 (A.9), Folie 59, Reader, S. 10), die zu-
nichst mit einem kurzen Vortrag eingefithrt wird. Die Teamentwicklungs-
uhr nach Tuckman (1965) bzw. Schley (2004) (siehe Abbildung 8) verdeutlicht,
dass jedes Team nach einer ersten Orientierungsphase (Forming) meistens
auch eine konflikthafte Phase (Storming) durchliuft, bevor es zur Organisa-
tionsphase (Norming) und letztlich zur besonders produktiven Integrations-
phase (Performing) gelangt. Kooperationskonflikte sind daher nichts Unge-
wohnliches, sondern gehdren zum Teamentwicklungsprozess und kénnen
in gemeinsamer Anstrengung itberwunden werden. Eine wichtige Botschaft
ist hierbei, dass die Uhr ggf. wieder von vorne beginnt, wenn das Team durch
Verinderungen (z.B. den Wechsel einzelner Teammitglieder, die Vergrofie-
rung, Verinderungen auf der individuellen Ebene, Verinderungen der Rah-
menbedingungen) wieder Zeiten der Neuorientierung durchliuft. Zudem
kann es auch erneut zu Konflikten kommen, welche bei erfahrenen Teams
aber hiufig schneller durchlaufen werden kénnen.

Das langfristige Ziel der Verbesserung von Kooperationsbeziehungen,
das in der Erreichung von Synergieeffekten besteht, wird anhand der Ab-
bildung des Phasenmodells der Teamentwicklung verdeutlicht (Folie 60; vgl.
Kap. 2). Entlang der Phasen typischer Gruppenprozesse nach Tuckman (1965;
Forming, Storming, Norming, Performing, vgl. Kap. 2) kann erldutert wer-
den, dass diese Effekte mit Verbesserung und Dauer der teaminternen Zu-
sammenarbeit stetig zunehmen und in unterschiedlichen Bereichen wirk-
sam werden konnen.

Nach der Vorstellung der Teamentwicklungsuhr wird zunichst die Situ-
ation des Teams im Video (IGS Am Wald) durch die Teilnehmer:innen ein-
geschitzt (Folie 57 bis 59). Dass es in der Bewertung zu unterschiedlichen
Einschitzungen (bzw. unterschiedlichen Uhrzeiten) unter den Teilneh-
mer:innen kommen kann, ist nicht ungewohnlich und hingt immer mit der
individuellen Perspektive und der Schwerpunktsetzung zusammen. Hinzu
kommt, dass die vier Phasen der Teamentwicklungsuhr nicht streng vonei-
nander abgrenzbar sind, sodass die Phasen ineinander ibergehen. Dies ist
eine gute Gelegenheit, auf divergierende Einschitzungen einer Situation
hinzuweisen, die selbstverstindlich auch die eigene Zusammenarbeit und
die Beziehungen im Jahrgangsteam betreffen kann.
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Abbildung 8: Teamentwicklungsuhr nach Schley (1998); (Foliensatz Modul A, Folie 58)

Integrationsphase Orientierungsphase

Organisierungsphase Konfliktphase

Quelle: Tuckman (1965), Schley (1998), eigene Darstellung.

Ein Beispiel zu Synergieeffekten

Fachlehrkrifte finden sich zusammen und erstellen in Kooperation zu
einem Themengebiet Materialien unterschiedlicher Schwierigkeits-
niveaus oder mit unterschiedlichen Lernwegen. Diese Aufgabensamm-
lungen kénnen anschlieflend auch von weiteren Kolleg:innen genutzt
werden. Selbstverstindlich bedarf es dazu im Vorfeld der Bereitschaft
der Beteiligten, inhaltliche und terminliche Absprachen zu treffen, die
eingehalten werden miissen und ihrerseits Zeit in Anspruch nehmen.
Die Synergie besteht darin, dass jeder Lehrkraft im Vergleich zur indi-
viduellen Erarbeitung der Materialien anschlief3end bei insgesamt 3hn-
lichem Zeitaufwand eine deutlich umfangreichere Aufgabensammlung
zur Verfiigung steht, mit der es gelingt, den unterschiedlichen Bedarfen
ihrer Schiiler:innen gerecht zu werden. Dariiber hinaus beférdert der
fachliche Austausch die Entstehung neuer Umsetzungs- und Gestal-

tungsideen der Wissensvermittlung.

Anschliefdend bekommen die Teammitglieder die Gelegenheit, im Think-Pair-
Share Prozess die gemeinsame Teamarbeit anhand der Teamentwicklungsuhr
(Ubung 5 (A.9), Reader, S. 10, Folie 61) einzuschitzen.
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A.10: Kooperation in der Schule: Sachebene - Rollen und Aufgaben

In Abschnitt A.10 wird die Sachebene eingefithrt. Auf dieser Ebene der in-
klusiven Kooperation steht eine Klirung von Zustidndigkeiten, Rollen und
Aufgaben innerhalb des Teams im Fokus (Folie 64). Das Team hat bis zu die-
sem Zeitpunkt einen Einblick in die Bedeutsamkeit gut funktionierender
Teamarbeit erhalten, durch die Ubungen auf der individuellen Ebene (ins-
besondere Ubung 3 (A.6): Schatzkiste) ein gemeinsames Verstindnis iiber die
teamintern vorhandenen Fihigkeiten und Kompetenzen erlangt und sich
auf der interaktionellen Ebene mit der Bedeutung der Arbeitsbeziehung
auseinandergesetzt. Nun werden die vorhandenen Ressourcen den aktuell
zu bewiltigenden Aufgaben des Jahrgangsteams gegeniibergestellt. Folie
65 eroffnet die Sachebene inhaltlich mittels der zentralen Fragestellungen:
»Welche Aufgaben liegen an?, »Welche Aufgaben sind gemeinsam, welche
arbeitsteilig oder getrennt zu bearbeiten?«, »Wie sieht die Verteilung von
Aufgaben und Verantwortlichkeiten aus?«, »Welches Rollenverstindnis wird
zugrunde gelegt?«

Da sich die Aufgaben der Institution Schule sowie damit einhergehend
auch der in Schulen titigen Professionen in den vergangenen Jahren (nicht
zuletzt aufgrund des Ausbaus von Ganztag und schulischer Inklusion) stark
gewandelt haben und unterschiedlich ausgebildete Professionen und Mit-
arbeiter:innen in Schulen arbeiten, ist die Auseinandersetzung mit diesen
Fragestellungen zentraler Bestandteil des Moduls und keineswegs trivial.
Nicht nur die dlteren Kolleg:innen des Teams haben ihren Beruf unter zum
Teil anderen Voraussetzungen und mit einer anderen Ausbildung begonnen.
In einem gemeinsamen Austausch konnen die sich verindernden Aufgaben
und Herausforderungen im Schulalltag thematisiert und anschief3end die
aktuell zentralen Aufgaben der Teammitglieder zusammengetragen wer-
den. Die Beispiele (Folie 66) lassen sich durch weitere Ideen zu Aufgaben des
Jahrgangsteams erginzen, um im weiteren Verlauf des Abschnitts darauf
zuriickzugreifen. Es folgt eine Differenzierung bezogen auf die jeweils be-
notigte Kooperationsform zur Bewaltigung der Aufgaben der unterrichts-
bezogenen, der einzelfallbezogenen und der schulbezogenen Kooperation
(Folie 67), wobei auf der Sachebene zunichst die beiden erstgenannten
Arbeitsfelder thematisiert werden. Die iiber das Jahrgangsteam hinausge-
hende schulbezogene Kooperation wird in Modul B als Gegenstand auf der
institutionellen Ebene bearbeitet.
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Optional: Exemplarisch fiir die verschiedenen Aufgaben der Teammit-
glieder in den unterschiedlichen Unterrichtsfichern kann der Beispiel-
stundenplan eines 5. Jahrgangs einer inklusiven Schule gezeigt werden,
anhand dessen deutlich wird, wie die Regellehrkrifte, die sonderpida-
gogische Lehrkraft und die Unterrichtsbegleitung im Laufe einer Schul-
woche eingesetzt werden (Folie 68).

A.11: Rollenhut: Ubung zu Rollen und Aufgaben

Nach der inhaltlichen Einfithrung wird Ubung 6 (A.11): Rollenhut (Folie 69,
Reader, S. 11-13, vgl. Neumann et al., 2022) als zentrales Element dieses Ab-
schnitts bearbeitet. In der Ubung reflektieren die Teammitglieder (zuerst in
Einzelarbeit und dann in Kleingruppen, idealerweise in Klassenteams) ihren
Rollenhut mit den jeweils zu ihrer Tatigkeit gehorenden Aufgaben und deren
Zeit- und Energiebedarf. Hierbei konnen auch zuvor noch nicht genannte
Aufgaben beriicksichtigt werden. Im Plenum werden dann exemplarische
Rollenhiite vergleichend besprochen. Bei der Auswahl der exemplarischen
Rollenhiite ist darauf zu achten, dass jede Profession vertreten sein sollte,
also mindestens ein Rollenhut einer allgemeinen Lehrkraft, einer sonderpi-
dagogischen Lehrkraft und der Schulsozialarbeiter:in sowie ggf. der weiteren
Professionen. Falls Schulleitungsmitglieder teilnehmen, sind auch deren Auf-
gaben fiir das Jahrgangsteam interessant. Den Personen, deren Rollenhut im
Plenum besprochen werden soll, kann fir die Aufgabe ein vergrofiertes Ex-
emplar (Poster Rollenhut) ausgeteilt werden. Fiir die Besprechung sollten mog-
lichst stark kontrastierende Professionen/Rollenhiite ausgewihlt werden, um
daran anschliefdend das Spektrum an Aufgaben aufzuzeigen und gemeinsam
zu diskutieren, welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Rol-
len und Aufgabenverstindnissen sowohl innerhalb einer Profession als auch
zwischen den Professionen bestehen konnen. Je nach Zusammensetzung der
Teilnehmer:innen kénnen auch weitere Rollenhiite ergianzt werden, z.B. einer
Beratungslehrkraft oder Schulgesundheitsfachkraft. Zentral sollen hier die je
professionsspezifischen Aufgabenschwerpunkte herausgearbeitet werden, die
sich gegenseitig erginzen und unverzichtbar fiir eine ganzheitliche Entwick-
lungsforderung der heterogenen Schiiler:innenschaft sind. Diese bewusste
Reflexion fithrt nicht selten zu Aha-Effekten, wie das Zitat einer teilnehmenden
Sonderpadagogin im Anschluss an die Fortbildung zeigt:
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»Beim Befiillen der Rollenhiite, als wir uns das gegenseitig prasentiert haben,
war meine Kollegin im Klassenteam total erstaunt, was ich alles mache. Das
war ihr gar nicht bewusst.«

Vor diesem Hintergrund wird insbesondere das spezifische Rollenverstind-
nis der Professionen Klassen- bzw. Fachlehrkraft denjenigen von Sonderpi-
dagog:innen und Sozialpidagog:innen gegeniibergestellt. Die Kooperation
unterschiedlicher Professionen stellt den zentralen Vorteil des multiprofes-
sionellen Teams dar, da fiir viele anfallende Tatigkeiten und Entwicklungs-
aufgaben bereits entsprechende Expertise im Team vorhanden ist. Dabei
kann zwischen der direkten Forderung — der Arbeit mit den Schiiler:innen
— und der indirekten Férderung — der Arbeit fiir die Schiiler:innen unter-
schieden werden (Folie 70). Anhand von Folie 71 werden mogliche Rollen-
ausformungen von Sonderpidagog:innen und Sozialpidagog:innen als
Generalist:innen fiir alle Schiiler:innen versus als Spezialist:innen nur fiir
bestimmte Schiiler:innen mit besonderen Bedarfen bzw. fiir umgrenzte Auf-
gabenfelder vorgestellt. Beide Moglichkeiten haben (je nach personeller Aus-
stattung und Rahmenbedingungen an der Schule) ihre Vorteile. Der inklusi-
ven Idee entspricht allerdings eine gemeinsame Verantwortungsiibernahme
fur alle Schiiler:innen durch allgemeine, sonderpidagogische Lehrkrifte
und sozialpidagogische Fachkrifte sowie der Einsatz der Ressourcen nach
Bedarf im Sinne der Ko-Konstruktion. Damit ist aber zugleich ein deutlich
hoherer Abstimmungsbedarf zwischen den beteiligten Personen verbun-
den, der sich im Alltag nicht fiir alle Kooperationsthemen realisieren lasst.
Auch eine arbeitsteilige Losung, wonach die Kolleg:innen jeweils gut tiber
den eigenen Arbeitsbereich informiert werden, ist daher eine vielfach und
erfolgreich genutzte Variante (z.B. fiir eine arbeitsteilig durchzufiithrende
Forderung). Eine gemeinsame Reflexion im Team kann bei der Beurteilung
helfen, ob die Ressourcen der Sonderpidagogik und der Sozialpidagogik
tatsdchlich optimal an der Schule bzw. im Jahrgangsteam genutzt werden.
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Hinweis zur Durchfiihrung

Bei der Diskussion iiber den Einsatz der Ressourcen Sonderpiadagogik
und Sozialpadagogik sollten die Sonderpadagog:innen und/oder Sozial-
pidagog:innen zwingend anwesend sein. Werden diese vom restlichen
Jahrgangsteam in Abwesenheit und ohne Absprachen fiir Aufgaben ein-
geplant, droht die Gefahr, dass durch die fehlende Mitbestimmung nur
ein geringes Commitment zur Ubernahme der Aufgaben besteht und
neue Konflikte im Team entstehen. Aufkeimende Konflikte bei der
Diskussion iiber die Verteilung von Aufgaben im Jahrgangsteam soll-
ten moglichst wertschitzend und l6sungsorientiert moderiert werden.
Dies ist nach den Erfahrungen der im BiFoKi-Projekt durchgefithrten
Fortbildungen eine duf3erst sensible Phase der Teamentwicklung.

Wie Studien zeigen, konnen Sonderpiddagog:innen innerhalb ihrer Jahrgangs-
teams verschiedene Positionen einnehmen (Folie 73). Als besonders wirkungs-
voll, allerdings auch besonders voraussetzungsreich erweist sich dabei die
Rolle der gleichberechtigten Sonderpidagog:innen. In dieser Konstellation
tibernehmen Klassenlehrkraft und sonderpidagogische Lehrkraft gemein-
sam die Verantwortung fiir alle Schiiler:innen und handeln die Zustindigkei-
ten fir Aufgaben flexibel aus (vgl. Kap. 2). Vermieden werden sollte die Rolle
der marginalisierten Sonderpidagog:innen, die nicht entsprechend ihrer
Kompetenzen als Ressource im Team fiir die Gestaltung lernentwicklungsfor-
derlicher Lernbedingungen wahrgenommen und eingesetzt werden, sondern
lediglich der allgemeinen Lehrkraft zuarbeiten. Das gilt analog genauso fiir
sozialpidagogische Fachkrifte. Die unterschiedlichen Selbst- und Fremdver-
stindnisse der Rolle von Lehrkriften und Schulsozialarbeiter:innen bzw. Kol-
legiinnen im Ganztag wird anschliefSend analog anhand von Folie 72 auch im
Hinblick auf die Verantwortungsitbernahme — z.B. fiir die Zusammenarbeit
mit Eltern sowie die Gestaltung der Ganztagsangebote — thematisiert.

Die angesprochenen Rollenzuschreibungen sind eng verbunden mit der
Frage, inwieweit stirker arbeitsteilig oder gemeinsam in Unterricht und
Forderung gehandelt wird, und damit sehr stark abhingig von den Rollen-
verstindnissen der betreffenden Kolleg:innen sowie von den Rahmenbedin-
gungen (z.B. in der Klasse verfiigbare gemeinsame Zeit; vgl. Modul B institu-
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tionelle Ebene). Daher sollte die im nichsten Themenkomplex thematisierte
Frage der Rollen- und Aufgabenverteilung unbedingt — unter Einbeziehung
moglicher Alternativen zu den aktuell umgesetzten Praktiken — transparent
im Team ausgehandelt werden.

A.12: Planungs- und Durchfithrungsaufgaben (Ubung in Kleingruppen)
Um im Anschluss an die Thematisierung der Rollenverstindnisse als Jahr-
gangsteam zu einem gemeinsamen Verstindnis der unterschiedlichen Zu-
stindigkeiten und Aufgabenverteilungen zu gelangen, wird in Kleingrup-
pen die Ubung 7 (A.12): Planungs- und Durchfiihrungsaufgaben (Folie 74 und 75,
Reader, S. 14) bearbeitet. Anschliefiend sollten im Plenum die verschiedenen
Ergebnisse zusammengetragen und diskutiert werden. Hierauf aufbauend
leitet das Jahrgangsteam erste Ziele und Entwicklungsaufgaben ab, die be-
zogen auf die Verteilung von Aufgaben und Zustindigkeiten zukiinftig fiir
alle mit einer Situationsverbesserung einhergehen sollen. Diese Vereinba-
rungen werden auf Karten (Merkposten) notiert.

A.13: Ergebnissicherung und Absprachen zur Weiterarbeit im Plenum
Vor dem Abschluss des Moduls A werden wesentliche bislang erarbeitete In-
halte und Absprachen, die in Form der aufgehingten Schatzkiste und Rollen-
hiite sowie der gesammelten Stichworte auf dem Plakat mit dem Ebenenmo-
dell im Raum visualisiert sind, nochmals kurz aufgerufen und festgehalten.
Danach wird gemeinsam mit dem Jahrgangsteam besprochen, welche
Handlungsfelder in Modul B vertiefend bearbeitet werden sollen (Folie 76).
Dafiir steht eine Auswahl an Materialien zu drei verschiedenen Themenkom-
plexen zur Verfiigung (vgl. Modul B):

«  Schwerpunkt 1: Gemeinsame Planung, Durchfithrung und Reflexion von
inklusivem Unterricht (B.2-4)

«  Schwerpunkt 2: Kooperative Forderplanung und individuelle Forderung
(B.5-8)

«  Schwerpunkt 3: Fallbearbeitung im Beratungsteam (B.9-11).

Sofern Modul B erst am nichsten Tag oder zu einem spiteren Zeitpunkt statt-
findet (vgl. Kap. 5.6), sollten ggf. bereits formulierte zukiinftige Entwicklungs-
ziele auf Merkposten festgehalten und die Ergebnisse z.B. als Fotoprotokoll ge-
sichert werden, um beim nichsten Termin gut daran ankniipfen zu kénnen.
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5.3.2 Modul B: Multiprofessionelle Kooperation
in inklusiven Ganztagsschulen (Teil 2)

/ Zielsetzung: In Modul B erfolgt eine vertiefende Auseinanderset-
@ zung mit den Aufgaben und den Bedingungen der Kooperation im

Jahrgangsteam auf der Sach- und der institutionellen Ebene. An-
schlief3end werden Handlungsoptionen mit dem Jahrgangsteam reflektiert,
selbstgewidhlte Ziele formuliert und festgehalten. Diese sind eine wichtige
Grundlage fiir die Weiterarbeit des Teams auch tiber die Fortbildung hinaus

sowie fir die abschliefende Gestaltung des Kontrakts zur Zusammenarbeit
im Jahrgangsteam, die im Rahmen von Modul D erfolgt (Abschnitt D.8).

Zeitpunkt und Umfang: Modul B sollte moglichst zeitnah im An-
° schluss an Modul A durchgefithrt werden. Innerhalb des Moduls ist

eine Pause von ca. 15 Minuten eingeplant; auch hier sind, je nach
Kooperationsniveau und Tagesform des Jahrgansteams, erginzende Pausen
moglich. Das Modul umfasst drei Zeitstunden und kann bei einer ganztigig
angelegten Durchfithrung nach der Durchfithrung von Modul A und einer
Mittagspause im Nachmittagsblock durchgefithrt werden. Alternativ kann,
wenn mit Modul A am Nachmittag begonnen wurde, der Folgetag mit Modul B

begonnen werden (fiir alternative Durchfithrungsméglichkeiten vgl. Kap. 5.6).

r ® Aufbau des Moduls: Im zweiten Abschnitt der Fortbildung erfolgt
P der Wiedereinstieg mit der Klirung offener Fragen. Der Schwer-

e punkt liegt zunichst weiterhin auf der Sachebene. Hierfiir kann
gemeinsam ein Schwerpunkt ausgewihlt werden. Schwerpunkt1thematisiert
die gemeinsame Planung, Durchfiihrung und Reflexion von inklusivem Unterricht.
Optional kann die kooperative Unterrichtsplanung an einem Unterrichtsthema
erprobt werden. Anschlief3end wird die Unterrichtsdurchfithrung im Team
besprochen. Schwerpunkt 2 beinhaltet die kooperative Férderplanung und in-
dividuelle Férderung. Optional kann eine Forderplansitzung durchgefiihrt
werden. Schwerpunkt 3 widmet sich der Fallbearbeitung im Beratungsteam.
Hier kann optional eine kollegiale Beratungssitzung durchgefithrt werden.
Nach einer Pause geht es mit der Kooperation auf der institutionellen Ebene,
der Organisation von Stundenplinen und Jahrgangsteamsitzungen weiter.
Die Veranstaltung schlief8t mit einer moderierten Zusammenfassung und
der Vorbereitung eines Kontrakts.
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Modul B ist in 19 thematische Abschnitte gegliedert. Tabelle 4 stellt die da-
zugehorigen Folien sowie die méglichen Ubungen dar. Die Besonderheit des
Moduls liegt in der adaptiven Gestaltung. Die folgenden Ausfithrungen be-
schreiben alle bereitgestellten Inhalte, die im Uberblick vorgestellt werden
sollten. Fiir eine vertiefte Bearbeitung kénnen dann jeweils die weiteren
Ubungen aus dem Fortbildungsreader genutzt werden.

Tabelle 4: Aufbau Modul B im Uberblick

Ab- Dauer | Thema Folien | Inhalte/
schnitt Ubungen
B.1 10 Min | Wiedereinstieg, 1-4 Einordnung der Sachebene
Klarung offener
Fragen und
Uberleitung in die
Schwerpunkte

Schwerpunkt 1: Gemeinsame Planung, Durchfiihrung und Reflexion
von inklusivem Unterricht

B.2 10 Min | Ubersicht iiber 5-6 Einflihrung in den Schwerpunkt:
exemplarische Inklusionssensible Unterrichts-
Handlungsfelder - planung
Unterricht
B.3 20 Min | Unterrichtspla- 7-8 Ubung 8 (B.3): Gemeinsame Planung
nung im Team von Unterricht (Reader, S. 15)
(Think-Pair-Share)
Arbeit mit der Differen-
zierungsmatrix
30 Min Optional: Erprobung an einem

Unterrichtsthema

B.4 20 Min | Unterrichtsdurch- | 10-11 | Ubung 9 (B.4): Gemeinsame Durch-
fihrung im Team fiihrung von Unterricht: Co-Teaching
(Reader, S.17/18)

30 Min Optional: Vertiefende Kleingruppen-
arbeit zu ein bis zwei Co-Teaching-
Formen (Placemats)

Auswertung im Plenum
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Schwerpunkt 2: Kooperative Forderplanung und individuelle Forderung

jeden Schwer-
punkt: Ergeb-
nissicherung im
Plenum

B.5 15Min | Ubersicht iiber 12-15 | Einflihrung in den Schwerpunkt:
exemplarische Individuelle Forderung — Prozess-
Handlungsfelder modell Forderplanung
— Forderung und
Forderplanung
B.6 15Min | IST/SOLL-Analyse 16 Ubung 10 (B.6): Welche Prinzipien
Forderplanung und Strategien kooperativer Férder-
planung setzen wir um? (Reader,
$.19)
Think-Pair-Share
B.7 15Min | IST/SOLL-Analyse 17 Ubung 11 (B.7): Welche FérdermaB-
FérdermaBnah- nahmen werden bereits umgesetzt?
men (Reader, S. 20)
Think-Pair-Share
Diskussion im Plenum
B.8 35 Min | Optional: Férder- 15 Durchfiihrung einer exemplari-
plansitzung schen Fdrderplansitzung an einem
eigenen Fall (Reader, S. 21)
Schwerpunkt 3: Fallbearbeitung im Beratungsteam
B.9 20 Min | Ubersicht iiber 18-21 | Einflihrung in den Schwerpunkt:
exemplarische Fallbearbeitung im Beratungsteam
Handlungsfelder -
Beratung
B.10 40 Min | Erprobung einer 22-24 | Ubung 12 (B.10): Erprobung einer
kollegialen Be- kollegialen Fallberatung im Be-
ratung ratungsteam nach strukturiertem
Verlaufsplan (Reader, S. 22)
B.1 20 Min | IST/SOLL-Ana- 26 Ubung 13 (B.11): IST-SOLL-Analyse
lyse Kollegiale Kollegiale Beratung (Reader, S. 23)
Beratung Think-Pair-Share
B.12 10 Min | Ubergreifend filr 27 Ergebnissicherung fir die

Sachebene mit Merkposten
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15 Min Pause
Institutionelle Ebene
B.13 10 Min | Kooperationin 29-31 | Impulsvortrag zur institutionellen
der Schule: Insti- Ebene
tutionelle Ebene
- Organisation von
Stundenplan und
Jahrgangsteam-
sitzungen
B.14 (10 Optionales Stun- 32 Optional: Besprechung eines
Min) denplanbeispiel exemplarischen Stundenplans
altern. | fiir einen fiinften
B.16 Jahrgang unter
Berlicksichtigung
verschiedener
Professionen
B.15 | 10 Min | Priorisierung 33-36 | Ubung 14 (B.15): Exemplarische
der wichtigsten Aufgaben im Jahrgangsteam
Aufgaben im (Reader, S. 24)
Jahrgangsteam Think-Pair-Share
B.16 | (10 Optionale Ubung 37 | Ubung 15(B.16): Teamsitzungen
Min) zur Gestaltung unter der Lupe (Reader, S. 25/26)
altern. | von Teamsitzun-
B.14 gen
B.17 15 Min | Kooperations- 38 Leitfragen zur Reflexion der insti-
fordernde und tutionellen Rahmenbedingungen
-hemmende (Reader, S. 27/28)
Bedingungen und
magliche Verdn-
derungsbedarfe
B.18 10 Min | Ergebnissiche- 39 Ergebnissicherung fiir die institutio-
rung im Plenum nelle Ebene mit Merkposten
B.19 10 Min | Moderierte Zu- 40-41 | Zusammenfassende Diskussion
sammenfassung und gemeinsame Planung der weite-
und Vorbereitung ren inhaltlichen Gestaltung, Uber-
des Kontraktes legungen zur Kontraktgestaltung
(Reader, S. 34-35)
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a Online-Materialien:

- In diesem Modul werden die folgenden Materialien genutzt:

Reader
Foliensatz Modul B
. Didaktische Kommentierung der Ubungen 8—15

«  Merkposten und Postkarten fiir Entwicklungsvorhaben
+ Placemats zu Co-Teaching-Formen

«  Poster Ebenenmodell der inklusiven Kooperation

« Poster Rollenhut

B.1: Wiedereinstieg, Klirung offener Fragen und Uberleitung in die Ver-
tiefung der Sachebene

Abschnitt B.1dient dem Wiedereinstieg in die Fortbildung nach der Pause und
der Einfithrung in die méglichen Schwerpunkte des Moduls. Die ersten beiden
Folien rufen dem Jahrgangsteam zum einen in Erinnerung, welche Inhalte in
Modul A besprochen wurden. Zum anderen wird vor diesem Hintergrund der
Ablauf von Modul B vorgestellt (Folie 2). Zum Wiedereinstieg wird dieser Ab-
schnitt anhand des Ebenenmodells inklusiver Kooperation eingefiihrt (Folie 3).
Folie 4 dient zur Erinnerung an die in Modul A eingefithrte Unterscheidung von
unterrichts- und einzelfallbezogener Kooperation und leitet die Auseinander-
setzung mit den drei grof3en Komplexen inklusiver Schul- und Unterrichtsent-
wicklung ein, die auf der Sachebene kooperativ bearbeitet werden konnen:

«  Schwerpunkt 1: Gemeinsame Planung, Durchfithrung und Reflexion von
inklusivem Unterricht (B.2-4)

«  Schwerpunkt 2: Kooperative Forderplanung und individuelle Forderung (B.5-8)

«  Schwerpunkt 3: Fallbearbeitung im Beratungsteam (B.9-11).

Die drei moglichen Schwerpunktthemen werden in Modul B zunichst im
Uberblick kurz angesprochen und skizziert (Folie 4). Da es im Rahmen der
kompakt konzipierten Fortbildung im Umfang von eineinhalb Tagen nicht
moglich ist, alle drei Themen gleichermaflen intensiv zu bearbeiten, sollte sich
das Jahrgangsteam — im Anschluss an diesen Uberblick iiber die drei mogli-
chen Schwerpunktsetzungen — fiir die vertiefte Bearbeitung eines der drei
Themenschwerpunkte entscheiden. Die Entscheidung obliegt dabei in unse-
rer Konzeption dem Jahrgangsteam, da die von den Kolleg:innen am dring-
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lichsten wahrgenommenen Entwicklungsaufgaben im Vordergrund stehen
sollen. Die Auswahl der Schwerpunkte kann allerdings auch auf Grundlage
von Absprachen mit der Schulleitung getroffen werden. Bei anderen Durch-
fuhrungsformaten mit mehr zeitlicher Flexibilitit besteht dariiber hinaus die
Moglichkeit, alle drei Themenfelder, die fiir die inklusive Schul- und Unter-
richtsentwicklung gleichermafien wichtig sind, intensiv zu bearbeiten und

dafiir je einen Fortbildungstermin einzuplanen (vgl. Kap. 5.6).

Hinweis zur Auswahl der Schwerpunkte

Bei der Durchfithrung der Fortbildung in der vorgeschlagenen Varian-
te als eineinhalbtigige schulinterne Fortbildung wird ausdriicklich die
Fokussierung auf einen, maximal aber zwei Schwerpunkte empfohlen,
um ausreichend Zeit zur detaillierten Bearbeitung von individuellen
Herausforderungen des Jahrgangsteams und anschliefdend fiir die in-
stitutionelle Ebene zur Verfiigung zu haben. Wenn die Entscheidung
schwerfillt und zwei Schwerpunkte gleich wichtig sind, konnen sie ggf.
arbeitsteilig in zwei Gruppen (parallel begleitet von zwei Moderator:in-
nen) bearbeitet werden.

Zum Abschluss des Abschnitts werden Ansitze und Vorschlige zur
Weiterarbeit zu den jeweils bearbeiteten Themen auf Merkposten notiert
(Folie 27). Diese ermoglichen einen Abschluss der hiufig intensiven in-
haltlichen Arbeit im Team und werden fiir die Kontraktgestaltung in
Modul D (Abschnitt D.7) benétigt. Der Fokus fir vertiefte Bearbeitung
anhand der Reflexionsinstrumente im Reader liegt entsprechend der
Schwerpunktsetzung auf der gemeinsamen Planung, Durchfithrung
und Reflexion von inklusivem Unterricht, der kooperativen Forderpla-
nung und Forderung oder der Fallbearbeitung im Beratungsteam. Die
Prisentation der Veranschaulichungen anhand der Folien sowie die-
Durchfiithrung der Ubungen unter Nutzung der zugehérigen Reflexions-
instrumente sind nur fiir den ausgewihlten Schwerpunkt vorgesehen.
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Schwerpunkt 1: Unterrichtsplanung und Co-Teaching

B.2: Ubersicht iiber exemplarische Handlungsfelder - Unterricht

Der Schwerpunkt 1: Gemeinsame Planung, Durchfiihrung und Reflexion von in-
klusivem Unterricht (Folien 5-11, Abschnitte B.2-B.4) ist Gegenstand des ersten
Themenkomplexes.

In diesem Schwerpunkt werden mit dem Jahrgangsteam Fragen zur
gemeinsamen Unterrichtsplanung sowie zum gemeinsamen Unterrichten in
verschiedenen Formen des Co-Teachings bearbeitet. Diese Themen stellen
wesentliche Bestandteile der unterrichtsbezogenen multiprofessionellen
Kooperation dar (vgl. Kap. 2). Einleitend werden Besonderheiten einer in-
klusionssensiblen Unterrichtsplanung vorgestellt, anhand deren dem Jahr-
gangsteam die Notwendigkeit der multiprofessionellen Zusammenarbeit
verdeutlicht werden kann (Folie 6). Das Zusammenspiel der Kompetenzen
und Erfahrungen unterschiedlicher Professionen erlaubt es, den Bedarfen
alle Schiiler:innen im Unterricht besser gerecht zu werden (vgl. Kap. 2).

B.3: Unterrichtsplanung im Team

Bei vertiefter Bearbeitung dieses Themenschwerpunkts wird als Einstieg
Ubung 8: Gemeinsame Planung von Unterricht (Folie 7, Reader, S. 15) genutzt,
um den jahrgangsteaminternen IST-Stand der kooperativen Unterrichts-
planung zu erfassen. Uber die daraus resultierenden Optimierungsbedarfe
kann anschliefRend im Plenum reflektiert werden. Mit der Differenzierungs-
matrix (Sasse & Schulzeck, 2013, 2021) kann ein gut erprobtes Werkzeug
der gemeinsam im Team verantworteten inklusiven Unterrichtsplanung vor-
gestellt und auf Wunsch bei vertiefter Bearbeitung erprobt werden (Folie
8, Reader, S. 16). Die Felder der Matrix differenzieren hinsichtlich der the-
matischen Komplexitit (X-Achse) und des Abstraktionsgrads der Aufgaben-
stellung (Y-Achse), sodass fiir alle Schiiler:innen mit ihren unterschiedlichen
Fihigkeiten, Lernvoraussetzungen und Entwicklungsstinden Angebote
gemacht werden konnen, die ihnen erméglichen, ausgehend von ihrem in-
dividuellen Kenntnisstand den Unterrichtsgegenstand zu erarbeiten. Folie
9 (Reader, S. 16) verdeutlicht exemplarisch eine Aufbereitung des Themas
Planeten anhand der Differenzierungsmatrix. Im Internet finden sich viel-
filtige Vorlagensammlungen zu unterschiedlichen Unterrichtsfachern und
Klassenstufen, sodass sich das Jahrgangsteam daran orientieren und fiir
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die Unterrichtsplanung auf bereits bestehende Materialiensammlungen zu-
riickgreifen kann (vgl. z.B. https://www.gu-thue.de/matrix.htm).*

B.4: Unterrichtsdurchfithrung im Team

Im Anschluss an die kooperative Unterrichtsplanung wird im nichsten
Schritt die kooperative Unterrichtsdurchfiihrung thematisiert. Hierfur ist die
personelle Ausstattung mit Fach-, Klassen- sowie sonderpidagogischen
Lehrkriften der Schule relevant, denn gerade wenn die Sonderpidagog:in-
nen fiirviele Klassen (und ggf. mehrere Jahrgangsstufen) verantwortlich sind,
ist ihr regelmifiger Einsatz in den Klassen i.d.R. begrenzt. Die Doppelbe-
setzung kann bei Weitem nicht immer durch eine Fach- und eine sonderpi-
dagogische Lehrkraft erfolgen. Daher wird empfohlen, in die Durchfithrung
des kooperativ geplanten Unterrichts auch Schulbegleitungen, systemische
Schulassistenzen oder sozialpidagogische Fachkrifte einzubinden. In der
Praxis findet sich bislang vorwiegend der Einsatz der Doppelbesetzung in
der Rolle der Assistenz (one teach, one assist), der eine spontane unterrichts-
bezogene Kooperation ohne grofe Vorabsprachen ermoglicht. Wenn das
Co-Teaching ausschlieflich in dieser Form stattfindet, werden dadurch aber
auch viele Potenziale verschenkt (vgl. Kap. 2). Eher gleichberechtigte Co-Tea-
ching-Formate, die im Sinne der Arbeitsteilung oder der Ko-Konstruktion
genutzt werden konnen, erfordern zwar eine umfangreichere Abstimmung
und gemeinsame Planung, ermoglichen aber durch die Einbindung der pro-
fessionsspezifischen Expertise eine effizientere Nutzung der Ressourcen.
An dieser Stelle werden daher unterschiedliche Formen des Co-Teachings
(vgl. Kap. 2) eingefithrt. Zunichst werden die unterschiedlichen Formen er-
ldutert und zentrale Forschungsbefunde hierzu pointiert zusammengefasst
(Folie 10). AnschliefRend wird das Jahrgangsteam mit mehreren Fragen zur
Reflexion itber Moglichkeiten des Co-Teachings im eigenen Unterricht an-
geregt (Folie 11, Reader, S. 17/18).

4 Ein weiteres Beispiel findet sich in der Internetprdsenz der Paula-Modersohn-Schule Bre-
merhaven. Dort wird sehr anschaulich gezeigt, wie die Differenzierungs-Matrix auch und
gerade bei einer Schule mit einer sehr heterogenen Schiiler:innenschaft funktioniert und
wie verschiedene Fachlehrkrifte und sonderpiddagogische Lehrkrafte bei der Unterrichts-
planung zusammenarbeiten.
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Optionale Ubung zur Vertiefung

Bei einer vertieften Bearbeitung des Schwerpunkts Unterricht kann
die Diskussion der verschiedenen Co-Teaching-Formate, ihrer Vor- und
Nachteile sowie Einsatzmoglichkeiten an der eigenen Schule in Klein-
gruppen erfolgen, z.B. mit der aus dem kooperativen Lernen stammen-
den Placemat-Methode (Ubung 9 (B.4), Folie 11, Reader, S. 17). Dabei
wird fur jede Vierergruppe zur Diskussion je einer der Co-Teaching-
Formen ein Plakat zur Verfiigung gestellt, das geviertelt wird (sieche On-
line-Materialien). Nacheinander bearbeiten die Teilnehmer:innen der
Kleingruppe jeweils einen Eckbereich zu einer Leitfrage, indem sie ihre
Gedanken dazu aufschreiben. Diese differenzierte Auseinanderset-
zung kann zur intensiven Diskussion zu je einer oder zwei der sechs Co-
Teaching-Formen anregen (je nach Gruppengrofde des Jahrgangsteams).
In einem stummen Schreibgesprich schreibt jede Person einer Vie-
rergruppe zundichst ihre eigene Einschitzung zu den Reflexionsfragen
nieder, bevor das Blatt nach und nach immer eine Person weitergedreht
wird und die anderen Gruppenmitglieder die bisher getroffenen Aussa-
gen lesen, kommentieren und erginzen koénnen. Anschlief}end wird ge-
meinsam diskutiert. Die zentralen Diskussionspunkte und Ergebnisse
werden abschlief3end auf ein in die Mitte der Placemat geklebtes Blatt
geschrieben. Diese Aspekte werden im Plenum prisentiert. Fiir diese er-
ginzende Ubung sollten zusitzlich 20 Minuten Zeit eingeplant werden.

Idealerweise sollte gemeinsam in Abstimmung der Klassenteams mit dem
Jahrgangsteam besprochen werden, welche Co-Teaching Formen in unter-
schiedlichen Fachern und Unterrichtsabschnitten sinnvoll sind und wie oder
in welchem Umfang sie eingesetzt werden sollten, um die Unterrichtsziele fiir
alle Schiiler:innen bestmoglich zu erreichen. Um die Kapazititen im Team
gut zu nutzen, konnen ggf. auch Alternativen zum Einsatz der sonderpid-
agogischen Lehrkrifte in der Doppelbesetzung diskutiert werden. Beispiele
waren von den Sonderpidagog:innen vorbereitete Inputs fiir Fach- und Klas-
senlehrkrifte zur Anleitung von Unterrichtsbegleitungen, zur Umsetzung
von individuellen Férdermafinahmen im gemeinsamen Unterricht oder zur
gemeinsamen Ausarbeitung differenzierter Materialien (vgl. Kap. 2).
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Hinweis zur Durchfiihrung

Zur Diskussion iiber die Co-Teaching Formen sollten unbedingt alle da-
bei im Unterricht beteiligten Personen anwesend sein, also mindestens
die sonderpidagogischen Lehrkrifte, ggf. auch die sozialpidagogi-
schen Fachkrifte und Schulassistent:innen (vgl. den Hinweis zur Ubung
6 (A.11): Rollenhut, S. 132).

Schwerpunkt 2: Kooperative Forderplanung und individuelle Forderung

B.s: Ubersicht iiber exemplarische Handlungsfelder — Férderung

Der Schwerpunkt 2: Kooperative Forderplanung und individuelle Forderung (Fo-
lien 12-17, Abschnitte B.5-B.8) ist Gegenstand des zweiten Themenkomplexes.
Im einfithrenden Impulsvortrag werden mit dem Jahrgangsteam Fragen zu
Ablauf und Gestaltung einer kooperativen Forderplanung bearbeitet. Der gene-
relle Ablauf einer Forderplanung mit angeschlossener Férderung in Unter-
richt und Ganztag wird zunidchst anhand des Prozessmodells nach Chris-
tensen und Tews-Vogler (2018; Modul B, Folie 13) dargestellt.

B.6: IST/SOLL-Analyse Forderplanung

Fir die Fallbearbeitung, die sowohl bei der Forderplanung als auch bei der
kollegialen Fallberatungen im Fokus steht, ist zunachst Transparenz dariiber
herzustellen, wer im Jahrgangsteam welche Unterstiitzungsaufgaben iiber-
nimmt bzw. itbernehmen kann, sowie wann, wo und wie diese umgesetzt
werden (Folie 14). Dazu kann erginzend der Reflexionsbogen im Reader (8. 19)
genutzt werden (Ubung 10 (B.6): Welche Prinzipien und Strategien kooperativer
Forderplanung setzen wir um?). Eine prototypische Gestaltung von Forderplan-
sitzungen nach Popp, Melzer und Methner (2023; Folie 15, Reader, S. 19 oben)
wird vorgestellt und anhand der Vorlage mit der schulintern praktizierten Ge-
staltung der Forderplanung verglichen. Vertiefend ist die Durchfithrung einer
exemplarischen Forderplanungssitzung anhand eines eigenen Falls aus der
Schule geeignet, wenn dafiir geniigend Zeit zur Verfiigung steht (B.8).
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B.7: IST/SOLL-Analyse Fordermafinahmen

Mit der Ubung 11 (B.7): Welche FordermafSnahmen werden bereits umgesetzt? (Fo-
lie 17; Reader, S. 20) wird anschliefend der momentane Stand der schulischen
Férderung von Schiiler:innen mit und ohne sonderpidagogische Forderbe-
darfe eingeschitzt. Die IST/SOLL-Analyse wird zunichst von allen Teilneh-
menden ausgefilllt, um die jeweiligen Einschitzungen zu unterrichtsinteg-
rierten und additiven, aber auch im Rahmen des Ganztags und durch externe
Expert:innen verantworteten Férdermafinahmen zu erheben. Die gemeinsa-
me Reflexion im Jahrgangsteam anhand von Folie 17 macht unterschiedliche
Einschitzungen und Verbesserungswiinsche in der aktuellen Forderpraxis
deutlich. Innerhalb einer angeschlossenen Diskussion kénnen realisierbare
Veranderungen konkretisiert und auf Merkposten festgehalten werden.

B.8: Optional: Forderplansitzung

Es besteht die Moglichkeit, dass einzelne Teilnehmende (z.B. Fachlehrkrifte)
bisher noch nicht aktiv in die Forderplanung eingebunden waren und daher
den Aufbau eines Forderplans sowie den kooperativen Ablauf der Erstellung
eines Forderplans nicht kennen. Anhand eines leeren Forderplans (Reader,
S. 21) kann entweder in Kleingruppen oder im Plenum die Ausgestaltung
exemplarisch durchgefithrt bzw. besprochen werden. Dafiir bietet es sich
an, sich gemeinsam auf einen aktuellen Fall aus dem Jahrgang zu beziehen.
Ein:e Fortbildner:in sollte die Moderation iibernehmen. Dafiir sind zusitz-
lich 35 Minuten einzuplanen.

Aufbauend auf den Ergebnissen aus Ubung 10 (B.6): Welche Prinzipien
und Strategien kooperativer Forderplanung setzen wir um? (Folie 16, Reader, S. 19)
kann gemeinsam in Kleingruppen bzw. im Plenum beraten werden, welche
Verbesserungen und Anpassungen (bspw. den Einbezug weiterer Personen)
gewiinscht und im Schulalltag realisierbar sind.

Schwerpunkt 3: Fallbearbeitung im Beratungsteam

B.9: Ubersicht iiber exemplarische Handlungsfelder — Fallbearbeitung

Schwerpunkt 3 Fallbearbeitung im Beratungsteam (Folien 18-26) wird in den Ab-
schnitten B.9-B.11 bearbeitet. In Abschnitt B.9 wird das Thema zundichst ein-
gefithrt. In diesem Schwerpunkt steht der multiprofessionelle Umgang mit
schwierigen Situationen und problematischen Fillen im Fokus, die von den
beteiligten Lehrkraften nicht ohne zusitzliche Unterstiitzung bewaltigt wer-
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den konnen. Die Thematisierung und Bearbeitung von Problemen innerhalb
des Teams stellen einen sensiblen Bereich der Zusammenarbeit dar. In inklu-
siven Schulen mit einem erheblichen Anteil von Schiiler:innen mit sonderpa-
dagogischen, aber auch anderen Unterstiitzungsbedarfen, ist systematisch
damit zu rechnen, dass immer wieder kurzfristige und unerwartete Her-
ausforderungen auftreten, fiir deren Bearbeitung individuelle Losungen er-
arbeitet werden miissen. Daher lohnt es sich, ein teaminternes Prozedere der
regelmifSigen kollegialen Fallbearbeitung zu etablieren, auf das in diesen Fillen
zuriickgegriffen werden kann. Eine erprobte institutionelle Struktur zu Pro-
blembewailtigung ist die Etablierung eines Beratungsteams, das meist aus der
Beratungslehrkraft der Schule, sonderpidagogischen Lehrkriften und so-
zialpidagogischen Fachkriften sowie idealerweise — zumindest auf Anfrage
— der zustindigen Schulpsychologie besteht. Bei umfangreicheren Problemen
von oder mit einzelnen Schiiler:innen wird in dieser Gruppe ein:e Fachver-
antwortliche:r bestimmt. Im Krisenfall steht damit fest, wer die zustindigen
Ansprechpartner:innen des Beratungs- bzw. Problemlosungsteams sind und
wie der weitere Verfahrensablauf gestaltet ist. Zur Erhebung des aktuellen
Ist-Zustands im Jahrgangsteam werden auf Folie 19 Leitfragen angesprochen.

Hiufig geht der Problembearbeitung durch ein Beratungsteam ein lin-
gerer und teilweise sehr nervenaufreibender Prozess voraus, in dem die Be-
teiligten viel Zeit und Energie auf mogliche Losungen aufgewendet haben.
Umso bedeutsamer sind (1) die AufRensicht der Mitglieder des Beratungs-
teams zur rationalen Beurteilung des Problems und (2) ausreichend Zeit,
um sich gemeinsam mit den ratsuchenden Personen mit Losungsansitzen
bzw. der Mediation, Schlichtung und Kompromissfindung im Streitfall
zwischen den Parteien auseinanderzusetzen. Die Arbeitsweise und Instal-
lation eines Beratungsteams kann am Beispiel eines erprobten Beratungs-
teams der Laborschule Bielefeld (Brandt, Geist & Siepmann, 2018; Folie 20)
thematisiert und anhand von Ubung 13 (B.11): IST-SOLL-Analyse Kollegiale Be-
ratung reflektiert und optimiert werden.

B.10: Erprobung einer kollegialen Beratung

Der Ablauf des Problembearbeitungsprozesses lisst sich darauf aufbauend
anhand des Ablaufschemas (Folie 21, Reader, S. 22) darstellen und dient der
praktischen Umsetzung als unterstiitzende Vorlage. Der skizzierte Ablauf
einer exemplarischen Beratungssitzung kann bei Bedarf erginzend bespro-
chen werden (Folie 22, Reader, S. 23). Die Umsetzung des Prozesses kann an-
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hand eines aktuell in der Schule relevanten Falles (bspw. Schiiler:innen mit
starken Verhaltensauffilligkeiten; einem Streitfall 0.4.) mithilfe des Sche-
mas in Kleingruppen erprobt werden, um anschlieflend die Losungsansitze
im Plenum zusammenzutragen (Ubung 12 (B.10): Erprobung einer kollegialen
Fallberatung im Beratungsteam). Sollte zum Zeitpunkt der Fortbildung kein
schulinterner Problemfall zu besprechen sein, ermoglicht alternativ die Fall-
beschreibung auf den Folien 23-25 die exemplarische Erprobung des Ablaufs.

B.11: IST/SOLL-Analyse Kollegiale Beratung

Nachdem in diesem Schwerpunkt die Vorteile der Installation eines Be-
ratungsteams besprochen wurden, kann in Bezug auf den IST-Stand und
mogliche Priorisierungen zur Einfithrung eines Beratungsteams sowie den
Umgang mit schwierigen Situationen in der eigenen Schule das Reflexions-
instrument von Folie 26 (Reader, S. 23) genutzt werden.

Schwerpunktibergreifend

B.12: Ergebnissicherung im Plenum

Unabhingig davon, welcher Schwerpunkt bzw. welche Schwerpunkte be-
arbeitet wurde(n), findet anschliefend eine Ergebnissicherung im Plenum
statt. Angeregt durch Folie 27 werden gemeinsam Priorititen zur weiteren
Bearbeitung von Themen auf der Sachebene formuliert und notiert, die das
Jahrgangsteam sich vor dem Hintergrund der diskutierten Kooperationshe-
rausforderungen vornehmen mochte.

Institutionelle Ebene

B.13: Kooperation in der Schule: Institutionelle Ebene -

Organisation von Stundenplan und Jahrgangsteamsitzungen

In Abschnitt B.13 beginnt die Bearbeitung der institutionellen Ebene der Ko-
operation. Die inhaltlichen Schwerpunkte liegen dabei auf der Ausgestaltung
der Jahrgangsteamsitzungen sowie auf einer kritischen Betrachtung koopera-
tionsforderlicher und -hemmender Schulstrukturen. Zur Orientierung wird
auch dieser Abschnitt anhand des Ebenenmodells eingefiihrt (Folie 28), bevor
die zentralen Fragstellungen dieser Ebene prasentiert werden (Folie 29). Zu-
nachst sollte die bereits in Modul A eingefithrte Verortung der unterschiedli-
chen Teams innerhalb der Schulstruktur in Erinnerung gerufen werden (Folie
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30). Wissenschaftliche Erkenntnisse zu unterstiitzenden Rahmenbedingungen
fiir eine gelingende Kooperation werden sodann zusammengefasst (Folie 31).
Die zentrale Botschaft an dieser Stelle sollte sein, dass es zwar die Team-
mitglieder sind, welche miteinander kooperieren und somit die Verantwor-
tung fir eine gute Gestaltung der Prozesse tragen, dass dies aber nicht los-
gelost von der Schaffung unterstiitzender Rahmenbedingungen stattfindet.
Eine zentrale und immer wieder besonders schwer zu erreichende Rahmen-
bedingung ist die Schaffung gemeinsamer Zeitfenster fiir die Kooperation.

B.14: Optionales Stundenplanbeispiel fiir einen fiinften Jahrgang

Die Schaffung gemeinsamer Zeitfenster hingt eng mit der Stundenplanung
des Jahrgangs zusammen. Daher kann hier auf das o.g. Stundenplanbeispiel
zuriickgegriffen werden, anhand dessen beispielhaft die Planung einer fest
installierten Teamstunde am Donnerstag veranschaulicht wird (Folie 32, vgl.
auch Folie 68 in Abschnitt A.10).

B.15: Priorisierung der wichtigsten Aufgaben im Jahrgangsteam

Ein Zeitfenster des Teams fiir die Kooperation ist, wie oben angesprochen,
zwar eine wesentliche Bedingung, allein fiir sich genommen jedoch noch
kein Garant fiir eine zielfithrende Kooperation. Daher wird in Abschnitt B.15
eine vertiefende Auseinandersetzung mit den Aufgaben und der Arbeits-
organisation im Jahrgangsteam angeregt. Hierfiir wird Ubung 14 (B.15):
Exemplarische Aufgaben im Jahrgangsteam (Folie 33, Reader, S. 24) herange-
zogen. Dabei kann auch auf die bereits zuvor diskutierten Aufgaben und
Zustindigkeiten (vgl. Ubung 7 (A.12): Planungs- und Durchfiihrungsaufgaben)
zuriickgegriffen werden. Der Fokus liegt an dieser Stelle jedoch auf dem
strukturellen Aspekt der Aufgabenzuordnung und Verantwortungsvertei-
lung innerhalb des Jahrgangsteams. Gleichzeitig dient die Ubung zur Iden-
tifikation unklarer Aufgabenzuordnungen zwischen den unterschiedlichen
Teams. Aufgaben, die tibereinstimmend als »besonders wichtig« und gleich-
zeitig mit »starker zu beriicksichtigen« gekennzeichnet wurden, lassen sich
wihrenddessen als Merkposten durch die Fortbildenden notieren und fiir die
spatere Sammlung von Vorhaben zuriicklegen.

Folie 34 leitet zu folgenden Fragen iiber: »Wie konnen wir giinstige struk-
turelle Bedingungen fiir die Kooperation herstellen? Was sind die nichsten
Schritte?«. Sollte im Jahrgangsteam noch kein:e Teamsprecher:in gewdhlt
worden sein, so kann das Jahrgangsteam an dieser Stelle zu einer zeitnahen
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Wahl angehalten werden (ggf. auch noch wihrend der Fortbildung), um zu-
kiinftig als Team handlungsfihiger zu sein. Die Festlegung auf eine:n ge-
wahlte:n Teamsprecher:in erleichtert es, Entwicklungsprozesse zu steuern
und die Interessen des Jahrgangsteams u.a. gegeniiber der Schulleitung an-
gemessen zu vertreten. Bei wenig erfahrenen Jahrgangsteams kann Folie 35
eingesetzt werden, um die ersten Schritte zu einer effektiven Bearbeitung
gemeinsamer Vorhaben zu besprechen. Mithilfe der Planungshilfe kann er-
ginzend die Erreichung erster Teamziele diskutiert werden.

Im Anschluss an die Thematisierung der anstehenden Schritte zur In-
stitutionalisierung des Jahrgangsteams werden zentrale Bausteine vor-
gestellt, die eine zielfithrende Arbeit im Team gewdhrleisten (Folie 36). Die
Jahrgangsteamsitzung ist dabei von besonderer Bedeutung, da hier (im
Idealfall) alle zugehorigen Professionen zusammenkommen, um sich iiber
die Entwicklung sowie etwaige Probleme und Fortschritte zu verstindigen.
Gleichzeitig ist wichtig zu betonen, dass die Tatigkeiten im Jahrgangsteam
nicht nur eine Selbstbewertung und Wertschitzung der eigenen Fortschrit-
te einschliefden sollten, sondern auch eine transparente Kommunikation
gegeniiber den anderen Kolleg:innen und der Schulleitung, beispielsweise
im Rahmen von Gesamtkonferenzen.

B.16: Optionale Ubung zur Gestaltung von Teamsitzungen

Zur Analyse der Effektivitit der Jahrgangsteamsitzung bildet die Ubung 15
(B.16): Teamsitzungen unter der Lupe (Folie 37, Reader, S. 25/26) eine Arbeits-
und Gesprichsgrundlage, die vertiefend eingesetzt werden kann. Es hat
sich auch hier als hilfreich erwiesen, wihrend des Austauschs im Plenum be-
nannte Baustellen fiir die spiter zu formulierenden Merkposten zu notieren.

B.17: Kooperationsférdernde und -hemmende Bedingungen und mégliche
Verinderungsbedarfe

Um mit dem Jahrgangsteam itber hemmende und forderliche institutionelle
Bedingungen zu reflektieren, werden die Leitfragen zur Beurteilung der institu-
tionellen Rahmenbedingungen (Folie 38, Reader, S. 27/28) genutzt. In einer Ple-
numsdiskussion lassen sich gemeinsam Optimierungsansitze finden, die
fur die Erstellung eines gemeinsam vereinbarten, schriftlich festgehaltenen
Kontraktes genutzt werden konnen.
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B.18: Ergebnissicherung im Plenum

Zum Abschluss des Abschnitts bietet Folie 39 noch einmal die Moglichkeit,
tiber die institutionelle Ebene der Kooperation insgesamt zu reflektieren und
selbstgewdhlte Ziele zu formulieren. Auch bisher noch nicht notierte Aspek-
te aus den vorangegangenen Diskussionen kénnen noch einmal aufgegriffen
werden, um deren Eignung als etwaige Entwicklungsvorhaben zu iiberpriifen.

B.19: Moderierte Zusammenfassung und Vorbereitung des Kontraktes:

Mit Abschnitt B.19 wird Modul B und damit der Themenbereich multiprofes-
sionelle Kooperation im Jahrgangsteam abgeschlossen. In einer zusammenfas-
senden Diskussion werden noch einmal alle Inhalte sowie die daraus ent-
standenen Vorhaben zusammengetragen. Die Diskussion orientiert sich an
den Leitfragen auf Folie 40. Alle bisher gesammelten Merkposten der Modu-
le A und B konnen an diesem Punkt nochmals benannt und gut sichtbar im
Raum aufgehingt werden. Gemeinsam koénnen Formulierungen noch einmal
nachgeschirft und fehlende Aspekte auf neuen Karten erginzt werden. Das
Jahrgangsteam sollte bis zu diesem Zeitpunkt insgesamt ca. 8-10 Postkarten
mit Vorhaben und Optimierungsansitzen gesammelt haben. Die Vorhaben
werden dann in Abschnitt D.7 gemeinsam gesichtet und priorisiert, indem
z.B. von jeder Person des Jahrgangsteams fiinf Klebepunkte vergeben werden
und auf bzw. neben die Karten geklebt werden konnen. So kann eine schnel-
le Ubersicht iiber die fiir das jeweilige Team wichtigsten Aspekte gewonnen
werden. Alle geschriebenen Karten werden dementsprechend in Abschnitt D.7
wieder benotigt, um zum SchliefRen eines Kontraktes und zur Einigung iiber
anstehende nichste Entwicklungsvorhaben zu gelangen (Reader, S. 34/35).

Hinweis zur Kontraktgestaltung

Sofern nicht die gesamte Fortbildung, sondern lediglich die Module A
und B zur multiprofessionellen Kooperation im Jahrgangsteam durch-
gefithrt werden, sollte Modul B mit einer ausfithrlichen Kontraktge-
staltung (siehe Abschnitt D.7) abgeschlossen werden, fiir die dann ent-
sprechend mehr Zeit eingeplant werden muss. Falls es terminlich nicht
realisierbar ist, die vier Module A-D zeitnah (innerhalb einer Woche)
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durchzufiithren, wird als Abschluss von Modul B eine verkiirzte Version
der Kontraktgestaltung (vgl. Abschnitt D.7) empfohlen. So verringert
sich die Gefahr der Verantwortungsdiffusion tiber die Zeit im Jahr-
gangsteam aufgrund der direkten, verbindlichen Beschliisse.

5.4 Elternforum und Jahrgangsteamfortbildung
zur Kooperation mit Familien

Neben der Qualitit der schulinternen Kooperationsbeziehungen gilt die
Giite interinstitutioneller Kooperationen, und hier in erster Linie eine effek-
tive Zusammenarbeit mit der Elternschaft, als zentrales Merkmal guter in-
klusiver Schulen (vgl. Kap. 1). Daher steht anschliefRend an die Bearbeitung
der schulinternen Kooperation im multiprofessionellen Team (Module A und
B) in Modul C und D die Kooperation von Eltern bzw. Erziehungsberechtigen
mit den Mitgliedern des Jahrgangsteams im Fokus. Als Grundlage fiir die
Reflexion der bisherigen Zusammenarbeit und fiir die Weiterentwicklung
des Konzepts zur Einbindung von Eltern werden in den beiden in diesem
Abschnitt beschriebenen Modulen die vier Qualititsmerkmale schulischer
Elternarbeit (vgl. Kap. 3; Vodafone Stiftung Deutschland, 2013) genutzt, die
von einer wissenschaftlichen Expert:innenkommission entwickelt wurden
und im Laufe der Fortbildung als Kompass fiir die Reflexion und Weiterent-
wicklung der Formen der Elterneinbindung etabliert werden.

Eine qualititsvolle und zielgerichtete Zusammenarbeit von Schulen und
Eltern konnte in vielen nationalen und internationalen Studien als wesentli-
che Bedingung sowohl fiir eine positive Lern- und Leistungsentwicklung als
auch fir die psychosoziale Entwicklung von Schiiler:innen identifiziert wer-
den (vgl. Kap. 3.1). Doch nicht nur die Schiiler:innen und die Eltern profitie-
ren von einer positiven Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Schule:
Eine wesentliche Kernbotschaft der Fortbildung besteht darin, dass durch
eine enge und positiv gestaltete Zusammenarbeit Synergieeffekte entstehen
konnen, die auch das Schulpersonal in der tiglichen Arbeit entlasten.

Das Ziel der beiden Module liegt darin, die Elternarbeit im Jahrgang als
Teamaufgabe zu evaluieren und weiterzuentwickeln. Dabei werden die Eltern
als Expert:iinnen fiir ihre Kinder und die eigenen Bedarfe einbezogen, um in-
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dividuelle Verbesserungsvorschlige fiir die Weiterentwicklung zu erarbeiten.
Darauf aufbauend haben die Jahrgangsteammitglieder die Gelegenheit, ihre
eigene Rolle in der Zusammenarbeit sowie ihre Einstellungen gegeniiber den
Elternihrer Schiiler:innen zu reflektieren. In Orientierung an den individuellen
Verbesserungsvorschligen der Eltern werden im letzten Schritt Optimierungs-
prozesse geplant, bevor zum Fortbildungsabschluss in der Kontraktgestaltung
die Konkretisierung der nichsten Schritte und der Zustindigkeiten erfolgt.

5.4.1 Modul C: Elternforum

f Zielsetzung: Das Modul fokussiert die Entwicklung bzw. den
O‘ ) ) Ausbau der Kooperation mit Familien. Ziel ist es, mit den Eltern
schulspezifisch passende Ideen zu entwickeln, wie eine gemein-

sam verantwortete Erziehungs- und Bildungskooperation gelingen kann
und welche (ersten) Schritte zur Umsetzung und Gestaltung moglich sind.

@@y Zielgruppe: Das in Modul C durchgefiihrte Elternforum adressiert
@ alle Eltern bzw. Erziehungs- und Sorgeberechtigten der Schiiler:in-
nen des teilnehmenden Jahrgangs. Bei sprachlichen Barrieren kénnen auch
Dolmetscher:innen bzw. Verwandte als Ubersetzer:innen die Eltern begleiten.
Zu empfehlen ist, dass einige Mitglieder des Jahrgangsteams an der einleiten-
den Phase teilnehmen und ein Schulleitungsmitglied die Eltern begriif3t. Um
eine moglichst breite Beteiligung zu erreichen, kann eine Kinderbetreuung
wihrend des Elternforums angeboten werden.
Zeitpunkt und Umfang: Der zeitliche Rahmen des Elternforums
° in Modul C umfasst ca. 1% Stunden. Um mit dem Jahrgangsteam
tiber real existierende Herausforderungen in der Elternarbeit
sprechen zu kénnen und dabei auch die Perspektive der Eltern zu beriick-
sichtigen, ist eine Durchfithrung des Elternforums (Modul C) vor der Durch-
fihrung des Moduls im Jahrgangsteam (Modul D) unabdingbar. Empfohlen
wird, die Eltern mindestens vier Wochen vor der Veranstaltung mit einem
Einladungsschreiben (Vorlage im Online-Material) itber die Ziele und Inhal-
te des Elternforums zu informieren. Anhand der riickgemeldeten Anmel-
dungen kann eine ausreichend grof3e Riumlichkeit fir die Durchfithrung
des Elternforums in der Schule ausgewahlt werden. Das Elternforum wird
idealerweise im etablierten Zeitfenster fiir Elternabende an der jeweiligen
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Schule durchgefithrt, um fiir moglichst viele Eltern eine Vereinbarkeit mit
den beruflichen Arbeitszeiten zu ermdglichen.

r .\ Aufbaudes Moduls: Die Fortbildung beginnt mit einer Begriifdung

o ® und Vorstellung des Fortbildungsteams. Anschlief}end werden in
«

der Schule thematisiert sowie die Qualititsmerkmale schulischer Eltern-

einem Impulsvortrag die Bedeutung der Kooperation in und mit

arbeit vorgestellt. Nach einer kurzen Pause folgt eine 30-miniitige Arbeits-
phase, in der die Teilnehmer:innen die Qualititsmerkmale schulischer El-
ternarbeit an Gruppentischen kennenlernen und gemeinsam reflektieren
(10 Minuten pro Merkmal). Abschlief3end werden die Ergebnisse prisentiert
und die Eltern verabschiedet. Die den Abschnitten zugeordneten Folien und
Ubungen sind Tabelle 5 zu entnehmen. Innerhalb des Moduls ist eine kleine
Pause von ca. 5 Minuten eingeplant, um den Eltern den Ubergang vom ein-
leitenden Teil des Forums in die aktive Ubung zu erleichtern. Dies ermdg-
licht auch informelle Gespriche zwischen den Eltern, durch die sie sich auf
die nachfolgende Gruppenarbeit einstellen konnen. Das Elternforum ist in
vier thematische Abschnitte gegliedert, die im Folgenden erldutert werden.

ﬁ Online-Materialien:
« Foliensatz Modul C
. Didaktische Kommentierung der Ubung 16 (C.3)
« FlipBooks zu den Qualititsmerkmalen schulischer Elternarbeit in unter-
schiedlichen Sprachen

C.1: Begriifung und Vorstellung

Das Elternforum startet mit einer kurzen Vorstellungs- und Einfithrungs-
runde, um die Eltern in das Thema einzufithren und das Fortbildungskon-
zept sowie den Veranstaltungsablauf zu erlautern.
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Tabelle 5: Ablauf des Elternforums

Ab- . Dauer | Thema Folien | Inhalte/Ubungen
schnitt
BeariBuna und Einflihrende BegriiBung durch die
C.1 15 Min g : 1-3 Schulleitung, das Jahrgangs- und
Vorstellung

das Fortbildungsteam

Einfiihrender Vortrag zur Bedeutung
der Kooperation von Schulen und Fa-
milien und der Mitwirkung von Eltern
C.2 25Min | Impulsvortrag 4-10 Einflihrung der Qualitdtsmerkmale
schulischer Elternarbeit
Erlauterung des Ablaufs der Grup-
penarbeit

5 Min Umbaupause

Ubung 16 (C.3): Elternperspektiven

Ubung_zur auf die Qualitdtsmerkmale zu den
Reflexion und .
. . . Merkmalen Willkommens- und
C.3 30 Min | Weiterentwick- 1 .

Begegnungskultur, Vielféltige und

lung der Zusam- -

. respektvolle Kommunikation und Er-

menarbeit . . .
ziehungs- und Bildungskooperation
Besprechung der Arbeitsergeb-
nisse anhand der Flipcharts aus

Zusammenfas-

den Arbeitsgruppen zur Ergebnis-
13-15 | sicherung

Information der Eltern tiber den
weiteren Ablauf der Fortbildung und
Verabschiedung

sung, Ergebnis-
vorstellung und
Verabschiedung

Ch 15 Min
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Hinweise zur Durchfiihrung

« Das Fortbildungsteam sollte wihrend des Elternforums auf eine ad-
ressatengerechte Sprache achten, um alle Eltern bestmoglich einzu-
binden.

« Den Eltern sollte frithzeitig vermittelt werden, dass die Vertreter:in-
nen des Jahrgangsteams vor Beginn der Arbeitsphase das Elternfo-
rum verlassen werden. Dies hat sich als zielfithrend erwiesen, damit
die Eltern ihre Meinung offen aussprechen kénnen, ohne Angst vor
Konsequenzen (fir ihre Kinder) haben zu miissen.

In der Durchfithrung hat es sich als zielfithrend erwiesen, dass das Fortbil-
dungsteam zu Beginn von Vertreter:innen des Jahrgangsteams oder der Schul-
leitung vorgestellt wird (Folie 1). Trotz des Einladungsschreibens gehen viele
Eltern anfangs davon aus, dass es sich beim Elternforum um einen reguliren
Elternabend handelt. Da sie auf Elternabenden in der Regel eher Informatio-
nen erhalten und weniger aktiv eingebunden werden, sollte der abweichende
Ansatz des Elternforums und die damit einhergehenden Moglichkeiten zur
Mitwirkung — wie schon in der Einladung — zu Beginn verdeutlicht werden.

Warum st es wichtig, dass Vertreter:innen des Jahrgangsteams zu Beginn
des Elternforums dabei sind?

« Dieses Vorgehen schafft Vertrauen bei den Eltern und kennzeichnet das
Elternforum als Bestandteil des Schulentwicklungsprozesses. Das Ziel
ist dabei, den Eltern Wertschitzung fiir ihre Perspektiven entgegen-
zubringen und ihnen Mitgestaltungsmoglichkeiten im Hinblick auf die
Schulentwicklung zu er6ffnen. Jahrgangsteam und Schulleitung zeigen
hier Offenheit gegeniiber Vorschligen der Eltern, wodurch die Moti-
vation zur aktiven Beteiligung an der Gruppenarbeitsphase gesteigert
werden kann. Das Ziel ist, die Verbesserung der Zusammenarbeit als ge-
meinsame Reise zu betrachten (Folie 2).

« Eltern, die am Elternforum teilnehmen, um mit einem Mitglied des Jahr-
gangsteams zu sprechen bzw. schulrelevante Fragen zu stellen, finden
eine:n Ansprechpartner:in fiir ihre Anliegen.
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« Vertreter:innen des Jahrgansteams erleben selbst, wie viele der eingela-
denen Eltern tatsichlich zum Elternforum anwesend sind und wie auf-
geschlossen diese dem Thema gegeniiber sind. Dies férdert auch aufsei-
ten des Jahrgangsteams die Bereitschaft, in die Kooperation mit Eltern
zu investieren.

« Die Einladung des Jahrgangsteams schafft Transparenz im Hinblick auf
die Themen des Elternforums und den Kontext der Arbeitsergebnisse
der Eltern, die anschliefRend in Modul D aufgegriffen werden. So kann
Vertrauen aufseiten des Jahrgangsteams fiir die weitere Bearbeitung der
generierten Arbeitsergebnisse aufgebaut werden.

Anhand von Folie 3 lasst sich kurz und knapp die Zielsetzung des Fortbil-
dungskonzepts fiir das Elternforum darstellen. Die Kernbotschaft ist hier,
dass der Schule Kooperation als Fortbildungsthema wichtig ist und das Jahr-
gangsteam aktiv an einer Verbesserung der Zusammenarbeit arbeitet, die
auch die Eltern als Kooperationspartner:innen einschliefdt. Ein besonderes
Augenmerk liegt auf den Riickmeldungen der Eltern aus dem Elternforum,
da diese von entscheidender Bedeutung fiir den Erfolg der Fortbildung sind.
Sie bilden die Grundlage fiir die kontinuierliche Weiterentwicklung der Ko-
operation mit Familien und sind damit integraler Bestandteil des auf das El-
ternforum folgenden Moduls D. Das Fortbildungsteam sollte diese Aspekte
betonen um sicherzustellen, dass die Teilnehmer:innen des Elternforums
die Relevanz und den Einfluss ihrer Mitwirkung vollstindig erfassen.

C.2:Impulsvortrag

Im zweiten Abschnitt erfolgt eine kurze theoretische Einfithrung in das The-
ma Kooperation mit Familien. Die Eltern erhalten einen informativen Input
zur positiven Wirkung guter schulischer Zusammenarbeit, und drei der vier
Qualitatsmerkmale guter schulischer Elternarbeit werden als Arbeitsgrund-
lage fiir Abschnitt C.3 eingefiihrt.

Die zentrale Botschaft dieses Abschnitts ist, dass die Fortbildung darauf
zielt, die Zusammenarbeit der Schule mit der Elternschaft zu verbessern, um
insgesamt bedarfsgerechtere Lern- und Entwicklungsbedingungen fiir alle
Schiiler:innen zu schaffen (Folie 4). In der Regel beteiligen sich Eltern bereit-
willig am Elternforum, sobald ihnen bewusst wird, dass die Fortbildung das
Ziel verfolgt, ihre Kinder zu unterstiitzen. Studienergebnisse zeigen, dass
sowohl bei den Eltern als auch bei den Lehrkriften eine grundsitzliche Be-
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reitschaft zur Zusammenarbeit besteht. Dennoch treten hiufig Probleme in
der Kooperation aufgrund struktureller Barrieren, unterschiedlicher Erwar-
tungen und mangelnder Kommunikation auf (Folie 5, vgl. Kap. 3). Um eine
effektive Aufgabenteilung und Kooperation zwischen Lehrkriften und dem
Elternhaus zu gewihrleisten, ist es wichtig, die Zustindigkeiten zu bespre-
chen und realistische gegenseitige Erwartungen zu kommunizieren (Folie 6).
Es ist von grofler Bedeutung, den Eltern zu vermitteln, dass Lehrkrifte ge-
nerell eine hohe Einsatzbereitschaft fiir das Wohl ihrer Schiiler:innen zeigen
und somit als Partner:innen im Bildungsprozess ihrer eigenen Kinder zu be-
trachten sind. Bei auftretenden Konflikten zwischen Schule und Elternhaus
sind in der Regel die Kinder diejenigen, die unter den Auswirkungen leiden.
Daher ist es von essenzieller Bedeutung, Schwierigkeiten und Probleme als
Gelegenheiten zur gemeinsamen Weiterentwicklung zu sehen und sich nicht
darauf zu fokussieren, Schuldzuweisungen vorzunehmen.

Im Rahmen des Elternforums stehen die Meinungen der Eltern sowie
ihre Erfahrungen mit der aktuellen Schule und gegebenenfalls fritheren
Schulen ihrer Kinder im Mittelpunkt (Folie 7). Die Kooperation zwischen
Elternhaus und Schule kann anhand der Qualititsmerkmale schulischer El-
ternarbeit beurteilt und optimiert werden (Vodafone Stiftung Deutschland,
2013). Drei dieser vier Merkmale werden anhand von jeweils einer Folie kurz
vorgestellt. Dabei handelt es sich um die Willkommens- und Begegnungs-
kultur (Folie 8), eine vielfiltige und respektvolle Kommunikation (Folie 9)
sowie die Erziehungs- und Bildungskooperation zwischen Elternhaus und
Schule (Folie 10). Die Elternpartizipation (Merkmal D) wird an dieser Stelle
zundchst ausgeklammert, da es sich hierbei vorwiegend um Strukturen auf
der Schulebene handelt, die vom Jahrgangsteam in der Regel nicht unmittel-
bar beeinflusst werden konnen. In Kapitel 3.4 werden die Qualititsmerkma-
le detailliert erlautert. Im Anschluss werden die Eltern in Kleingruppen fiir
die Gruppenarbeitsphase eingeteilt. Anhand von Folie 11 wird der Ablauf der
Ubung kurz konkretisiert, bevor die Eltern sich an die Gruppentische mit
den Qualititsmerkmalen verteilen.

C.3: Ubung zur Reflexion und Weiterentwicklung der Zusammenarbeit

In diesem Abschnitt werden die von der Vodafone Stiftung (2013) vorgestell-
ten Qualititsmerkmale schulischer Elternarbeit genutzt, um mit den Eltern
gemeinsam die aktuelle Elternarbeit zu reflektieren und Vorschlige fiir die
Weiterentwicklung zu erarbeiten. Dafiir werden vor Beginn des Elternfo-
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rums Gruppentische aufgebaut, an denen jeweils zu einem der Qualitits-
merkmale die Flipbooks sowie ein Plakat zur Sammlung der Arbeitsergeb-
nisse liegen (vgl. Ubung 16 (C.3): Elternperspektiven auf die Qualititsmerkmale).

Die Eltern reisen nun zu den Qualititsmerkmalen, d.h. sie gehen als kleines
Griippchen von Gruppentisch zu Gruppentisch und tauschen sich dariiber aus,
inwieweit sie das jeweilige Qualititsmerkmal realisiert sehen. In der Gruppen-
arbeitsphase reflektieren die drei eingeteilten Elterngruppen im Rotations-
prinzip gemeinsam mit den Fortbildenden iiber die Merkmale schulischer EI-
ternarbeit. Dabei werden positive Erfahrungen, Wiinsche und Anregungen der
Eltern herausgestellt und auf Kirtchen dokumentiert (griin = Positives/Das gefallt
mir; orange = Ideen/Das wiinsche ich mir anders). Alle Eltern sollten die Gelegenheit
bekommen, zu allen drei Merkmalen Stellung zu beziehen. Folie 12 kann als Er-
innerung fiir die verbleibende Bearbeitungsdauer eingesetzt werden.

Hinweise

Die Qualititsmerkmale bauen aufeinander auf: Eine Willkommens- und
Begegnungskultur ist die Grundlage fir die Entwicklung einer vielfalti-
gen und respektvollen Kommunikation, ohne die wiederum eine Erzie-
hungs- und Bildungskooperation nicht zielfithrend umgesetzt werden
kann. Die Erfahrungen mit der Durchfithrung der Fortbildung bestati-
gen empirische Befunde, die zeigen, dass bereits bei der Umsetzung der
Merkmale A bis C Optimierungsbedarfe bestehen. Daher empfiehlt sich
eine Fokussierung dieser Merkmale. Sollte eine Schule in ihrer Eltern-
arbeit bereits sehr weit entwickelt sein, kann Merkmal D ebenfalls in
den Modulen C und D bearbeitet werden.

C.4: Zusammenfassung, Ergebnisvorstellung und Verabschiedung

Im letzten Abschnitt des Elternforums werden die Ergebnisse aus der Ubung
von den Fortbildner:innen im Plenum zusammengetragen und vorgestellt.
Anschliefiend findet die Verabschiedung statt.

In der Plenumsrunde werden zunichst die Dokumentationsbogen nachei-
nander durch die Fortbildner:innen prisentiert (Folie 13). So erfahren alle Eltern,
welche Themen in den einzelnen Arbeitsgruppen behandelt und aufgenommen
wurden. An dieser Stelle konnen letzte Erganzungen durch die Eltern erfolgen.
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Hinweise zur Durchfiihrung

Die Fortbildenden fungieren in Modul D als Reprédsentant:innen und
Sprachrohr der Eltern. Daher ist es wichtig, dass deren Erfahrungen und
Wiinsche moglichst konkret und korrekt wiedergegeben werden. Dabei
empfiehlt es sich, nah an den Formulierungen der Eltern zu bleiben. Die
Zusammenfassung in Abschnitt C.4 hilft auch, Unterschiede zwischen
einzelnen Klassen herauszustellen.

Nachdem alle Ergebnisse berichtet wurden, werden die Eltern verabschiedet.
Es ist moglich, dass einzelne Eltern zusitzliche personliche Anliegen haben,
die sie jedoch in der grof3en Plenumsrunde nicht dufdern wollten. Das Fort-
bildungsteam kann dafiir einerseits als anonyme Moglichkeit fiir Riickmel-
dungen eine Box bzw. einen Briefkasten bereitstellen (Folie 14), sollte sich
andererseits aber auch fiir die diskrete Besprechung personlicher Anliegen
zur Verfiigung stellen. So ist gewihrleistet, dass alle wichtigen Informatio-
nen und Erkenntnisse fiir die Weiterarbeit innerhalb von Modul D erfasst
werden. Zum Abschluss der Veranstaltung wird der weitere Ablauf der Fort-
bildung erliutert. Zudem werden offene Fragen der Eltern beantwortet bzw.
an das Jahrgangsteam weitergegeben.

5.4.2 Modul D: Kooperation mit Familien starken

J Zielsetzung: Das Modul fokussiert die Entwicklung bzw. den Aus-
‘ ‘ } ’ bau der Kooperation mit Familien. Ziel ist, im Jahrgangsteam schul-
spezifisch passende Ideen zu entwickeln, wie eine gemeinsam ver-

antwortete Erziehungs- und Bildungskooperation mit den Eltern gelingen
kann und welche (ersten) Schritte zur Umsetzung und Gestaltung moglich sind.

«@\Y Zielgruppe: Die Zielgruppe des Moduls D ist das Jahrgangsteam der
-.... fortzubildenden Schule. Je nach Rolle im Jahrgangsteam konnen
auch Teile der Schulleitung (z.B. Abteilungsleitung) an dem Modul teilnehmen.
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Zeitpunkt und Umfang: Fiir das Modul ist ein zeitlicher Umfang
o von circa vier Stunden angesetzt. Da Modul D in der Regel das
letzte Modul der Fortbildungsveranstaltung fiir die Jahrgangs-
teams ist, sollte am Ende Zeit eingeplant werden, um Verantwortlichkeiten

fur die beschlossenen Mafdnahmen festzulegen und Priorititen zu setzen.

r .\ Aufbau des Moduls: Das Modul beginnt mit einer Begriifdung und
o ® einem kurzen (Wieder-)Einstieg, gefolgt von einer Aktivierungs-

Lol phase und einem theoretischen Einstieg zur Kooperation mit Fa-
milien. In einem Input wird erldutert, warum Partnerschaften mit Familien
lohnenswert sind. Die Teilnehmenden reflektieren die bisherige Zusammen-
arbeit anhand der Qualititsmerkmale schulischer Elternarbeit und fithren
einen IST/SOLL-Abgleich durch. Nach einer Pause erarbeiten die Jahrgangs-
teammitglieder Ziele fiir die Weiterentwicklung der Zusammenarbeit. Das
Modul schliefdt mit der Ergebnissicherung, einem Kontrakt fiir die Weiter-
arbeit und einem abschliefdenden Ausblick. Die acht thematischen Abschnit-
te sind in Tabelle 6 mit den dazugehérigen Folien und Ubungen dargestellt.

Tabelle 6: Ablauf des Moduls »Kooperation mit Familien stirken«

Ab- . Dauer | Thema Folien | Inhalte/Ubungen
schnitt
. Eréffnung des Moduls mit Eindri-
BegruBung und cken aus dem Elternforum (Modul C)
D.1 10 Min | (Wieder-)Ein- 1-2 - . - )
stieq Prasen'tatlon von Eindriicken und
Erlebnissen der Veranstaltung.
Einstieg in das neue Thema durch
die aktivierende Ubung 17(D.2): Was
bedeutet Elternengagement fiir Sie?
Aktivierung und Prasentation von Ergebnissen aus
theoretischer Befragungen zur Perspektive der
D.2 30Min | Einstieg zur Ko- | 3-18 Eltern auf die Zusammenarbeit
operation mit Diskussion von Zusténdigkeitsvor-
Familien stellungen entlang des Modells der
iberlappenden Sphéaren
Vorstellung von Good-Practice-Bei-
spielen

175



176 Birgit Litje-Klose et al.: Kooperation an inklusiven Schulen

Ab- . Dauer | Thema Folien | Inhalte/Ubungen
schnitt
Prasentation positiver Ertrage
einer gelungenen Kooperation mit
Familien anhand internationaler
Forschungsergebnisse
. Sensibilisierung fir komplexe Unter-
Warum sich stiitzungsbedarfe
D.3 20 Min | Partnerschaft 19-26 e g .
lohnt (Input) Uberleitung zu den Qualitats-
merkmalen schulischer Eltern-
arbeit anhand des Videos der
Vodafone Stiftung Deutschland
(https://www.youtube.com/
watch?v=bfpK4RSBoR0&t=43s)
Reflexion der
iﬁ;i:{;n;:frbelt Ubung 18 (D.4): Bestandsaufnahme
D.4 15 Min Oualitatsmerk- 27-33 | zu Qualitdtsmerkmalen schulischer
) Elternarbeit (Reader, S. 30-31)
male schulischer
Elternarbeit
Einschétzungen -
Sammlung der Einschatzungen der
der Jahrgangs- -
. Lo Jahrgangsteammitglieder zum Stand
D5 5 Min teammitglieder: | 34 . -
der Elternarbeit in der Ubung 19
IST/SOLL-Ab- o
. (D.5): Qualitdtsmerkmale bepunkten
gleich
15Min | Pause
Erarb-eltung“ Vertiefende Ubung 20 (D.6): Pairing
von Zielen fir .
die Weiter- & Sharing (Reader, S. 32) zur Er-
D.6 45 Min . 35-37 | arbeitung von Zielsetzungen fiir den
entwicklung der .
. Ausbau der Zusammenarbeit mit den
Lusammenarbeit Eltern in Arbeitsgruppen
mit Eltern grupp
Ergebnis-
sicherung und
. Kontrakt fiir die i Ubung 21 (D.7): Kontraktgestaltung
0.7 50 Min Weiterarbeit an 38-42 (Reader, S. 34-35)
den Fortbil-
dungsthemen
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Ab- . Dauer | Thema Folien | Inhalte/Ubungen

schnitt
Kldrung offener Fragen und Informa-
tionsteilung
Erlauterung der MaBnahmen zur
Prozessbegleitung (vgl. Kap. 5.5)

D.8 10 Min ﬁﬁ:gﬂl;ukss und 43-44 | Benennung einer Kontaktperson des

Jahrgangsteams fiir die Informa-
tionslibermittlung
Dokumentation der Arbeitsergeb-
nisse und Verabschiedung

—
[

Online-Materialien:
« Foliensatz Modul D

. Didaktische Kommentierung der Ubungen 17-21

«  Merkposten und Postkarten fiir Entwicklungsvorhaben
«  Poster IST/SOLL-Abgleich Qualitdtsmerkmale schulischer Elternarbeit

Hinweise zur Durchfiihrung

Poster Kompass Qualititsmerkmale schulischer Elternarbeit

Die im Rahmen des Elternforums angefertigten Plakate kommen in
Modul D im Rahmen von Abschnitt D.6 zum Einsatz und sollten vor-

her nicht sichtbar aufgehingt werden, da eine direkte Prisentation der

Ergebnisse zu den Verbesserungswiinschen der Eltern ohne vorherige

Sensibilisierung fur die Qualititsmerkmale schulischer Elternarbeit

kontraproduktiv sein kann. Es bietet sich an, zu Beginn des Moduls auf

die spitere Besprechung der Ergebnisse aus dem Elternforum hinzu-

weisen, um die Bereitschaft zur Mitarbeit zu steigern.

D.1: BegriifSfung und (Wieder-)Einstieg
Dieser Abschnitt leitet Modul D ein und bietet einen Uberblick iiber die In-
halte des letzten Fortbildungsteils sowie das Themenfeld der Kooperation mit

Familien. Das Modul wird durch das Fortbildungsteam mit einem Bericht tiber

Eindriicke aus dem Elternforums (Modul C) eroffnet. Zudem werden die Jahr-
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gangsteammitglieder, die beim Elternforum anwesend waren, gebeten, ihre
Eindriicke und Erlebnisse von der Veranstaltung mitzuteilen (Folie 1). Das
Fortbildungsteam erginzt auf Anfrage Informationen zum Ablauf des Eltern-
forums, zu Umfang und Ergebnissen der Ubungsphase. Erfahrungsgemifd
verbinden einige Jahrgangsteams mit dem Thema Elternarbeit sensible und
zum Teil negative Erfahrungen. Ein haufiger Kritikpunkt hierzu bezieht sich
auf die geringe Bereitschaft von Eltern zur Teilnahme an schulischen Veran-
staltungen. Diese Erfahrungen werden in Modul D beriicksichtigt, allerdings
mit der Zielsetzung eines Perspektivwechsels, um Motive fiir ausbleibendes
Elternengagement zu verstehen und Potenziale einer Weiterentwicklung der
Kooperationsformen zu erkennen. Daher sollte schon beim Einstieg in das
Modul darauf geachtet werden, nicht den Anteil der abwesenden Eltern zu fo-
kussieren. An den Bericht aus dem Elternforum anschlief3end werden anhand
von Folie 2 die Inhalte und der Ablauf des Moduls konkretisiert.

D.2:Aktivierung und theoretischer Einstieg zur Kooperation mit Familien
Im zweiten Abschnitt des Moduls wird das Thema Elternengagement mit einer
aktivierenden Ubung eingeleitet, auf die im anschliefRenden theoretischen In-
put Bezug genommen wird. Die Vorstellungen davon, inwieweit sich Eltern in
der schulischen Bildung ihres Kindes engagieren sollen, variieren zwischen
unterschiedlichen Professionen und in Abhingigkeit von eigenen Erfahrun-
gen, der Schulform und Vorstellungen iiber die Aufgaben und Zustindigkei-
ten von Schulen und Familien (vgl. Kap. 3). Daher kann das Engagement von
Eltern sowohl als Motor als auch als Sand im Getriebe (Folie 3) wahrgenommen
werden. Um die Vorstellungen, Vorerfahrungen und Erwartungen der Teilneh-
mer:innen einzubeziehen, startet der zweite Abschnitt des Moduls mit Ubung
17 (D.2): Was bedeutet Elternengagement fiir Sie? (Folie 4). Die Teilnehmer:innen be-
arbeiten die Fragestellung zunichst personlich in Einzelarbeit. Die Antworten
der Teilnehmer:innen werden anschlief}end entlang der in wissenschaftlichen
Studien hiufig verwendeten Differenzierung von schulbasiertem und hduslichem
Engagement zugeordnet (Folie 5). Deren Ziel liegt darin, fiir unterschiedliche
Vorstellungen von Elternengagement zu sensibilisieren und auch in der schu-
lischen Praxis nicht sichtbare Unterstiitzungsleistungen der Eltern bewusst zu
machen. Die nach Stand der Forschung wirksamsten Formen des Elternenga-
gements finden im hiuslichen Umfeld statt, wihrend die fiir Lehrkrifte entlas-
tenden Unterstiitzungsleistungen (z.B. Betreuung von Schulausfliigen) keinen
direkten Einfluss auf die Lernentwicklung der Schiiler:innen haben.
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Hinweis

Daviele Lehrkrafte selbst schulpflichtige Kinder haben oder hatten, kann
fiir eine tiefer gehende Auseinandersetzung innerhalb der Ubung der
Hinweis hilfreich sein, sich auch in die Elternrolle hineinzuversetzen.

Anhand von Folie 6 leiten die Fortbildenden in einen kurzen Impulsvortrag
tiber. Ziel dieses Vortrags ist es, den Teilnehmenden anhand einer Auswahl
wissenschaftlicher Erkenntnisse aus Befragungen von Eltern und Lehrkriften
zur Zusammenarbeit iiber ihre Erfahrungen hinaus einen Einblick in aktuel-
le Entwicklungen zu geben und eine positive Grundhaltung zu stirken. Mit
diesem Ziel werden auf den Folien 7-15 Studienergebnisse aus mehreren Be-
fragungen dargestellt, die jeweils kurz zu kontextualisieren sind (vgl. Kap. 3).
Zu Beginn werden Ergebnisse der JAKO-O-Studie vorgestellt, die in
Deutschland regelmifig anhand von Telefoninterviews mit einer repri-
sentativen Elternstichprobe durchgefiithrt wird. Die Ergebnisse auf Folie 7
zeigen iiber alle Schularten hinweg ein positiv ausgeprigtes Vertrauen der
Elternschaft in die Lehrkrifte des eigenen Kindes. Dieses den Lehrkriften
entgegengebrachte Vertrauen ist unabhingig von Schichtzugehorigkeit und
Migrationshintergrund. Dieses Ergebnis verdeutlicht den Fortbildungsteil-
nehmer:innen, dass mit dem Vertrauen der Eltern eine wichtige Grundlage
fir den Aufbau kooperativer Beziehungen gegeben ist, auf der aufgebaut
werden kann. Wichtig ist es dabei, den Befunden zu positiven wie auch negati-
ven Erfahrungen Raum zu geben. Diese konnen anhand von Folie 8 aufgegrif-
fen werden: Anders als Lehrkrifte teilweise erwarten, konnte anhand von
Befunden aus der JAKO-O-Studie gezeigt werden, dass fast alle Eltern (ca.
95 %) den Dialog mit den Lehrkriften ihres Kindes auch bei Problemlagen
positiv beurteilen.

Um in einen gezielten Austausch mit Eltern zu kommen, kénnen Schulen
unterschiedliche Kontaktformen nutzen. Eine breite Mehrheit der befragten
Eltern gibt dazu an, dass die iiblichen Kontaktformen (Elternabende, Infor-
mationsbriefe und Elternsprechtage) von ihnen genutzt werden (Folie 9). Al-
lerdings reichen punktuelle Kontaktangebote vonseiten der Schule bspw. an
Elternabenden und wihrend Elternsprechtagen nicht aus, um eine vertrauens-
volle Kooperation zum Elternhaus aufzubauen und zu erhalten. Diesbeziigli-
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che Riickmeldungen aus den Fortbildungen ergaben, dass schon eine zeitliche
Ausdehnung der angesetzten Elterngesprache an Elternsprechtagen (z.B. auf
15-20 Minuten pro Schiiler:in) von den Eltern als wertschitzend wahrgenom-
men wird und ihnen die Chance bietet, positive Erfahrungen einzubringen.
Auf der anderen Seite berichten Lehrkrifte, die diesen Gesprachen mehr Zeit
einriumen, von einer besseren Beziehung zu den Eltern ihrer Schiiler:innen.

Folie 10 verweist auf ausgewdhlte Ergebnisse der bereits erwihnten JAKO-
O-Studie, wonach sich zeigt, dass Eltern sich vielfach neben der Riickmeldung
zur Lern- und Leistungsentwicklung des eigenen Kindes mehr Informationen
zu weiteren aktuellen Themen des Schullebens wiinschen. Diese Ergebnisse
unterstreichen, dass bei einer Erziehungs- und Bildungskooperation, in der
die Zustindigkeiten und Aufgabenbereiche von Familien und Schulen iiber-
lappen, Abstimmungsbedarfe zunehmen. Generell kann anhand dieser Folie
das Fazit gezogen werden, dass Eltern die angebotenen Gesprachsmoglichkei-
ten meist als zu selten, zu defizitorientiert und zu kurz empfinden.

Im Weiteren werden Griinde thematisiert, die das Verhiltnis von Eltern
und Lehrkréften erschweren. Eltern und Lehrkréfte besitzen unterschiedliche
Perspektiven auf die Zusammenarbeit und zum Teil voneinander abweichende
Vorstellungen zur Zustindigkeits- und Rollenverteilung. Dies wird tiberspitzt
anhand von zwei Romantiteln auf Folie 11 verdeutlicht, die es in Deutschland
in die Bestsellerlisten geschafft haben: Zum einen »Das Lehrer-Hasser-Buch«
(Lotte Kiithn, 2005) und zum anderen das Buch »Der Elternhasser« (Lothar
Griin, 2007). Hier liefRen sich auch weitere Publikationen nennen, die Kon-
flikte zwischen Eltern und Lehrkriften auf unkonstruktive Art aufgreifen.
Anhand der eingefiigten Sprechblasen mit einer Aussage von Gymnasial-
lehrkriften (»Die meisten Eltern sind nur solange verlissliche Kooperations-
partner, solange sie eigene Vorteile fiir die Leistungen ihres eigenen Kindes
sehen.«) und von Miittern (»Ich war der Meinung, ich sei nur Eltern, aber dass
ich auch noch gerade als Hilfslehrer einen Job fasse, wenn ich Kinder habe, das
habe ich irgendwie unterschitzt. Ich sollte ein Drittel des Gehalts von Lehr-
kriaften bekommen, denn ich iibernehme ein Drittel von deren Arbeit.«) wird
zugespitzt verdeutlicht, dass unklare Zustindigkeiten zu wechselseitiger Un-
zufriedenheit fithren konnen, wenn sie nicht thematisiert werden.

Daran anschliefend wird erliutert, dass differente Perspektiven sach-
logisch zu erwarten sind: Lehrkrifte haben in der Regel die gesamte Klasse
und damit viele verschiedene Schiiler:innen mit unterschiedlichen Hinter-
gritnden und Bediirfnissen im Blick, wihrend die Eltern naturgemif? vor
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allem den Entwicklungsprozess ihres eigenen Kindes fokussieren (Folie 12).
Wenn die erwartbaren Perspektivdivergenzen nicht reflektiert werden, pral-
len differente Zustindigkeitsvorstellungen in (bilateralen) Elterngesprachen
aufeinander und konnen Vorbehalte auf beiden Seiten erzeugen bzw. ver-
stirken. Entsprechend zeigen Befragungen, dass differente Zustindigkeits-
vorstellungen, wie sie auf Folie 13 anhand von Zitaten verdeutlicht werden,
dazu fithren, dass die schulische Elternarbeit von Lehrkriften oft als stres-
siger Zusatzjob erlebt wird und engagierte Lehrkrifte hiaufig auf sich gestellt
sind. Bei Eltern fithren unklare Zustindigkeiten dagegen dazu, dass sie sich
als »unbotmiflig beanspruchte Zaungiste« fithlen, die zwar bei Schulver-
anstaltungen unterstiitzen sollen (der Klassiker ist hier das Kuchenbacken),
aber ansonsten wenig Einblick bekommen und das Gefithl haben, den Lehr-
kraften zur Last zu fallen. Hier sind Schulen gefordert, Zustindigkeiten im
Dialog mit der Elternschaft auszuhandeln. Diese institutionelle Bringschuld
bedeutet aber auch, dass Schulen — etwa im Rahmen eines Konzepts fiir die
Elternarbeit — Leitlinien fiir die Kooperation definieren kénnen und sollten,
die nach gegenwartiger Rechtslage vertretbar sind. Dafiir ist es hilfreich,
die — zumeist geteilten — Zustidndigkeitsvorstellungen der Beteiligten zu
reflektieren. Zur Zustindigkeit fiir unterschiedliche Erziehungs- und Bil-
dungsziele geben die meisten in der JAKO-O-Studie befragten Eltern ent-
weder die familiire oder die geteilte Zustindigkeit zwischen Elternhaus
und Schule an (Folie 14-15). Lediglich die Vermittlung des »Fachwissens« fallt
nach Ansicht eines Grof3teils (60 %) in den alleinigen Verantwortungsbereich
der Schule. Diese Ergebnisse verdeutlichen den groflen Uberlappungsbe-
reich dieser beiden Sphiren, der auf Folie 16 durch die Animation bildlich
dargestellt ist. Anhand des Modells der iiberlappenden Sphiren thematisieren
die Fortbildner:innen, dass konkrete Absprachen und die gemeinsame Aus-
handlung von Verantwortungsbereichen nicht nur die Eltern und Lehrkraf-
te, sondern auch die Schiiler:innnen als Reisende zwischen diesen Lebenswelten
entlasten. Die Klirung von Zustindigkeiten gewinnt gegeniiber Schiiler:in-
nen mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf an Bedeutung, um
deren individuellen Bedarfen gerecht werden zu konnen. Dariiber hinaus
priagen sowohl die Erfahrungen und Grundhaltungen der Familienmitglie-
der als auch des Schulpersonal die Kooperation.

Zum Ende des Abschnitts erfolgt auf Folie 17 ein Zwischenfazit, in dem die
wissenschaftlichen Erkenntnisse zur Kooperation mit Familien knapp zusam-
mengefasst werden. Im Anschluss werden zwei Praxisbeispiele zur gelingen-
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den Zusammenarbeit vorgestellt, um Entwicklungsperspektiven zu erdéffnen.
Folie 18 stellt zum einen die integrative Gesamtschule IGS Géttingen-Geismar
als Tragerin des deutschen Schulpreises 2011 (vgl. Kap. 3), zum anderen die zu-
erst durch Negativpresse bekanntgewordene Riitli-Schule aus Berlin-Neukélln
vor. Beide Beispiele zeigen, dass eine wirkungsvolle Kooperation mit Familien
auch unter schwierigen Bedingungen gelingen kann, wenn die Beteiligten
dazu bereit sind und in Dialog treten. Statt der genannten Beispiele konnen
die Fortbildner:innen hier auch aktuelle Beispiele aus der Presse oder ihnen be-
kannte Schulen einfiigen, um moglichst authentisch berichten zu kénnen.

D.3: Warum sich Partnerschaft lohnt

Dieser Abschnitt enthilt einen auf den Abschnitt D.2 aufbauenden Input
dazu, wie die Kooperation zwischen Elternhaus und Schule gestaltet werden
kann, damit alle Beteiligten von der Zusammenarbeit profitieren und diese
als positivempfinden. Vor dem Hintergrund der dargestellten Beispiele (vgl.
Folie 18) leitet Folie 19 zu den Ertrigen tiber, die eine wirkungsvolle Koope-
rationsbeziehung nach dem aktuellen Forschungsstand mit sich bringt. Im
internationalen Raum wird der Einfluss des elterlichen Schulengagements
bereits seit vielen Jahren beforscht und die Befunde belegen, dass vor allem
das hausliche Engagement (vgl. auch D.2, Folie 5) der Eltern sich positiv so-
wohl auf die Lernentwicklung als auch die psychosoziale Entwicklung der
Schiiler:innen auswirkt (Folie 20). Das hiusliche Engagement ldsst sich mit
Ratschligen durch die Lehrkrifte noch verbessern. Anhand dieses Ergeb-
nisses soll den Teilnehmer:innen verdeutlicht werden, dass auch niedrig-
schwellige Unterstiitzung durch die Eltern (z.B. gemeinsame Mahlzeiten)
einen grofen Einfluss haben kann. Durch Gesprache bspw. wihrend des
Elternsprechtags konnen die Lehr- und Fachkrifte Eltern entsprechend be-
raten, da diese in der Regel an einer Forderung ihres Kindes interessiert sind,
die Ressourcen fiir eine intensive fachliche Férderung aber nicht immer
vorhanden sind. Anhand der Studienergebnisse von Hilkenmeier und Buhl
(2017) wird deutlich, dass viele Eltern Tipps und Hinweise (z.B. zur Lern-
forderung) aufnehmen und diese umsetzen (Folie 21). Die Vorteile fiir die
Lehrkrifte liegen zum einen in einer positiveren Einstellung den Eltern und
der Zusammenarbeit gegeniiber, zum anderen kann sich auch das Verhalten
der Schiiler:innen wihrend des Unterrichts durch eine von Eltern gebahnte
positivere Haltung der Schule gegeniiber verbessern (Folie 22). Insbesonde-
re bei Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf kann
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die individuelle Beratung der Eltern herausfordernd sein. Diese Beratungen
sollten daher idealerweise von multiprofessionellen Teams durchgefiihrt
werden, um alle relevanten rechtlichen Bestimmungen und Férdermoglich-
keiten zu berticksichtigen (Folie 23).

Unabhingig von den individuellen Bedarfen eines Kindes sorgen unge-
klarte Zustindigkeiten zwischen Elternhaus und Schule langfristig fiir eine
Verschlechterung der Kooperation (Folie 24). Um dem negativen Kreislauf
entgegenzuwirken, wurden die Qualititsmerkmale schulischer Elternarbeit
(Vodafone Stiftung Deutschland, 2013) entwickelt.

Sind die Zustindigkeiten zwischen Schule und Elternhaus ausreichend
geklirt, befordert dies langfristig eine gelingende Kooperation mit Familien,
und der Regelkreis entwickelt sich positiv (Folie 26).

Hinweis

An dieser Stelle wird die Vorstellung der Qualititsmerkmale anhand des
Videos (Folie 25) empfohlen. Es vermittelt einen kurzen Eindruck tiber
die Qualititsmerkmale. Diese bilden die Grundlage der vertieften Aus-
einandersetzung mit der Elternarbeit im folgenden Abschnitt

D.4: Reflexion der Zusammenarbeit anhand der Qualititsmerkmale schu-
lischer Elternarbeit

Ausgehend vom zuvor gezeigten Video (Folie 25) wird in diesem Abschnitt
der Kompass zur schulischen Elternarbeit als Schulentwicklungsinstrument
fur die Entwicklung eines positiven Kreislaufs (Folie 26) vorgestellt. Dazu
erfolgt eine kurze Darstellung (Folie 27-28) bevor die einzelnen Merkmale
ausfithrlicher beschrieben werden (Folie 29, vgl. Kap. 3.4).

Unter Zuhilfenahme des Posters Kompass Qualititsmerkmale schulischer
Elternarbeit kann die Struktur mit den merkmalsspezifischen Leitbildern,
Teilzielen und Maflnahmen vorgestellt werden (Folie 30). Exemplarisch
werden anhand des Merkmals A die Teilziele und abgeleiteten Mafinahmen
detailliert besprochen (Folien 31-32). AnschliefRend wird die Ubung 18 (D4):
Bestandsaufnahme zu Qualitidtsmerkmalen schulischer Elternarbeit (Folie 33, Rea-
der, S. 30-31) bearbeitet. Die Jahrgangsteammitglieder schitzen hier in Ein-
zelarbeit ein, inwieweit die Qualititsmerkmale an ihrer Schule umgesetzt
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werden. Diese Ubung dient dazu, dass die Teilnehmer:innen die bereits vor-
handenen Formen der Elternarbeit kritisch reflektieren. Die Arbeitsphase
geht flieRend in eine kurze Pause iiber, die fiir den zweiten Teil der Ubung
19 (D.5) genutzt wird.

D.s: Einschitzungen der Jahrgangsteammitglieder (IST/SOLL-Abgleich)
In Ubung 19 (D.5): Qualitdtsmerkmale bepunkten wird der Ist-Stand der schuli-
schen Elternarbeit noch einmal fiir jedes Qualititsmerkmal moglichst ano-
nym von allen Fortbildungsteilnehmer:innen auf einem Poster (IST/SOLL-Ab-
gleich Qualititsmerkmale schulischer Elternarbeit) mit Klebepunkten evaluiert
und dem Soll-Zustand gegeniibergestellt. Dieser Ist-Soll-Abgleich durch das
Jahrgansteam wird nach einer kurzen Pause als Ausgangspunkt fiir ein Ple-
numsgesprach genutzt, in dem auch ggf. unterschiedliche Einschitzungen
der Qualititsmerkmale (vgl. Reader, S. 30-31) vertiefend besprochen werden
konnen. Ziel ist es, die gemeinsamen und unterschiedlichen Vorstellungen
der Teammitglieder offenzulegen und daraus moglichst gemeinsame Ziel-
perspektiven zu entwickeln.

D.6: Erarbeitung von Zielen fiir die Weiterentwicklung der Zusammen-
arbeit mit Eltern

Im Anschluss an die Evaluation der Einschitzungen der Jahrgangsteam-
mitglieder werden die Ergebnisse des Elternforums (Modul C) zu den Quali-
titsmerkmalen vorgestellt und dem Jahrgangsteam detailliert erldutert. Die
Einschitzungen des Jahrgangsteams werden den Wiinschen und Anregun-
gen der Eltern gegeniibergestellt, wobei eine defizitorientierte Darstellung
vermieden werden soll (Folie 35). Die Fortbildenden sollten hier pauschalisie-
rende Aussagen vermeiden, da die Anregungen der Eltern aus unterschied-
lichen Klassen stammen. Betont werden sollten hier die von Eltern positiv
evaluierten Aspekte der Elternarbeit, da diese ggf. noch nicht in allen Klas-
sen gleichermaflen umgesetzt werden. Das Ziel der Auseinandersetzung
mit den Evaluationsergebnissen liegt darin, die Wiitnsche und Anregungen
der Eltern im nichsten Schritt als Arbeitsgrundlage fiir Ubung 20 (D.6): Pai-
ring & Sharing (Folie 36-37, Reader, S. 32) fiir Uberlegungen zu gemeinsam
im Jahrgangsteam verantworteten Weiterentwicklungen der Elternarbeit zu
nutzen. Dafiir werden die Qualititsmerkmale arbeitsteilig bearbeitet. Zum
Abschluss des Abschnitts werden die Ergebnisse der Arbeitsgruppen im Ple-
num prasentiert, besprochen und gegebenenfalls erginzt.
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D.7: Ergebnissicherung und Kontrakt fiir die Weiterarbeit an den Fortbil-
dungsthemen

In dieser Phase werden bei vollstindiger Durchfithrung der Module A-D die
Vorhaben beider Fortbildungsteile (multiprofessionelle Kooperation im Jahr-
gangsteam und Kooperation mit Familien) priorisiert. Das Jahrgangsteam
schlief3t einen Kontrakt itber Vorhaben, die in der Folgezeit verfolgt und um-
gesetzt werden sollen. Innerhalb der Kontraktgestaltung moderieren die Fort-
bildner:innen oder ggf. die Jahrgangsleitung die Verstindigung iiber die wich-
tigsten Vorhaben, die nach Abschluss der Fortbildung vorangetrieben bzw.
weiterentwickelt werden sollen (Folie 38). Die Grundlage fiir eine gemeinsame
Bearbeitung bilden die Schritte zu einer effektiven Kooperation, die auch bei
der Umsetzung der Vorhaben und Ziele notwendig werden (Folie 39).

Optional

Falls bis zu diesem Zeitpunkt keine ausreichende Anzahl an Zielen fiir
die Weiterentwicklung der Kooperation auf Merkposten festgehalten
wurden, kann die Ubung 21 (D.7): Kontraktgestaltung (Folie 40, Reader,
S. 34/35) zur Generierung weiterer Ziele herangezogen werden.

Die gesammelten Merkposten aus den Modulen A, B und D werden getrennt
nach den Schwerpunkten Multiprofessionelle Kooperation und Kooperation mit
Familien aufgehingt und nacheinander vorgestellt. Unklare Formulierungen
auf den Merkposten werden gemeinsam konkretisiert (Folie 41). Alle noch of-
fenen Merkposten werden anschlief3end ebenfalls vorgestellt. Gemeinsam mit
dem Jahrgangsteam wird dariiber entschieden, ob diese als zusitzliche Vor-
haben umformuliert (Folie 41), zu bestehenden Postkarten hinzugefiigt oder
fir die weitere Kontraktgestaltung nicht mehr beriicksichtigt werden (Folie
42). Nach der Priorisierung der Vorhaben werden Verantwortliche im Team
bestimmt, die die Vorhaben zukiinftig als Pat:innen betreuen. Die Fortbil-
denden sollten bei der Verteilung der Vorhaben beachten, dass moglichst vie-
le (wenn nicht alle) Teammitglieder eine Zustindigkeit fiir die Weiterarbeit
an einem der Vorhaben itbernehmen. Es sollten Vorhaben sowohl zur multi-
professionellen Kooperation als auch zur Kooperation mit Eltern ausgewahlt
werden, um die Weiterentwicklung beider Schwerpunkte zu stirken.
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Hinweis

Das Fortbildungsteam sollte bei der symbolischen Vergabe der Vorha-
bens-Postkarten Personen explizit ansprechen, die aufgrund ihres En-
gagements fir ein Thema oder aufgrund ihrer Profession, Erfahrung
bzw. auflerschulischen Aktivititen geeignet sind, die Realisierung die-
ses Vorhabens voranzutreiben. Diese indirekte Vergabe der Postkarten
kann im Team die Bereitschaft anderer erhdhen, ebenfalls die »Paten-
schaft« eines Vorhabens zu tibernehmen.

D.8: Abschluss und Ausblick

Mit diesem letzten Abschnitt wird die Fortbildung beendet, noch offene Fra-
gen werden geklart und ggf. Informationen zur weiteren Zusammenarbeit
geteilt. Mit der Kontraktgestaltung (Abschnitt D.7) hat das Jahrgangsteam
vielfaltige Vorhaben ausgewihlt, die in den folgenden Wochen und Mona-
ten vorangetrieben werden sollen. Im Idealfall wird dieses Vorankommen
im Rahmen der Nachbetreuung durch das Fortbildungsteam unterstiitzt
und weiter begleitet. Als Optionen hierzu bieten sich sowohl das Vernet-
zungstreffen als auch die postalische Erinnerung an die Fortbildungsziele
an (Folie 43, vgl. Kap. 5.5). Zur weiteren Informationsitbermittlung sollte
eine Kontaktperson des Jahrgangsteams benannt werden (z.B. Jahrgangste-
amsprecher:in). Idealerweise handelt es sich bei der Kontaktadresse um ein
Postfach o.4. direkt in der Schule.

Hinweis

Die Nachbetreuung durch das Fortbildungsteam ist davon abhingig,
welche Ziele mit der jeweiligen Schule bzw. dem Jahrgangsteam verein-
bart wurden und welche Schritte fiir die Beteiligten im anvisierten Zeit-
raum realisierbar sind. Da die Unterstiitzung nach Abschluss der Fort-
bildung jedoch einen wesentlichen Aspekt des Fortbildungskonzepts
darstellt, wird mindestens die postalische Nachbetreuung empfohlen.
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Nach der Verabschiedung (Folie 44) besteht das Angebot, dem Jahrgangs-
team die iibrigen erarbeiteten Materialien (Poster, iibrige Postkarten etc.) zur
Weiterarbeit zu itberlassen. Das Fortbildungsteam sollte vorab alle Arbeits-
ergebnisse mit Fotos dokumentieren, um allen Jahrgangsteammitgliedern
die gesammelten Fortbildungsergebnisse auch digital zur Verfiigung stellen
zu konnen und die Materialien zur Gestaltung eines Reflexions- bzw. Ver-
netzungstreffens nutzen zu koénnen.

5.5 Begleitung bei der Umsetzung der Fortbildungsinhalte:
Postkarten und Reflexions- bzw. Vernetzungstreffen

Die Schulentwicklungsarbeit mit der Zielrichtung einer verbesserten Ko-
operation innerhalb des Kollegiums ebenso wie mit den Eltern endet nicht
mit der Durchfithrung der Jahrgangsteamfortbildung, sondern erfordert
lingerfristige Entwicklungsprozesse und -begleitung. Wie verschiedene
Studien zur Effektivitit von Fort- und Weiterbildungen belegen, kann die
Wirkung durch eine Prozessbegleitung und regelmifdige Aktivierung bei
der Umsetzung von Entwicklungsvorhaben deutlich gesteigert werden. Fiir
eine nachhaltige Verankerung der Fortbildungsinhalte ist demnach ent-
scheidend, das im Fortbildungskontext erworbene Wissen in der Folgezeit
handelnd zu erproben, um im Anschluss daran die gemachten Erfahrungen
reflektierend zu bewerten. Die Verkniipfung von Input-, Erprobungs- und
Reflexionsphasen gehort demnach ebenso wie Feedback und Coaching zu
den zentralen Merkmalen wirksamer Fortbildungen (Lipowsky, 2023; Li-
powski & Rzejak, 2021; vgl. Kap. 4).

Im Anschluss an die BiFoKi-Fortbildung geht es darum, die im Jahr-
gangsteam im Rahmen der Fortbildung selbst gesetzten Ziele auf der Grund-
lage der erfolgten Sensibilisierung der Teammitglieder fir die aktuelle Si-
tuation und die Entwicklungsnotwendigkeiten und -chancen im Blick zu
behalten und die vereinbarten Mafdnahmen konsequent zu verfolgen, suk-
zessive umzusetzen, zu evaluieren und gegebenenfalls nochmals anzupas-
sen. Dies geschieht in Bezug auf die in der Fortbildung systematisch in den
Blick genommenen kooperativen Beziehungen, die Rollen- und Aufgaben-
klirungen in den verschiedenen Handlungsfeldern und die institutionellen
Rahmenbedingungen, insbesondere die Teamstrukturen. Die Themen wei-
ter zu bearbeiten und dranzubleiben stellt im schulischen Alltag mit all seinen
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Herausforderungen erfahrungsgemif? ein anspruchsvolles Unterfangen dar.
Um die gemeinsam formulierten smarten Ziele zu verfolgen und die entspre-
chenden Mafinahmen auch tatsichlich in einem tiberschaubaren Zeitraum
gewinnbringend umzusetzen, bedarf es neben klaren Verantwortlichkeiten
und der Motivation der Beteiligten auch der Unterstiitzung durch die Schul-
leitung und - soweit auf der Grundlage der jeweiligen Fortbildungskonstel-
lation irgend moglich — des Fortbildungsteams.

Die Form der Prozessbegleitung kann dabei sehr individuell gestaltet
werden, sollte aufgrund ihrer Relevanz fiir die langfristige Effektivitat der
Fortbildung allerdings keinesfalls ausgespart werden. In diesem Sinne am
wertvollsten ist eine an die Jahrgangsteamfortbildung anschliefRende, re-
gelmiRig tiber ein halbes Jahr alle vier Wochen gemeinsam mit einem/einer
Schulentwicklungsbegleiter:in stattfindende Sitzung mit dem gesamten
Jahrgangsteam, um die vereinbarten Ziele und Mafdnahmen gemeinsam zu
reflektieren und weiterzutreiben (z.B. im Rahmen einer monatlichen Jahr-
gangsteamsitzung). Da die Praxis aber zeigt, dass die Ressourcen von Fort-
bildner:innen begrenzt sind und daher eine solche Unterstiitzung oft nicht
zeitgleich fir mehrere inklusive Ganztagsschulen geleistet werden kann,
wurde im Rahmen des BiFoKi-Konzepts nach praktikablen, niederschwel-
ligen Losungen gesucht, die ebenfalls eine regelmifige Kontaktaufnahme
beinhalten, aber im Rahmen der Prozessbegleitung stirker auf die Eigen-
initiative der Kollegien setzen. In Anlehnung an die genannten Prinzipien
wurden entsprechende Maf3nahmen erprobt und evaluiert, die unmittelbar
in den Jahrgangs- und Schulleitungsteams der Einzelschulen umgesetzt
werden konnen und die Vernetzung mit anderen Schulen in vergleichbarer
Situation als Unterstiitzung ihrer eigenen Schulentwicklung nutzen. Fiir die
begleitende Unterstiitzung der Implementierung im Nachgang zur Fortbil-
dung sind im BiFoKi-Fortbildungskonzept zwei einander erginzende Maf3-
nahmen zur Umsetzung der selbst gesetzten Ziele fur die Weiterentwick-
lung ihrer inklusiven Ganztagsschulen entwickelt und evaluiert worden:

« Dieregelmifige Erinnerung an die vereinbarten Mafinahmen durch das
Verschicken von Postkarten (vgl. Kap. 5.5.1) und

« ein Nachtreffen in Form eines Reflexions- oder Vernetzungstreffens, in dem
die erreichten und noch nicht erreichten Ziele und Mafinahmen gemein-
sam in den Blick genommen, ausgewertet und ggf. fortgeschrieben wer-
den (vgl. Kap. 5.5.2)
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(Q Zielgruppe: Die Zielgruppe beider Mafinahmen sind idealerweise
ma% alle oder (alternativ) ausgewihlte Mitglieder des Jahrgangsteams
und ggf. des Schulleitungsteams, die sich besonders fiir die Implementie-
rung der vereinbarten Entwicklungsziele und Mafinahmen stark machen.
Die Gruppe sollte moglichst multiprofessionell zusammengestellt sein.

5.5.1 Postkarten

Wihrend der gebiindelten Diskussion am Ende der Fortbildung werden alle
Vorhaben und Ziele durch das Fortbildungsteam nicht nur fir alle sichtbar
auf einem Plakat oder digital (z.B. unter Nutzung des Tools TaskCards) festge-
halten, sondern parallel auch auf Postkarten geschrieben (vgl. Kap. 5.5; Wild
etal., 2020). Auf den Postkarten finden sich die vereinbarten Vorhaben zur in-
teraktionellen (z.B. »Wir evaluieren unsere Teamsitzungen und gestalten diese
ggf. neu«), institutionellen (z.B. »Wir planen unsere Jahrgangsteamsitzun-
gen so, dass auch die Schulsozialarbeiter:innen und ein:e Kolleg:in aus dem
Ganztag regelmifiig teilnehmen kénnen«) und Sachebene (z.B. »Wir bespre-
chen unsere Zustindigkeiten sowohl im Hinblick auf die Durchfithrung des
Unterrichts in der Klasse als auch hinsichtlich der individuellen Férderung«)
der multiprofessionellen Kooperation sowie zur Arbeit an den Qualitits-
merkmalen der Kooperation von Elternhaus und Schule (z.B. »Wir kiitmmern
uns um Ubersetzungen fiir unsere Elternbriefe ins Tiirkische und Englische«).

Zielsetzung: Das wiederholte Eintreffen der Postkarten ruft so-
@ wohl die Fortbildungsinhalte als auch die festgelegten Zielset-
zungen in Erinnerung. In den regelmifligen — in der Fortbildung
vereinbarten und in einem etwa vierwochigen Rhythmus stattfindenden -
Sitzungen konnen die Postkarten als Impulse genutzt werden, um den Stand
der Umsetzung angestrebter Projekte zu evaluieren und gleichzeitig die Ver-
antwortlichen in ihren Bemithungen zu unterstiitzen, innerhalb des Teams
Kooperationspartner:innen fiir die umzusetzenden Ziele zu finden.
Zeitpunkt und Umfang: Die Postkarten werden von den Fortbild-
° ner:innen in den Monaten nach der Jahrgangsteam-Fortbildung
sukzessive per Post an das Jahrgangsteam bzw. dessen Spre-

cher:in geschickt, damit sie in der jeweils nichsten Jahrgangsteamsitzung
aufgegriffen werden.
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5.5.2 Reflexions- und Vernetzungstreffen

Neben der regelmifiigen Erinnerung durch die wihrend der Fortbildung ge-
schriebenen Postkarten mit den zentralen Entwicklungsvorhaben des Jahr-
gangsteams stellt ein erneutes Treffen von Fortbildungs- und Jahrgangsteam
die zweite Mafinahme des Fortbildungskonzepts zur Unterstiitzung der Im-
plementierungsbemithungen um eine inklusive Kooperation dar. Dieses kann
entweder als Reflexionstreffen mit dem Jahrgangsteam und der Schulleitung der
Einzelschule oder aber — wenn mit mehreren Schulen parallel gearbeitet wur-
de — als Vernetzungstreffen gemeinsam mit Vertreter:innen aus den verschiede-
nen Kollegien gestaltet werden. Beide Varianten erfordern eine intensive Vor-
bereitung unter Nutzung der Materialien aus der Jahrgangsteamfortbildung.

Zur Vorbereitung des Reflexions- bzw. Vernetzungstreffens

Fiir die inhaltliche Gestaltung des Reflexions- bzw. Vernetzungstreffens
werden die Inhalte der Ergebnispostkarten von den Fortbildenden ge-
sammelt und thematisch sortiert, um inhaltliche Cluster zu bilden. Zur
Veranschaulichung der sich daraus ergebenden inhaltlichen Schwer-
punkte konnen in der Prisentation alle dokumentierten Ergebnisse der
Jahrgangsteamfortbildung wie Flipchart-Bogen, Sammlungen, Schatz-
kiste, Rollenhiite etc. genutzt werden. Eine Fotodokumentation aller ent-
standenen Materialien, die am Ende der Fortbildung erstellt wurde, bietet
hier einen Fundus. Eine vorherige Abfrage der gewiinschten Themen-
schwerpunkte erleichtert Organisation und Ablauf der Veranstaltung.

Bei der Durchfithrung eines Vernetzungstreffens empfiehlt es sich

— je nach den thematischen Schwerpunkten, die die Teams sich zur Be-
arbeitung vorgenommen haben —, zwei oder mehr Arbeitsgruppen zu
bilden, um den Jahrgangsteammitgliedern der unterschiedlichen Schu-
len einen intensiven themenspezifischen Austausch zu erméglichen.

Bei der Durchfithrung eines Reflexionstreffens hingt der Ablauf
des Treffens von der Anzahl der anwesenden Jahrgangsteammitglieder
ab. Bei einer grofieren Gruppe kann die Teilung in zwei Arbeitsgruppen
sinnvoll sein. In diesem Fall entspricht die Umsetzung annihernd der
eines Vernetzungstreffens und es sind drei Zeitstunden einzuplanen.
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Wenn das Reflexionstreffen dagegen nur mit den zentralen ver-
antwortlichen Personen (z.B. didaktische Leitung, Jahrgangsteamspre-
cher:in, Sonderpadagog:in, Schulsozialarbeiter:in) durchgefithrt wird,
sollten die als am wichtigsten gekennzeichneten zwei oder drei Themen
gemeinsam nacheinander besprochen werden.

gl Online-Materialien:
- « Postkarteninhalte des/der Jahrgangsteams (Da sich die Refle-
xion individuell auf die in den Einzelschulen vereinbarten Ziele
und Mafinahmen bezieht, konnen die zur Verfiigung gestellten Folien
und Materialien hier nur prototypische Beispiele beinhalten und miissen
je nach tatsichlich erarbeiteten Themen angepasst werden.)
« Foliensatz zum Reflexions- bzw. Vernetzungstreffen (entsprechend an-

gepasst)

Das Reflexionstreffen (fiir eine Einzelschule)

Zielsetzung: Das Reflexionstreffen des Fortbildungsteams mit
‘ @ ’ dem Jahrgangsteam hat zum Ziel, iiber die selbst gesetzten Ziele

und ihre Erreichung, zwischenzeitliche Entwicklungen, Heraus-
forderungen in der Umsetzung und erste Erfolge in den Austausch zu kom-
men. Hierzu werden die formulierten Ziele fiir alle Beteiligten transparent
gemacht und der Stand der Umsetzung wird sukzessive gemeinsam bespro-
chen. Daran anschliefend konnen bei Bedarf Ziele und Mafinahmen ange-
passt oder neue Priorisierungen vorgenommen werden.

Zeitpunkt und Umfang: Das Reflexionstreffen kann etwa drei
° bis vier Monate nach der Jahrgangsteamfortbildung durchgefiihrt

werden. Die Dauer sollte mit mindestens drei Stunden angesetzt
werden. Um den Ablauf des Schulbetriebs durch die Abwesenheit einzelner
Mitglieder moglichst wenig zu stéren, empfiehlt sich die Durchfithrung am
Nachmittag.
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r. Ablauf: Nach einem get together werden die Vertreter:innen der
o ® Schule offiziell begriifit und iiber die Ziele der Veranstaltung in-

i formiert (Folien 1-4). Es folgt eine kurze Rekapitulation der Fortbil-
dungsinhalte unter Riickbezug auf die Arbeitsergebnisse aus der Fortbildung
(angepasste Folien 5-13) sowie eine Einfithrung in die Zielstellung der anschlie-
f3enden Arbeitsphasen. Die thematischen Schwerpunkte der (Kleingruppen-)
Arbeitsphasen orientieren sich an den Vorhaben, die an dieser Schule verfolgt
werden. Gemeinsam wird besprochen, welche Entwicklungsvorhaben beim
Treffen zur bestmoglichen Nutzung der Ressourcen einer externen Modera-
tion prioritir besprochen werden sollten. Das konnen z.B. solche Vorhaben
sein, iiber die im Team noch keine Einigkeit erreicht werden konnte, oder sol-
che, die als wichtig erkannt wurden, fiir die die vereinbarten Mafinahmen sich
aber als schwer umsetzbar erwiesen haben. In Abhingigkeit von der Anwesen-
heit von Jahrgangsteam- und Schulleitungsmitgliedern kann entweder eine
Zuordnung zu zwei verschiedenen, parallel arbeitenden Arbeitsgruppen vor-
genommen werden (je nach verfiigbaren Moderator:innen) oder es werden mit
allen Teilnehmer:innen gemeinsam zwei bis drei Arbeitsphasen zu gemeinsam
ausgewaihlten, priorisierten Themen nacheinander durchgefiihrt (Folien 15-16).

Die Themenschwerpunkte werden je nach schulspezifischen Entwick-
lungszielen und -vorhaben ausgewahlt, z.B.

« Jahrgangsteam-Sitzungen

« Gemeinsame Unterrichtsplanung

«  Kooperative Forderplanung

+ Kollegiale Beratung und Problembearbeitung

«  Wege zu verbindlichen Absprachen im Team und mit Eltern

« Eltern erreichen

 Vielfiltige und anlassunabhingige Kommunikation mit Eltern

Zu allen Themenschwerpunkten kann (ggf. erneut oder erstmalig) auch

wieder auf Instrumente aus dem Reader zuriickgegriffen werden.

Die Rolle der Fortbildenden besteht wihrend des Reflexionstreffens darin,
innerhalb der Moderation alternative Vorgehensweisen zur Finalisierung der
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Vorhaben anzuregen, potenzielle Schwierigkeiten anzusprechen und optio-
nale Ideen einzubringen. Die Erfahrung im Umgang mit anderen Schulteams

und aus vorherigen Fortbildungen stellt dafiir eine wertvolle Ressource dar.
Die Ansitze, die das Jahrgangsteam bisher zur Zielverfolgung umgesetzt hat,
konnen durch spezifische Nachfragen und mit kreativen Alternativlgsungen

erganzt und erweitert werden. Nach Abschluss der Arbeitsphasen werden die

Ergebnisse noch einmal kondensiert im Plenum vorgetragen (angepasste Fo-
lien 18-20), bevor die Teilnehmer:innen verabschiedet werden (Folie 21).

Das Vernetzungstreffen (fiir mehrere Jahrgangsteams)

Wenn durch die Fortbildenden mehrere Jahrgangsteams innerhalb eines
Halbjahres fortgebildet wurden, sollte nach Moglichkeit ein Vernetzungs-
treffen mit mehreren Schulen initiiert werden. Dies bietet die Chance, dass
sich Schulen mit vergleichbaren Vorhaben in einem Verbund oder mit einer
Partnerschule zusammenschlief3en. Hierfiir treffen sich Vertreter:innen
der verschiedenen Schulen in themenzentrierten Gruppen und profitieren
vom Diskurs und den unterschiedlichen Erfahrungen der jeweils anderen
Schulen. Im BiFoKi-Konzept wurde mit dieser Variante des Vernetzungs-
treffens gearbeitet, um auch iiber den Fortbildungszeitraum hinaus Koope-
rationsstrukturen zwischen den Schulen aufzubauen, die sich vergleichbare
Entwicklungsvorhaben vorgenommen hatten und sich gegenseitig bei der
Umsetzung unterstiitzen konnten. Die Schulen kénnen sich im Anschluss
an das Treffen zu weiteren Treffen verabreden, um mittel- oder langfris-
tig zusammenzuarbeiten und sich gegenseitig als Critical Friends in ihren
Schulentwicklungsprozessen zu begleiten. Die gemeinsame Veranstaltung
mit Vertreter:innen mehrerer Jahrgangsteams beférdert den Erfahrungs-
austausch sowie die Kooperationsbereitschaft zwischen den Schulen.

Zielsetzung: Im Zentrum des Vernetzungstreffens stehen der Er-
/ fahrungsaustausch tiber die Umsetzung bzw. den Fortschritt der
(angestofdenen) Vorhaben sowie die gemeinsame Reflexion tiber
resultierende Effekte in der multiprofessionellen und aufRerschulischen Zu-
sammenarbeit. Die Zielsetzung entspricht damit der des Reflexionstreffens,
wobei in dieser Variante neben der Reflexion des Implementierungstandes
in den Einzelschulen noch die gegenseitige Anregung und der Austausch
tiber Gelungenes und Misslungenes, Erfolgsfaktoren und Unterstiitzungs-
bedingungen hinzukommt.
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Zeitpunkt und Dauer: Das Vernetzungstreffen kann ca. drei bis
° vier Monate nach Abschluss der geplanten Fortbildungen fiir das
jeweilige Halbjahr durchgefithrt werden. Nach Méglichkeit sollte
eine ganztigige Veranstaltung angesetzt werden, um geniigend Zeit zum

Austausch zu gewihrleisten.

r .N Ablauf: Nach einem get together werden die Vertreter:innen der Schu-
@ leoffiziell begriif3t und iiber die Ziele der Veranstaltung informiert
- (Folien 1-4). Es folgt eine kurze Rekapitulation der Fortbildungsinhal-
te unter Riickbezug auf Arbeitsergebnisse der Fortbildungen an den beteiligten
Schulen (angepasste Folien 5-13). Nach einer Einfiihrung in die Zielstellung der
anschliefdenden Gruppenarbeitsphasen (abhingig von den gewahlten Themen-
schwerpunkten) werden die Anwesenden den Gruppen zugeordnet (Folien 15-
16). Die thematischen Schwerpunkte der Kleingruppen orientieren sich an den
bearbeiteten Vorhaben, die an den Schulen verfolgt wurden/werden.

Innerhalb der Arbeitsgruppen findet ein schuliibergreifender Erfahrungsaus-
tausch iiber die Verfolgung und Erreichung der jeweiligen Vorhaben statt, der
entlang der inhaltlichen Schwerpunkte durch die Fortbildenden moderiert
wird. Bisherige Anstrengungen, entstandene Herausforderungen und etwaige
Schwierigkeiten in der Umsetzung der Vorhaben kénnen gemeinsam bespro-
chen, schulitbergreifende Losungsstrategien entwickelt werden. Die jeweiligen
Ressourcenausstattungen und Umfeldbedingungen der Schulen fithren dazu,
dass inhaltlich iibereinstimmende Vorhaben von zwei unterschiedlichen Jahr-
gangsteams in der Regel auf unterschiedliche Weise verfolgt und umgesetzt
werden. Der Austausch tiber diese verschiedenen Losungsansitze kann fiir die
schulspezifischen Umsetzungen eine zusitzliche Optimierung bedeuten oder
vor etwaigen Problemen bewahren. Waihrend dieser Arbeitsphasen dokumen-
tieren die Fortbildenden die Ergebnisse. Dieser vielfiltige Austausch fordert
gleichzeitig die Vernetzungsaktivititen zwischen den Schulen.

Nach Abschluss der Arbeitsphasen werden alle Ergebnisse im Plenum
vorgestellt und diskutiert (angepasste Folien 18-20), bevor die Schulteams
verabschiedet werden (Folie 21). Optional kann zum Ausklang ein get together
angeschlossen werden, um Gesprache aus den Arbeitsgruppen fortzusetzen,
Kontakte auszutauschen und ggf. getroffene Vereinbarungen zur zukiinfti-
gen Zusammenarbeit zwischen Schulen festzuhalten.
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Hinweis

Die Gruppenarbeitsphasen sollten einen zeitlichen Umfang von circa
30-45 Minuten haben. Diese Zeitspanne ermoglicht eine kurze Rekapi-
tulation des Themenschwerpunkts durch den:die Moderator:in sowie
einen anschlieflenden intensiven Austausch iiber das Vorgehen und
unterschiedliche Handlungsmoglichkeiten zur Zielerreichung. Alle
Teilnehmer:innen sollten die Gelegenheit haben, an zwei moderierten
Gruppenarbeitsphasen mitzuwirken, um sich mit Kolleg:innen von
moglichst unterschiedlichen Schulen tiber die Ergebnisse ihrer intra-
und interinstitutionellen Kooperation zu verstindigen.

5.6 Hinweise zur Durchfiihrung und alternativen Umsetzung
der Jahrgangsteamfortbildung

Die BiFoKi-Fortbildung ist in ihrer Konzeption auf die Durchfithrung im
Rahmen einer Blockveranstaltung von eineinhalb Tagen mit dem Jahrgangs-
team ausgelegt (vgl. Kap. 5.3 und 5.4), die durch den Schulleitungsworkshop
(vgl. Kap. 5.2) vorbereitet und durch das Reflexions- bzw. Vernetzungstref-
fen (vgl. Kap. 5.5) nachbereitet wird. Der modulare Aufbau ermoglicht dar-
tiber hinaus Durchfithrungsvarianten, die — im Anschluss an einige grund-
satzliche Hinweise zur Durchfithrung — nachfolgend beschrieben werden.

5.6.1 Grundsatzliche Hinweise zu alternativen
Durchfiihrungsvarianten

Aus den Erfahrungen mit der Konzeption und Erprobung der Fortbildung
im Rahmen des BiFoKi-Projektes ergibt sich, dass sich die Durchfithrung
durch ein multiprofessionelles Team von zwei Moderator:innen (z.B. von
Sonderpidagog:in, Beratungslehrer:in, Schulpsycholog:in oder Schulsozi-
alarbeiter:in) besonders gut eignet. Auf diese Weise konnen die Inhalte der
Fortbildung in verschiedenen Co-Teaching-Formaten prisentiert werden,
sodass die Teilnehmer:innen die Vorteile der Arbeit im Team direkt erleben
und reflektieren konnen.
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Nicht zuletzt aufgrund der Brisanz, die sich mit dem Thema inklusive
Kooperation (trotz breiter Akzeptanz auf der Oberflichenebene) vielfach ver-
bindet (vgl. Kap. 2 und 3), ist zu empfehlen, dass nicht nur ein:e einzelne Mo-
derator:in diese Aufgabe iibernimmt, sondern in der Regel ein Tandem. Dies
bietet sich auch an, damit die Arbeitsgruppen wihrend der Fortbildungen an-
gemessen betreut werden konnen, ebenso auch die Gruppentische beim El-
ternforum sowie die Arbeitsgruppen bei Reflexions- bzw. Vernetzungstreffen.
Die Arbeit in einem Fortbildungsteam ist dariiber hinaus hilfreich, um sich
kurzfristig abstimmen und flexibel auf Widerstinde oder unterschiedliche
Vorstellungen und Interessenlagen im Kollegium reagieren zu konnen (z.B.
durch zeitweilige Aufteilung der Gruppen im Station Teaching, Parallel Teaching
oder Alternative Teaching). Wie bereits hervorgehoben, ist es nimlich das Ziel
des BiFoKi-Fortbildungskonzepts, moglichst flexibel und individuell auf die
Bedarfe der einzelnen Schule einzugehen, um so ein Weiterentwicklungsan-
gebot bereitzustellen, das fiir das jeweilige Jahrgangsteam passend ist.

Wie genau an den Einzelschulen effektive Kooperationsbeziehungen
herzustellen sind, hingt vom jeweiligen Schulprofil und Einzugsbereich,
den vorhandenen Ressourcen, der gelebten Leitungsphilosophie und den etab-
lierten Teamstrukturen (Leitungsteams, Fachteams, Jahrgangsteams; vgl. Kap.
1 und 2) ab. Die umfinglichen, zu diesem Zweck vorbereiteten Materialien
sowie die zugehorigen Ubungen sind aus diesem Grund zahlreich und um-
fangreich, damit gemif} den jeweiligen Interessen und Entwicklungszielen
Schwerpunkte gesetzt werden kénnen. Sie sind im Fortbildungsreader zu-
sammengestellt, der den Jahrgangsteams zur Umsetzung ihrer Vorhaben
ausgehindigt wird (siehe Online-Material). Er enthilt zu allen Handlungs-
feldern einschligige Materialien, sodass die teilnehmenden Kolleg:innen
selbst entscheiden kénnen, welche Kooperationserfordernisse in den nach-
folgenden Phasen der Gruppenarbeit behandelt werden.

Grundsatzlich gilt

Beteiligen Sie das Jahrgangsteam an der Gestaltung und Schwerpunkt-
setzung der Fortbildung, um ein hohes Commitment zugunsten best-
moglicher Fortschritte zu erreichen und potenziell vorhandene Abwehr-
haltungen zu tiberwinden.
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Das breite Angebot fithrt auch dazu, dass im Rahmen der fiir die Konzeption
angesetzten eineinhalbtigigen schulinternen Fortbildung meist nicht alle
diese Inhalte zeitlich umgesetzt werden konnen, sondern Schwerpunkte ge-
setzt werden sollten. Eine Reihe von Themen und Ubungen aus Modul A und
B wurden deshalb als »optional« gekennzeichnet (vgl. Kap. 5.3).

Dem Fortbildungsteam wird daher empfohlen, sich mit allen Inhalten
und Materialien vorab vertraut zu machen, um wahrend der Fortbildung fle-
xibel mit dem Jahrgangsteam bzw. im Rahmen der vorherigen Abstimmung
mit der Schulleitung (vgl. Kap. 5.2) Schwerpunkte der gemeinsamen Arbeit
vereinbaren zu konnen.

Es ist grundsitzlich sinnvoll, alle Ebenen des Modells inklusiver Koopera-
tion mit dem Jahrgangsteam zu bearbeiten. Allerdings gibt es Jahrgangsteams,
die bereits umfassende Weiterbildungen absolviert haben und in spezifischen
Bereichen — beispielsweise auf der institutionellen Ebene, bei der Umset-
zung von Jahrgangsteamsitzungen oder in der Kooperation mit dem Eltern-
haus — sehr gut aufgestellt sind. Daher ist es hilfreich, zu Beginn auszuloten,
welche Bedingungen an der Schule bestehen, sodass einzelne Abschnitte ggf.
nur auf theoretischer Ebene kurz besprochen und nicht durchgingig in den
Ubungen vertieft werden. Dadurch kann zusitzliche Zeit fiir die Bearbeitung
von Ubungen in anderen Abschnitten erméglicht werden, die vertieft werden
sollen. Die Erfahrung mit verschiedenen Durchfithrungsvarianten zeigt al-
lerdings, dass die vorgeschlagene Reihenfolge der grofien Fortbildungsteile
— Schulleitungsworkshop, Jahrgangsteamfortbildung inklusive Elternforum,
die anschlief3ende Verschickung von Postkarten und die Durchfithrung eines
Reflexions- bzw. Vernetzungstreffens — aufjeden Fall erhalten bleiben sollte.

In unserer Erprobung des Konzepts sind uns auch Jahrgangsteams be-
gegnet, die den Fokus der Fortbildung iiberwiegend bzw. ausschlief3lich auf
die Kooperation mit den Familien der Schiiler:innen legen wollten (vertief-
te Auseinandersetzung mit Modul D). Aus der Innensicht wurde die team-
interne Kooperation dabei immer als gut bis sehr gut eingeschitzt, sodass
darin kein Entwicklungsbedarf gesehen wurde. Im Prozess der vertieften
Auseinandersetzung mit den verschiedenen Ebenen zeigten sich dann aber
nicht selten Probleme in der multiprofessionellen Kooperation, die vom
Team so nicht antizipiert worden waren (z.B. in Bezug auf das allseitige Ein-
verstindnis mit den gelebten Rollen- und Aufgabenzuschreibungen oder auf
die bestmogliche Ausschopfung vorhandener Ressourcen durch die Einbe-
ziehung wirklich aller Personengruppen des multiprofessionellen Personals).

197



198

Birgit Litje-Klose et al.: Kooperation an inklusiven Schulen

Es empfiehlt sich daher, mit den Teams trotz anfinglicher Widerstinde die
Durchfithrung auch des Moduls A und B zu vereinbaren, um darauf auf-
bauend die weiteren Inhalte der Fortbildung (ggf. in komprimierter Form)
gemeinsam zu bestimmen. Dazu eignet sich — ggf. auch schon im Vorfeld
der Fortbildung — der Bezug auf das Raster Sieben Merkmale guter inklusiver
Schulen (vgl. Ubung 1, A.3), um z.B. eine schulweite Erhebung zum aktuellen
Entwicklungsstand auf dem Weg zur Inklusion durchzufithren und zu er-
heben, welche Bedarfe in der Schulcommunity als vorrangig betrachtet wer-
den. Entsprechend kénnen dann Schwerpunkte gesetzt werden.

Modul A bietet in diesem Sinne die Moglichkeit, die unterschiedlichen
Ansatzpunkte des Fortbildungskonzepts und ihre Zusammenhinge sys-
tematisch aufzuzeigen. Die entsprechenden Folien verschaffen einerseits
einen Uberblick iiber Inhalte und unterschiedliche Aspekte multiprofessio-
neller Kooperation und regen andererseits den (Meinungs-)Austausch an.
Das Modul fungiert somit als Offner fiir einen vertrauensvollen Austausch
und zielt darauf, dem Jahrgangsteam Zeit zur gemeinsamen Reflexion ein-
zurdumen. So kommen unterschiedliche Auffassungen, Schwierigkeiten
und Ideen zur Sprache, die im alltiglichen Miteinander der Teams meist kei-
ne Zeit finden, jedoch die Grundlagen fiir eine langfristige und wirkungs-
volle Zusammenarbeit darstellen.

In Modul B wird dies fiir die verschiedenen Handlungsfelder (Unterricht,
Forderplanung und individuelle Férderung, Problembearbeitung) konkreti-
siert. Eine auf dieser Grundlage erarbeitete gemeinsame Position des Jahr-
gangsteams stirkt das Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten und erhoht ggf.
die Bereitschaft der Einzelnen, mehr Zeit und Energie in die Kooperation
mit den Eltern zu investieren. Vor dem Hintergrund einer gemeinsam aus-
gehandelten Teamstruktur gelingt die anschliefdende Arbeit zur Koopera-
tion mit Familien im Modul D leichter.

5.6.2 Alternative Durchfiihrungsvarianten

Innerhalb der Jahrgangsteamfortbildung mit ihren Modulen A-D sind aber
auch andere zeitliche Abfolgen und Abschnitte moglich als die Blockveranstal-
tung von eineinhalb Tagen. Die Fortbildung kann beispielsweise anhand der
Module auf drei aufeinander folgende Tage aufgeteilt werden. Alternativ kann
eine ausfithrlichere Bearbeitung durch wochentlich stattfindende 180- oder
90-Minuten-Einheiten vereinbart werden, in denen fiir die Gruppenarbeiten
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zum Teil etwas mehr Zeit zur Verfiigung steht. Die Darstellung einer alter-
nativen Durchfithrung anhand von 9o-Minuten-Einheiten finden Sie im On-
line-Material zu diesem Praxisbuch. Bei dreistiindigen Blockterminen kénnen
je zwei 90-Minuten-Einheiten hintereinander durchgefithrt werden. Inner-
halb von Modul B koénnen die hier angebotenen Inhalte zu den verschiedenen
Schwerpunktthemen (Einheiten 5, 6 und 7) auch nacheinander in mehreren
Sitzungen bearbeitet werden, anstatt — wie im Rahmen der Blockform — nur
einen oder zwei Schwerpunkte auszuwahlen. Wenn z.B. nur ein Schwerpunkt
vertieft wird, sollte — wie in Kap. 5.3 dargelegt — iiber die anderen, nicht vertie-
fend bearbeiteten Themenfelder dennoch ein kurzer Uberblick gegeben werden.

Im Anschluss an die Module A und B zur multiprofessionellen Kooperation
sollte — wie in Kap. 5.4 beschrieben — zunichst das Elternforum durchgefiithrt
werden. Erst danach kann auch das dreistiindig konzipierte Modul D statt-
finden, da die im Elternforum erarbeiteten Inhalte eine Grundlage dafiir dar-
stellen. Auch Modul D kann in zwei 90-miniitige Sitzungen aufgeteilt werden.

Insgesamt kann die Jahrgangsteamfortbildung, wenn alle angebote-
nen Materialien genutzt werden, zwischen drei (mehrstiindigen) und neun
(90-miniitigen) Sitzungen umfassen. Jede Sitzung sollte mit einem Blitzlicht
beginnen, in dem alle Teilnehmenden kurz erzihlen, wie sie in die aktuelle
Sitzung starten und ggf. welche Themen der vorangegangenen Sitzungen
seit dem letzten Treffen relevant geworden sind. Jede Sitzung sollte zudem
mit einer Zusammenfassung und Ergebnissicherung enden, damit — vor allem
nach einer lingeren Pause — daran wieder angekniipft werden kann. Zur Vi-
sualisierung eignet sich z.B. ein Fotoprotokoll der letzten Arbeitsergebnisse
oder eine Themensammlung auf Flipchart oder Folie.

Die Inhalte der Module A bis D werden in Kapitel 5.3 und 5.4 ausfithrlich
dargestellt und bleiben auch in einer alternativen Durchfithrung erhalten.
Gegebenenfalls kénnen die dort als optional gekennzeichneten Ubungen bei
einer Umsetzung mit mehreren Einzelterminen auch verbindlich vorgese-
hen werden.

Die tabellarische Ubersicht aller Fortbildungsinhalte bei Umsetzung in 90-miniiti-
gen Einheiten findet sich im Online-Material.
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6 Evaluation der Fortbildung

6.1 Evaluation - wozu?

Die Entwicklung, aber auch die Teilnahme an einer Fortbildung bedeutet fir
alle Beteiligten eine substanzielle Investition von Zeit, Energie und mitunter
Geld. Vor diesem Hintergrund ist es wichtig zu iiberpriifen, ob die Fortbildung
die anvisierten Ziele auch erreichen kann und von den Teilnehmenden als at-
traktiv und lohnenswert wahrgenommen wird. Eine solche Uberpriifung wird
mithilfe einer summativen Evaluation vorgenommen, bei der ein Evaluations-
gegenstand »nach zuvor festgelegten Zielen und explizit auf den Sachverhalt
bezogenen und begriindeten Kriterien« (Gollwitzer & Jager, 2014, S. 21) unter
Nutzung sozialwissenschaftlicher Methoden systematisch bewertet wird.

Die Bielefelder Fortbildung zur Kooperation in inklusiven Schulen ha-
ben wir daher umfassend evaluiert. Dabei wurden alle direkt beteiligten
Akteursgruppen - Schulleitungen, Schulpersonal und Eltern - sowie die
indirekten Adressat:innen inklusiver Schulentwicklung, die Schiiler:innen,
beriicksichtigt. Damit geht die Evaluation von BiFoKi itber bisherige Fortbil-
dungskonzepte und -evaluationen hinaus, die (bislang) zumeist auf Akzep-
tanz- und Zufriedenheitsurteilen der Teilnehmenden basieren. Diese sind
fir die Beurteilung von Fortbildungen zweifelsohne bedeutsam, geben aber
noch keinen Aufschluss iber deren Wirksamkeit (Koller, 2015). Um priifen
zu konnen, inwieweit die BiFoKi-Fortbildungen tatsichlich Verinderungen
aufverschiedenen Ebenen in Gang setzen, wurde ein komplexes quasi-expe-
rimentelles Evaluationsdesign realisiert. Die teilnehmenden Schulen wur-
den in zwei Gruppen eingeteilt, die zeitversetzt fortgebildet wurden. Dieses
Vorgehen zielt auf die Gewinnung unmittelbar praxisrelevanter und zu-
gleich grundlagentheoretischer Erkenntnisse ab.

Grundlage der (Entwicklung und) Evaluation von BiFoKi war ein wissen-
schaftlich fundiertes Prozessmodell iiber die Wirkweise von Kooperation
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innerhalb von Schule sowie zwischen Schule und Familie (siehe Abbildung
9). In das Modell gingen Uberlegungen dazu ein, an welchen Punkten unsere
Fortbildung Einfluss nehmen kann und welche nachgelagerten Prozesse an-
gestofden werden soll(t)en, um eine positive Entwicklung der Kooperations-
beziehungen sowie Effekte auf die Lern- und psychosoziale Entwicklung der
Schiiler:innen anzuregen.

Abbildung 9: Prozessmodell zu den angenommenen Wirkmechanismen der
BiFoKi-Fortbildung

BiFoKi-Fortbildung

| }

Prozessmerkmale

Haufigkeit und Qualitat der Kooperation PR Haufigkeit und Qualitat der Kooperation
zwischen pad. Akteur*innen zwischen Schule und Elternhaus

Unterrichtsqualitat Unterstiitzung schulischer Belange und
Optimierung hauslicher Lernbegleitung

V

Arbeitszufriedenheit Outcomes Schulisches Wohlbefinden

Einstellung zu Inklusion  Lehr- und Lernmotivation Schulklima Leistungsentwicklung

Quelle: eigene Darstellung.

Im Mittelpunkt des Modells stehen die Hiufigkeit des Kontakts und die
Qualitat der Kooperationsbeziehungen, welche durch die Fortbildung des
Schulpersonals und der Eltern direkt gefordert werden sollen. Der Einbe-
zug der Schulleitungen triagt der Kontextabhingigkeit schulischer Abliufe
Rechnung, da fiir eine qualititsvolle Kooperation geeignete Rahmenbedin-
gungen (wie z.B. eine Kooperationsstunde, entsprechende Riumlichkeiten,
schulweite Kommunikationskonzepte etc., vgl. institutionelle Ebene in Kap.
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2.3) hergestellt werden miissen. Schlief3lich nehmen wir an, dass sich eine
gute Kooperation, vermittelt itber Merkmale des Unterrichts und der indivi-
duellen Kontakte, zwischen Schiiler:innen und Schulpersonal einerseits und
eine Forderung des hiuslichen Elternengagements andererseits, positiv auf
schiiler:innenspezifische Outcomes wie Wohlbefinden und Kompetenzent-
wicklung auswirken konnen.

Mithilfe des Prozessmodells wurde eine Evaluationsstudie durchgefiihrt,
die sich am Mehrebenenmodell der Evaluation von Kirkpatrick orientierte
(1996, 2000). Demnach wirken Mafinahmen wie z.B. eine Fortbildung auf vier
Ebenen, die fiir eine umfassende Evaluation beriicksichtigt werden sollten.

Die Ebene der Reaktion umfasst die unmittelbare affektiv-motivationale
Reaktion der Teilnehmenden (z.B. Zufriedenheit, spontane Qualititsurteile
im Anschluss an die Fortbildung durch das happiness-sheet): Wie beurteilen
die teilnehmenden Lehrkrifte, Schulleitungen und Eltern die Fortbildung
direkt im Anschluss an eine Fortbildungseinheit?

Die Ebene der Kognition umfasst den durch die Fortbildung erreichten
Wissenszuwachs sowie Verinderungen von Uberzeugungen und Einstel-
lungen (z.B. Einstellung zu Inklusion oder zu binnendifferenziertem Unter-
richt): Inwieweit werden Inhalte der Fortbildung erfolgreich vermittelt?

Die Ebene des Verhaltens umfasst durch die Fortbildung erreichte Verhal-
tensinderungen (z.B. Etablierung und Nutzung von Zeitfenstern fiir mul-
tiprofessionelle Kooperation, Einfithrung von gemeinsamen Ritualen und
Classroom-Management-Strategien in allen parallelen Klassen des Jahr-
gangs, Verinderung der Begrifdung von Eltern, die neu an der Schule sind
0.4.): Verindern sich die Handlungen im Schulalltag? Wird Kooperation
zwischen Lehrkriften oder deren Kooperation mit Eltern hiufiger oder in-
tensiver praktiziert?

Die Ebene des Systems umfasst mittelbare Verinderungen, die durch die
Fortbildung — vermittelt itber Anderungen von Kognitionen und/oder Ver-
halten - erreicht werden (z.B. Wohlbefinden der Kinder, Verbesserung der
Kooperation mit Eltern auch anderer als der adressierten Jahrginge): Wer-
den auf der Ebene der gesamten Schule insbesondere mit Blick auf die Leis-
tungs- und psychosoziale Entwicklung der Schiiler:innen Verdnderungen
feststellbar? Verdndert sich das Schulklima und wird Kooperation nachhal-
tig systematisch im Schulalltag verankert?

Auf Basis des Prozessmodells und der Unterscheidung der vier Ebenen
der Evaluation nach Kirkpatrick wurden die Schulleitungen, das mit der
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Fortbildung adressierte Schulpersonal, die Eltern bzw. Erziehungsberech-
tigten sowie die Kinder des fiinften Jahrgangs zu zwei Zeitpunkten befragt
und Lernstandserhebungen mit den Kindern durchgefithrt. Um einen Ef-
fekt der Fortbildung beobachten und von anderen, in der Eingangsphase an
weiterfithrenden Schulen iblicherweise auftretenden Entwicklungen ab-
grenzen zu konnen, wurde ein Prid-Post-Design mit Interventions- und War-
tekontrollgruppe implementiert (siehe Abbildung 10). Das bedeutet, dass zu-
nichst alle Zielgruppen zu Beginn des Schuljahres 2018/19 befragt wurden
(Pra-Erhebung). Anschliefiend wurde in 14 der insgesamt 28 teilnehmenden
Schulen die Fortbildung durchgefiihrt, bevor gegen Ende des Schuljahres er-
neut alle Zielgruppen befragt wurden (Post-Erhebung). Erst danach wurde
die Fortbildung auch in den Schulen der Wartekontrollgruppe durchgefiihrt.
Auf diese Weise kann die Entwicklung der Schulen der Interventionsgruppe
mit der Entwicklung der Schulen der Wartekontrollgruppe verglichen wer-
den, um Fortbildungseffekte zu beobachten.

Abbildung 10: Design der Evaluationsstudie

Interventionsgruppe (14 Schulen)

= t1 t2
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Wartekontrollgruppe (14 Schulen)

Quelle: eigene Darstellung.
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Die Datenbasis der Evaluationsstudie umfasst Angaben von unmittelbaren
Adressat:innengruppen der Fortbildung, d.h. Schulleitungen, Schulperso-
nal und Eltern der funften Jahrgangsstufe, sowie der indirekt involvierten
Schiiler:innen. Die Datenerhebung bei den Schulleitungen, dem Schulper-
sonal und den Eltern erfolgte iiber schriftliche und webbasierte Fragebdgen,
die im Erhebungszeitraum in Eigenregie ausgefiillt wurden. Die Schiiler:in-
nen wurden im Unterricht von geschulten Versuchsleiter:innen besucht, die
sie durch die schriftliche Datenerhebung begleiteten. Insgesamt sind iiber
zwei Messzeitpunkte sowie die Nachbefragungen zu den Fortbildungen
6.963 Fragebogen bearbeitet worden, mit Angaben von 2.133 Schiiler:innen,
1.455 Elternteilen bzw. Erziehungsberechtigten, 284 Lehrkraften und weite-
ren Personen des Schulpersonals und 28 Schulleitungen.

Zur Erfassung der interessierenden Angaben kamen itberwiegend gut
etablierte Fragebogen aus der Bildungsforschung zum Einsatz, die gezielt
durch Neuentwicklungen des Projektteams erginzt wurden. Die Daten
wurden dann zunichst von einer Datentreuhinderin so behandelt, dass kei-
ne Namen von Personen, Schulen oder Klassen mehr enthalten waren. Erst
dann erfolgte die Dateneingabe und -auswertung. Eine ausfithrliche Be-
schreibung der Datenerhebung erfolgte durch einen umfangreichen Tech-
nical Report (Gorges et al., 2022) zum Projekt, zudem stehen die Daten auch
anderen Forscher:innen zur Verfiigung (Litje-Klose et al., 2023). Die ge-
wonnenen Daten ermdglichen nicht nur zu untersuchen, ob die Fortbildung
zu dem intendierten Wandel in den kooperations- und inklusionsbezoge-
nen Einstellungen der Akteur:innen und den Kooperationsstrukturen und
-praktiken fithrt. Vielmehr kann auch untersucht werden, ob sich diese (mut-
maf3lichen) Verinderungen im gemessenen Zuwachs an schriftsprachlichen
und mathematischen Kompetenzen sowie im schulischen Wohlbefinden der
indirekt involvierten Schiiler:innen ohne und mit sonderpidagogischem
Unterstiitzungsbedarf niederschlagen.
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Abbildung 11: Evaluationsitems zu didaktischen und organisatorischen Aspekten
der Fortbildung

Wie zufrieden waren Sie... % 5 E 5 2 g g

1. ... mit der Auswahl der Inhalte der Veranstaltung? O O O O O
2. ... mit der didaktisch-methodischen Aufbereitung 0 [ 0 ] [

der Inhalte?

3. ... mit dem Anforderungsniveau der Veranstaltung? 0 O 0 0 O
4. ...mit der Organisation der Veranstaltung? O O 0 O 0
5. ... mit der Atmosphéare wahrend der Veranstaltung ] O ] O O
6. ... mit der 1,5-tagigen Veranstaltung insgesamt? ] O [ O 0
7. ...mit dem Veranstaltungsort? O 0 [ O 0
8. ... mit der Uhrzeit, zu der die Veranstaltung stattfand O O ] O O
9.... mit dem eingesetzten Material (z.B. dem Reader)? O 0 [ O 0
10. ... mit der Fortbildung insgesamt? U O [ O 0

Quelle: eigene Darstellung.

Uns ist besonders wichtig, dass unser Fortbildungskonzept in der Praxis gut
angenommen wird. Denn Akzeptanz ist keine hinreichende, aber notwen-
dige Bedingung fiir den Fortbildungserfolg. So haben wir auf der Ebene der
Reaktion direkt im Anschluss an die durchgefithrten Fortbildungen einen
Fragebogen an alle Teilnehmenden ausgegeben, in dem allgemeine Aspekte
der Fortbildung beurteilt wurden (sieche Abbildung 11).

Weiterhin wurden die Teilnehmenden gebeten, die Fortbildung »im Ver-
gleich zu einer aus ihrer Sicht idealen Fortbildung auf einer Skala von o (ent-
spricht iiberhaupt nicht einer idealen Veranstaltung) bis 10 (entspricht einer
idealen Fortbildung voll und ganz)« einzuschitzen. SchliefRlich wurden alle
Teilnehmenden danach befragt, wie sie ausgewihlte Aspekte der inhaltlichen
Abschnitte (Modul Multiprofessionelle Kooperation und Modul Eltern-Schule Ko-
operation) wahrgenommen haben (siehe exemplarisch Abbildung 12). Die Er-
gebnisse aus diesen Befragungen werden im Folgenden niher berichtet.
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Abbildung 12: Evaluationsitems zum Modul Multiprofessionelle Kooperation

Zz12z(2 |2 |33

SE|EE8|F |E |EB
12. Die Vortrdge waren gut strukturiert und verstandlich. O O O O 0
13. Ich fand das Modul sehr interessant. O 0 O O O
14. Fiir das Modul stand zu wenig Zeit zur Verfligung. 0 0 O 0 [
15. Die Arbeit in Kleingruppen war gut strukturiert. O 0 O 0 ]
16. Theorie- (»zuhdren«) und Anwendungsteile (»ausprobie- 0] 0 O 0 0
ren/diskutieren«) waren gut verteilt.
17. Ich konnte dem Modul aufmerksam folgen. 0 0 U 0 ]
18. Fiir das Modul stand zu viel Zeit zur Verfligung. O 0 O 0 L
19. Ich habe Sinnvolles und Wichtiges gelernt. O 0 ] 0 O

Quelle: eigene Darstellung.

6.2 Was sagen die Schulleitungen zur Fortbildung?

Auf institutioneller Ebene sind die Rahmenbedingungen, die die Schullei-
tung schafft, von zentraler Bedeutung (Lipowski, 2023). Den Auftakt der
BiFoKi-Fortbildung bildete daher ein Workshoptag mit den Schulleitungen,
an dem wir die Ziele, Inhalte und Methoden der Fortbildung vorgestellt und
diskutiert haben (Kap. 5.2). Die Interventionsgruppe fand sich dafir im Lan-
desinstitut fir Schule (QUA-LIS) ein, der zweite Durchgang erfolgte in den
Riumlichkeiten der Universitit Bielefeld. Alle Teilnehmenden wurden im
Anschluss an die Fortbildung zu ihrer Zufriedenheit mit unterschiedlichen
Aspekten der Fortbildung befragt. Abbildung 13 zeigt die durchschnittli-
che Zufriedenheit der Schulleitungen aufgeteilt nach Interventionsgruppe,
Wartekontrollgruppe und insgesamt. Die Antwortskala umfasste finf Ka-
tegorien von 1 = »itberhaupt nicht zufrieden« bis 5 = »sehr zufrieden«. Die
Zufriedenheit ist insgesamt sehr hoch ausgeprigt. Besonders hervorzuhe-
ben ist die Zufriedenheit mit dem Reader, der dem Online-Material dieses
Buches beigefiigt ist.
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Abbildung 13: Zufriedenheit der Schulleitungen mit ausgewdhlten Aspekten der

Fortbildung
i@ &

Zufriedenheit der Schulleitungen mit...
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Quelle: eigene Darstellung.
Anmerkung: Antworten von 1= stimmt nicht bis 5 =stimmt genau.

Die BiFoKi-Fortbildung ist ein vergleichsweise umfangreiches Programm
mit einem Fortbildungstag fiir Schulleitungen und 1% Tagen mit dem Schul-
personal vor Ort plus Elternabend. Diese Zeit wird fiir die intensive Zusam-
menarbeit und den Austausch im Team sowie die Weiterentwicklung des
Konzepts zur Kooperation mit Familien benétigt und erlaubt es gleichzeitig,
intensiv auf schulspezifische Schwerpunkte einzugehen. Zu den individu-
ellen Riickmeldungen gehort jedoch auch explizit die Anerkennung, dass
dieser hohe zeitliche Aufwand erforderlich ist. So schrieb eine Schulleitung
im Feedback-Bogen: »Ich wiirde das im Nachhinein wieder so machen mit
den zwei Tagen. Es ist zwar Aufwand fiir uns, die Kolleg:innen freizustellen,
aber das hat sich gelohnt.«

Die Fortbildung umfasste neben einem allgemeinen Teil zur Gestaltung
inklusiver Schulen spezifische Module zu den Themen Kooperation im Jahr-
gangsteam und Kooperation mit Eltern, die sowohl beim Fortbildungstag der
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Schulleitungen als auch in der Fortbildung der Jahrgangsteams separat
evaluiert wurden. Erfragt wurde die Einschitzung der Teilnehmenden zur
Qualitit der Vortrige, zur Qualitit der Kleingruppenarbeit, zur Angemes-
senheit des Verhiltnisses von Theorie und Anwendung, ob sie das Modul
interessant fanden und aufmerksam folgen konnten und ob aus ihrer Sicht
sinnvolle und wichtige Inhalte thematisiert wurden. Auch hier zeigt sich
eine hohe Zufriedenheit (Abbildung 14 und 15). Der zeitliche Rahmen fiir die
einzelnen Module wurde ebenfalls als angemessen beurteilt.

Abbildung 14: Zufriedenheit der Schulleitungen mit dem Modul
»Multiprofessionelle Kooperation«
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3
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0
Qualitat der Interessantes Modul Kleingruppenarbeit Theorie / Gut zu folgen Sinnvolle und
Vortrage Anwendung wichtige Inhalte
H Interventionsgruppe Wartekontrollgruppe B Gesamt

Quelle: eigene Darstellung.
Anmerkung: Antworten von 1 =stimmt nicht bis 5 =stimmt genau.

Alle Teilnehmenden wurden zudem gebeten, die Fortbildung »im Vergleich
zu einer aus lhrer Sicht idealen Fortbildung auf einer Skala von o (entspricht
tiberhaupt nicht einer idealen Veranstaltung) bis 10 (entspricht einer idealen
Fortbildung voll und ganz)« zu bewerten. Hier erhielt der Fortbildungstag fir
Schulleitungen im Mittel eine Bewertung von M(SD) = 7.75(1.3), wobei die Inter-
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ventionsgruppe die Fortbildung noch etwas positiver bewertete als die Warte-

kontrollgruppe (M(SD) =8,16(1,2); M(SD) =7,17(1,2).

Interventionsgruppe Wartekontrollgruppe

Abbildung 15: Zufriedenheit der Schulleitungen mit dem Modul »Kooperation mit
Familien stirken«

Qualitat der Vortrage Interessantes Modul Kleingruppenarbeit Theorie / Anwendung Gut zu folgen Sinnvolle und

wichtige Inhalte

H Interventionsgruppe Wartekontrollgruppe B Gesamt

Quelle: eigene Darstellung.
Anmerkung: Antworten von 1= stimmt nicht bis 5 =stimmt genau.

6.3 Was sagt das Schulpersonal zur Fortbildung?

Die Teilnehmenden der Jahrgangsteamfortbildung schitzten die Zufrieden-
heit mit der Fortbildung anhand der Aspekte Gesamtzufriedenheit, Inhalte,
Aufbereitung und Atmosphire ein. Die Ergebnisse sind in Abbildung 16 dar-
gestellt. Zur Gesamtzufriedenheit zeigt sich, dass das befragte Schulperso-
nal iitberwiegend zufrieden mit der Fortbildung war. In Gespriachen und ver-
tiefenden Interviews wurde von den Teilnehmenden immer wieder betont,
wie wichtig eine gemeinsame Fortbildung im multiprofessionellen Team ist,
um die Teamarbeit zusammen planen und weiterentwickeln zu kénnen. So
duflerte sich ein:e Sonderpidagog:in z.B. mit den Worten:
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»Ganz toll war, dass wir die Fortbildung mit dem ganzen neu zusammen
gesetzten Jahrgangsteam machen konnten, und ja auch mit der MPT'-Kraft
und den Schulsozialarbeitern, dem ganzen bunt zusammen gesetzten
Straufd an Personen.«

Abbildung 16: Zufriedenheit des Schulpersonals mit ausgewdhlten Aspekten der

Fortbildung
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Quelle: eigene Darstellung.
Anmerkung: Antworten von 1=stimmt nicht bis 5 =stimmt genau.

Auch mit den Inhalten sowie der didaktisch-methodischen Aufbereitung war
ein Grof3teil der Befragten der Fortbildung eher oder sehr zufrieden, was nicht
zuletzt mit der individualisierten Themenauswahl begriindet wurde. Ebenso
wurde die Atmosphire wihrend der Fortbildung von 93,4 % der Teilnehmen-

1 Sogenannte Multiprofessionelle Team-Krafte wurden in NRW im Untersuchungszeitraum
als neue Personalkategorie eingefiihrt. Dabei handelt es sich weit iiberwiegend um sozial-
padagogische Fachkrafte, die unterrichtsnah eingesetzt werden, um Lehrkrafte in inklusi-
ven Schulen und solchen in herausfordernden Lagen zu entlasten.
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den eher oder sehr positiv bewertet. Neben der positiven Atmosphire wurde
auch das Material — insbesondere der BiFoKi-Reader — als gewinnbringend
hervorgehoben. Das Material ist iiber die Begleitwebsite zu diesem Buch online
verfiigbar und fiir weitere Fortbildungen nutzbar. Bei der Bewertung der Fort-
bildung »im Vergleich zu einer aus Ihrer Sicht idealen Fortbildung auf einer Skala
von o (entspricht itberhaupt nicht einer idealen Veranstaltung) bis 10 (entspricht
einer idealen Fortbildung voll und ganz)« erhielten die 1% Fortbildungstage
fiir Jahrgangsteams vom Schulpersonal im Mittel eine Bewertung von M(SD)
= 7,1(1,9), wobei sich die Bewertung der beiden Gruppen kaum voneinander
unterschied (M(SD) =17,14(2,0); M(SD) =7.04(1.9)).

Im ersten Teil der Fortbildung durchlief das Schulpersonal die Module A

Interventionsgruppe Wartekontrollgruppe

und B zur multiprofessionellen Kooperation. Diese dienen sowohl der Team-
Entwicklung als auch der systematischen Reflexion der Kooperation auf den
vier Ebenen nach Reiser (vgl. Kap. 2.3). Auf der Sachebene gehort hierzu u.a.
die Rollenklirung, welche mithilfe der Rollenhiite unterstiitzt wurde (vgl.
Kap. 5.3.1, Ubung 6 (A.11): Rollenhut). Hierbei wurde z.B. deutlich, welch he-
terogenes Aufgabenprofil den sonderpidagogischen Lehrkriften an inklusi-
ven Schulen zukommt. Ein:e Sonderpidagog:in einer teilnehmenden Schule
formulierte es so: »Beim Befiillen der Rollenhiite, als wir uns das gegenseitig
prasentiert haben, war meine Kollegin im Klassenteam total erstaunt, was
ich alles mache. Das war ihr gar nicht bewusst.«

Mit Blick auf die Module zur Kooperation im Jahrgangsteam und zur
Kooperation zwischen Eltern und Schule wurden die einzelnen didaktisch-
methodischen Bestandteile durch das Schulpersonal bewertet (z.B. Quali-
tit der Vortrage, der Kleingruppenarbeit und des Verhiltnisses von Theorie
und Praxis) und eine Einschitzung dazu abgegeben, ob die Befragten das
Modul als interessant wahrgenommen haben, ob wichtige Inhalte themati-
siert wurden und ob die Teilnehmenden gut folgen konnten. Alle Merkmale
waren im Modul multiprofessionelle Kooperation hoch bis sehr hoch ausge-
pragt (Abbildung 17). Auch die Kleingruppenarbeit, deren gewinnbringende
Realisierung in Fortbildungen mit professionellen Akteur:innen mitunter
herausfordernd ist, wurde sehr positiv bewertet.

Ein wichtiger Grund fiir diese Beurteilung war die Wertschitzung, die
unserem Ansatz entgegengebracht wurde, in dieser Zeit mit Unterstiitzung
der Moderation an konkreten Herausforderungen der jeweiligen Schule zu
arbeiten, was insgesamt als sehr positiv wahrgenommen wurde:
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»Besonders hilfreich war die sehr professionelle Umsetzung, die vorgeleb-
te Kooperation des Fortbildungs-Teams, die erfahrene Wertschatzung und
Akzeptanz der eigenen beruflichen Profession. Vielen Dank.« Teilnehmer:in
(unbekannte Profession).

Abbildung 17: Zufriedenheit des Schulpersonals mit den Modulen
»Multiprofessionelle Kooperation in inklusiven Ganztagsschulen (Teil 1 und 2)«
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Quelle: eigene Darstellung.
Anmerkung: Antworten von 1= stimmt nicht bis 5 =stimmt genau.

Im Mittelpunkt des zweiten Teils der Fortbildung stand das Thema Koopera-
tion mit Familien (Modul C). Der fiir die Weiterentwicklung schulischer Kon-
zepte konzipierte Vodafone-Kompass der Qualititsmerkmale schulischer

Elternarbeit (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013) wurde als Instrument
zur Beurteilung und Weiterentwicklung der Zusammenarbeit mit den Fa-
milien der Schiiler:innen vorgestellt. Dieses Material wurde sehr positiv auf-
genommen und steht ebenfalls auf der Begleitwebsite zur Verfiigung. Auch

die Beurteilung der weiteren Qualititsdimensionen fiel sehr positiv aus, wie

in Abbildung 18 dargestellt.
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Abbildung 18: Zufriedenheit des Schulpersonals mit dem Modul »Kooperation mit
Familien stirken«
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Quelle: eigene Darstellung.
Anmerkung: Antworten von 1= stimmt nicht bis 5=stimmt genau.

Die Fortbildung des Schulpersonals endete damit, dass sich jedes Team kon-
krete Ziele setzte, die in den folgenden Wochen und Monaten verfolgt wer-
den sollten. Um die Teams auch nach Abschluss der Fortbildung zu begleiten
und zu unterstiitzen, erhielt jede Schule mehrere Postkarten mit Erinne-
rungen an die selbst formulierten Ziele. In der ersten Gruppe konnte zudem
ein schuliibergreifendes Vernetzungstreffen in Bielefeld realisiert werden,
um iber Zielfortschritte, aber auch (neue) Herausforderungen bei der Ziel-
erreichung zu sprechen. Gegen Ende der Projektlaufzeit wurden die Schulen
der zweiten Gruppe, fir die aufgrund der COVID-19-Pandemie kein Vernet-
zungstreffen stattfinden konnte, gebeten, uns eine kurze Riickmeldung zum
Stand der Vorhaben zu geben. Fiir die multiprofessionelle Zusammenarbeit
wurden dabei u.a. Erfolge in der Umsetzung dieser Ziele zuriickgemeldet:

« Ausbaubzw. Etablierung von festen Zeiten fiir die Jahrgangsteamsitzun-
gen zur Forderung eines regelmifigen Austauschs.
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« Die stirkere Beachtung von Fihigkeiten und Kompetenzen bei der Ab-
klirung und Festlegung von Rollen und Zustandigkeiten.

« Die multiprofessionelle Fallberatung sowie die gegenseitige Unterstiit-
zung bezogen auf die Entwicklung von Schiiler:innen. Hier wurde vor
allem die Zusammenarbeit mit den zustindigen Sonderpddagog:innen
als sehr wertvoll herausgestellt.

« Eine verbesserte teaminterne Kommunikation und eine wirkungsvolle
Unterstiitzung durch Feedback wurden betont.

Fiir die Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Schule konnten u.a. die
folgenden Zielstellungen in einzelnen Schulen erreicht werden:

« Die Willkommenskultur konnte durch den Einsatz mehrsprachiger Weg-
weiser sowie weiterer Orientierungshilfen in der Schule gestarkt werden.

« Der Austausch mit den Eltern konnte durch den Einsatz mehrsprachi-
ger Elternbriefe und Kommunikation iiber die Schulhomepage befordert
werden. Der wertschitzende Umgang sowie eine Verbesserung der Zu-
sammenarbeit zwischen Eltern und Schule wurden in diesem Zusam-
menhang hervorgehoben.

« Im Bereich der Erziehungs- und Bildungskooperation wurden intensi-
vere Formen der Zusammenarbeit etabliert, z.B. die Beratung von Eltern
hinsichtlich der Unterstiitzung ihres Kindes beim Lernen.

« Auch eine stirkere Partizipation der Eltern am Schulleben konnte durch
die Etablierung von gemeinsamen Veranstaltungen wie Musikabenden,
Flohmérkten oder Elternstammtischen erreicht werden.

Insgesamt konnen wir damit festhalten, dass die BiFoKi-Fortbildung sehr
gut akzeptiert wurde und aus Sicht der Adressat:innen zentrale Stellschrau-
ben aufgreift.

6.4 Was sagen die Eltern zur Fortbildung?

Das Elternforum umfasste in der ersten Gruppe einen Vortragsteil sowie
eine Bestandsaufnahme mithilfe des Vodafone-Kompasses (sieche Online-
Material). Da wihrend der Durchfithrung der Fortbildung der Eindruck ent-
stand, dass die aktive Teilnahme der Eltern noch ausgebaut werden konnte,
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wurde das Elternforum fiir die zweite Gruppe umfassend iiberarbeitet und
eine angeleitete Arbeit an drei Stationen (zum Thema Willkommenskultur,
Kommunikation sowie Erziehungs- und Bildungspartnerschaft) eingefithrt. Ent-
sprechend zeigen sich hier in den Zufriedenheitseinschitzungen deutliche
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen (Abbildung 19). Obgleich sich
beide Gruppen grundsitzlich zufrieden dufderten, konnte z.B. die Zufrie-
denheit der Eltern in der zweiten Gruppe (M = 4.44, SD = .07) gegeniiber der
ersten (M = 4.23, SD = .08) statistisch signifikant gesteigert werden (t(212)
=-2.17, p < .05, Cohen’s d = 0,17). Diese Beobachtung spricht dafiir, dass das
Elternforum in der aktuellen Fassung eine sehr vielversprechende und nied-
rigschwellige Mafdnahme ist, um die Eltern-Schule-Kooperation partizipativ
weiterzuentwickeln. Daher wird im Fortbildungsmanual in Kapitel 5.4 die
tiberarbeitete Form des Elternforums prisentiert.

Abbildung 19: Zufriedenheit der Eltern mit ausgewdhlten Aspekten der
Fortbildung
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Quelle: eigene Darstellung.
Anmerkung: Antworten von 1=stimmt nicht bis 5=stimmt genau.
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Die Eltern schitzten die Qualitit des Vortrags sehr hoch ein und konnten dem
Workshop insgesamt sehr gut folgen. Der Erfolg der Uberarbeitung zeigt sich
in der stark verbesserten Einschitzung der Attraktivitit, der Kleingruppen-
arbeit und des Verhiltnisses von Theorie und Praxis (Abbildung 20).

Abbildung 20: Zufriedenheit der Eltern mit dem Modul »Elternforum«
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Quelle: eigene Darstellung.
Anmerkung: Antworten von 1=stimmt nicht bis 5 =stimmt genau.

6.5 Welche Veranderungen zeigen sich an den Schulen
von der ersten zur zweiten Datenerhebung?

Neben der Erfassung der unmittelbaren Zufriedenheit bietet das Design der
Evaluation in BiFoKi die Moglichkeit, Verinderungen iiber die Zeit abzubil-
den und dabei die erste Gruppe (mit Fortbildung) mit der zweiten Gruppe
(ohne Fortbildung) zu vergleichen. Da eine solche Auswertung bei der gege-
benen komplexen Datenstruktur sehr aufwendig ist und umfangreiche Er-
gebnisse produziert, stellen wir im Folgenden lediglich eine kleine Auswahl
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der Befunde dar. Bitte besuchen Sie die Projekthomepage fiir eine aktuelle
Ubersicht der Ergebnisse (www.bifoki.de).

Fir eine erfolgreiche Zusammenarbeit im Jahrgangsteam ist es zentral,
dass die Teammitglieder Zeit und Raum erhalten, um zu kooperieren. Hier
zeigt sich, dass in den Schulen der ersten Gruppe nach der Fortbildung hiufi-
ger feste Teamzeiten eingerichtet waren als vor der Fortbildung, wihrend sich
in den Schulen der zweiten Gruppe keine Verinderung ergab (siehe Tabelle 7).

Tabelle 7: Etablierung fester Zeiten fiir die Kooperation im Team in der
Interventions- und Wartekontrollgruppe

G WKG Interaktionseffekt Interaktionseffekt?
(Messzeitpunkt (Messzeitpunkt
x Gruppe) x Gruppe)
2,08 2,83
M(SD) : i
Pri- (0,52) | (0,72)
Test
-0,56 0,49
A z ! ! _ —
p < .05, p<.05,
part. n?=0,21 part. n*=0,27
S | ao | n
Post- ' '
L gy | 035|088
(0.87) | (113)

Anmerkung: IG = Interventionsgruppe, WKG = Wartekontrollgruppe, M = Mittelwert, SD =
Standardabweichung, = Berechnungen auf der Grundlage von z-standardisierten Werten,
Antworten: 1=seltener/nie bis 5=mehrmals pro Woche.


http://www.bifoki.de

6 Evaluation der Fortbildung

Auch die Zusammenarbeit zwischen Schulleitung und Kollegium konnte
verbessert werden, wodurch ein erster wichtiger Schritt zur Verankerung
einer qualititsvollen Kooperation erfolgt ist (siehe Tabelle 8).

Tabelle 8: Entwicklung der Zusammenarbeit zwischen Schulleitung und
Kollegium in der Interventions- und der Wartekontrollgruppe

IG WKG Interaktionseffekt Interaktionseffekt?
(Messzeitpunkt (Messzeitpunkt
x Gruppe) x Gruppe)
7,50 7,86
M(SD) ’ :
Pri- (1.17) | (1,79)
Test
-017 | 0,07
z z ! ! — —
MZ(SD?) (0,78) | (1,16) F(1,24) =415, F(1,22)=421,
p <.053, p<.051,
part. n? = 0,147 part. 2= 0,149
| e | ooy | ”
Post- ' '
L sy | 017 [0
(0.82) | (114)

Anmerkung: IG = Interventionsgruppe, WKG = Wartekontrollgruppe, M = Mittelwert, SD =
Standardabweichung, = Berechnungen auf der Grundlage von z-standardisierten Werten,
Antworten: 0 = 0% bis10=100%.

Mit Blick auf die Kooperation im Jahrgangsteam zeigte sich, dass die Zufrie-
denheit mit der Haufigkeit der Abklirung von Rollen und Aufgaben (gemes-
senvon1=»viel zu selten« bis 5 =»viel zu hiufig«) in der Interventionsgruppe
nach der Fortbildung zunahm, wihrend sie im gleichen Zeitfenster in der
Wartekontrollgruppe — sank (siche Tabelle 9). Ebenso zeigte die Interven-
tionsgruppe einen stirkeren Anstieg der Arbeitszufriedenheit, gemessen
auf einer Skala von o (»gar nicht zufrieden«) bis 10 (»voll und ganz zufrie-
den«), als die Wartekontrollgruppe (siehe Tabelle 10).

219
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Tabelle 9: Entwicklung der Zufriedenheit mit der Hiufigkeit der Abklirung von
Rollen und Aufgaben in der Interventions- und Wartekontrollgruppe

IG WKG Interaktionseffekt
(Messzeitpunkt
x Gruppe)
Pra- 24 2,18
Test M(SD) 0,71) | (0.42) | F(1,50)=428,
p<.05,
Post- 2,52 2,52 part. n*= 0,08
Test | "0 059) | (051)

Anmerkung: IG = Interventionsgruppe, WKG = Wartekontrollgruppe, M = Mittelwert, SD =
Standardabweichung, = Berechnungen auf der Grundlage von z-standardisierten Werten,
Antworten: 1=viel zuselten bis 5 =viel zu hdaufig.

Tabelle 10: Entwicklung der Arbeitszufriedenheit in der Interventions- und

Wartekontrollgruppe
G WKG Interaktionseffekt
(Messzeitpunkt
x Gruppe)
Pra- 6,16 144
Test | "0 (186) | (165) | F(1.50)=6A4T,
p<.05,
Post- 7,88 819 | part.m’=012
Test | S0 (145) | (162)

Anmerkung: IG = Interventionsgruppe, WKG = Wartekontrollgruppe, M = Mittelwert, SD =
Standardabweichung, = Berechnungen auf der Grundlage von z-standardisierten Werten,
Antworten: 0 = gar nicht zufrieden bis 10 =voll und ganz zufrieden.

Griiter, Gorges, Liitje-Klose, Neumann & Wild (2023) untersuchten Verinde-
rungen des selbstberichteten Verhaltens der Lehrkrifte bzgl. der Kooperation
mit Familien mithilfe von Aussagen, die auf einer Skala von 1 (»stimmt nicht«)
bis 5 (»stimmt genau«) zu bewerten waren. Die Auswertungen zeigen, dass
sich in der Wahrnehmung der Lehrkrifte die Qualitit der Erziehungs- und Bil-
dungskooperation insgesamt in der Interventionsgruppe starker verbessert hat
als in der Wartekontrollgruppe (siehe Tabelle 11). Auch die Einschitzungen der
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Lehrkrifte zur Kooperationsbereitschaft der Eltern entwickelten sich in der
Interventionsgruppe wiederum positiver als in der Wartekontrollgruppe (sie-
he Tabelle 12).

Tabelle 11: Entwicklung der Qualitit der Erziehungs- und Bildungskooperation in
der Interventions- und Wartekontrollgruppe

IG WKG Interaktionseffekt

(Messzeitpunkt
x Gruppe)

Pra- 3,25 3,32

Tost | M0 094 | (077) | F(1.50)=4T6,
p <.05,

Post- 3,68 337 part.*=09

Test | "0 072) | (070)

Anmerkung: IC = Interventionsgruppe, WKG = Wartekontrollgruppe, M = Mittelwert, SD =
Standardabweichung, = Berechnungen auf der Grundlage von z-standardisierten Werten,
Antworten: 1= stimmt nicht bis 5 = stimmt genau.

Tabelle 12: Entwicklung der Einschitzungen der Lehrkrifte zur
Kooperationsbereitschaft der Eltern in der Interventions- und

Wartekontrollgruppe
16 WKG Interaktionseffekt

(Messzeitpunkt
x Gruppe)

Pra- 312 3,63

Test | MSD) 050 | (046) | FU1.49)=559,
p<.05,

Post- 3,34 3,43 part. n2=0,10

Test | MY 046) | (068)

Anmerkung: IC = Interventionsgruppe, WKG = Wartekontrollgruppe, M = Mittelwert, SD =
Standardabweichung, z=Berechnungen auf der Grundlage von z-standardisierten Werten,
Antworten: 1=stimmt nicht bis 5 =stimmt genau.
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Die Schiiler:innen wiesen in allen Schulen einen deutlichen Anstieg der
Kompetenzen im Lesen, Schreiben und Rechnen iiber das finfte Schul-
jahr hinweg auf, wihrend ihr subjektives Wohlbefinden sowie motivatio-
nal-emotionale Merkmale wie das Selbstkonzept — im Einklang mit einer
umfangreichen empirischen Befundlage — leicht abfielen. Mehrebenenana-
lytische Auswertungen von potenziellen Einflussfaktoren auf Schiiler:in-
nenmerkmale weisen jedoch darauf hin, dass mit der BiFoKi-Fortbildung
wichtige Stellschrauben adressiert werden. So fanden Wichter, Gorges,
Apresjan & Litje-Klose (2023) signifikante Zusammenhinge zwischen der
Einstellung der Lehrkrifte zu Inklusion und dem initialen Wohlbefinden
der Kinder, wihrend langfristig das Zusammenspiel von Einstellung und
inklusionsbezogener Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrkrifte eine
entscheidende Rolle spielt.



Kooperation in inklusiven Schulen -
Kernbotschaften und Fazit

Die Implementierung von schulischer Inklusion und der Ausbau von Ganz-
tagsschulen sind zwei bedeutende Herausforderungen fiir das deutsche Bil-
dungssystem. Beide Reformprojekte haben das gemeinsame Ziel, der Vielfalt
der Schiiler:innenschaft gerecht zu werden und die Ungleichheit von Bil-
dungschancen zu minimieren. Inklusion kann gelingen, wenn die strukturel-
len Bedingungen dafiir geschaffen werden und die Vielfalt der Schiiler:innen —
ebenso wie die der Eltern und des pidagogischen Personals — als Bereicherung
und Ressource wahrgenommen werden, nicht als Hindernis. Als Schliissel fiir
eine erfolgreiche Umsetzung wurden im BiFoKi-Projekt die multiprofessio-
nelle Zusammenarbeit innerhalb der Schule sowie eine partnerschaftliche Ko-
operation mit den Familien der Schiiler:innen adressiert. Im Folgenden fassen
wir abschlief3end zentrale Erkenntnisse aus der Projektarbeit zusammen.

Warum eine Fortbildung zur multiprofessionellen Kooperation
im Jahrgangsteam und zur interinstitutionellen Kooperation mit
Eltern sinnvoll ist

In den einfithrenden Kapiteln zum Forschungsstand wurde aufgezeigt, dass
die multiprofessionelle Kooperation im Kollegium und die interinstitutionel-
le Kooperation zwischen Schule und Familie zwei wichtige und interdepen-
dente Merkmale inklusiver Ganztagsschulen sind.? Anhand der Fortbildungs-

2 Wir setzen unseren Schwerpunkt im BiFoKi-Konzept auf diese beiden Kooperationszu-
sammenhange und gehen hier nur in relativ knapper Form (in einem Schwerpunkt der
Sachebene, vgl. Kapitel 5.3) auf die ebenfalls hochst bedeutsame Zusammenarbeit mit



224

Birgit Litje-Klose et al.: Kooperation an inklusiven Schulen

module wurden Umsetzungsmoglichkeiten dieser Kooperationsformen
in den Kollegien vorgestellt. Die gemeinsame Verantwortungsiitbernahme
der beteiligten Lehr- und Fachkrifte fiir die schulische Unterstiitzung von
Schiiler:innen mit und ohne sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf
sowie eine multiprofessionelle Zusammenarbeit mit den Eltern ermoglichen,
den individuellen Bedarfslagen der Schiiler:innen besser gerecht zu werden
und so die Umsetzung schulischer Inklusion gemeinsam zu gestalten. Die
Kooperation kann die Beteiligten vor individueller Uberforderung schiitzen
und ihre Unsicherheit in Bezug auf diese Aufgabe verringern. Zugleich tragt
eine Mobilisierung und Stirkung der Ressourcen des Elternhauses durch ein
multiprofessionelles Team dazu bei, eine gelingende individuelle Forderung
der Schiiler:innen zu gewihrleisten.

Hochwertige Kooperationsformen, die itber den Austausch von Informa-
tionen hinausgehen, werden allerdings in der Schulpraxis noch keineswegs
durchgingig umgesetzt. Angesichts vielfiltiger Anforderungen an das System
Schule wird Kooperation auf den ersten Blick nicht selten als eher optionale
»Zusatzaufgabe« und weitere Belastung wahrgenommen. Wie die Forschung
zur Umsetzung schulischer Inklusion gezeigt hat, ist dies aber keineswegs der
Fall: Kooperation ist, wenn sie gut geplant und umgesetzt wird, nicht ein weiteres Prob-
lem, sondern ein wichtiger Teil der Losung fir die vielfiltigen Herausforderungen und
damit ein Schliissel fur das Gelingen schulischer Inklusion und inklusiver Schulent-
wicklung (Wild et al., 2021; Wild, 2022; Neumann & Liitje-Klose, 2022).

Vor diesem Hintergrund richtet sich das Fortbildungskonzept BiFoKi
nicht an Einzelpersonen, sondern an ganze Schulteams. Ziel ist es,

« Schulen dabei zu unterstiitzen, unter Beriicksichtigung ihres jeweiligen
Profils und ihrer Rahmenbedingungen eine hohe, fiir das Gelingen inklu-
siver Bildung entscheidende Kooperationsqualitit herzustellen und dabei

« die Erfordernisse in der multiprofessionellen Teamarbeit und der schu-
lischen Elternarbeit zu verschrinken, weil ein konzertiertes Vorgehen an
beiden >Schaltstellen< langfristig den grofiten Gewinn fiir alle direkt Be-

externen Kooperationspartner:innen ein, allen voran die Jugendhilfe und die Schulpsycho-
logie (SWK, 2022). Ein eigenes, sehr empfehlenswertes Fortbildungskonzept zu diesem
Schwerpunkt wurde im Projekt InproKiG, einem unserer Partnerprojekte aus derselben
Forderlinie des BMBF, entwickelt und evaluiert (Maykus etal., 2022).
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teiligten und vor allem auch fiir den Lernfortschritt aller Schiiler:innen
verspricht.

Die Vorteile einer solchen Konzeption gegeniiber »monothematischen« Fort-
bildungen sind aus einer theoretisch begriindbaren Interdependenz beider
Kooperationserfordernisse abzuleiten, die — auch vor dem Hintergrund
unserer Evaluationsergebnisse (vgl. Kap. 6) — hier abschliefiend noch einmal
zusammengefasst werden:

1. Die Bandbreite an Unterstiitzungs- und Beratungsbedarfen nimmt auf-
grund der wachsenden soziokulturellen Heterogenitit der Schiiler:in-
nen in Deutschland weiter zu und fithrt zu einer Erhohung der Anforde-
rungen an das Schulpersonal. In effektiven multiprofessionellen Teams
werden alle vor Ort vorhandenen Ressourcen gezielt genutzt, sodass bei
gleicher Arbeitsbelastung eine hohere Schulqualitit erreicht wird. Wenn
im Kollegium die professionsspezifischen Fachkenntnisse des multi-
professionellen Schulpersonals gebiindelt werden, konnen diese in das
familiale Umfeld des einzelnen Kindes eingebracht und mit den dort vor-
handenen oder mobilisierbaren Ressourcen zusammengefithrt werden.
Dies kann wiederum durch den Aufbau tragfihiger Erziehungs- und
Bildungspartnerschaften die Arbeit im multiprofessionellen Team be-
reichern und erleichtern.

2. Die schulische Elternarbeit kann umgekehrt von einer hohen innerschu-
lischen Kooperationsqualitit profitieren. Systemtheoretisch betrachtet
hingt nimlich das Verhiltnis von Familie und Schule sowie die Qualitit
der Eltern-Schule-Kooperation im Einzelfall immer auch von der Quali-
titder innerschulischen Interaktionen ab. So kdnnen beispielsweise pro-
blemzentrierte Elternsprechtagsgespriche weniger konfliktgeladen ab-
laufen, wenn die zustindige Lehrkraft ein breites, durch den Austausch
im multiprofessionellen Team gewonnenes Fallverstindnis mitbringt
und damit besser in der Lage ist, Eltern in die Problemdefinition ebenso
wie in die Losungsfindung ressourcenorientiert einzubeziehen.

3. Dassdiese Synergien tatsichlich entstehen, ist allerdings keineswegs ein
Automatismus. Wenn sich im Schulteam stereotype Wahrnehmungs-
und Deutungsmuster oder reformkritische Grundhaltungen durchset-
zen, kann dies auch in einvernehmliche Schuldzuschreibungen fiir schu-
lische Probleme an die Familien oder das einzelne Kind sowie einseitige
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Zustindigkeitsvorstellungen fir die Problembearbeitung miinden. Die
Idee einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zwischen Familie
und Schule verlangt letztlich ein von allen Beteiligten gemeinsam getra-
genes, transparentes Schulkonzept, welches fortlaufend weitentwickelt
wird. Ein anfinglicher separater Austausch innerhalb der Akteur:in-
nengruppen kann - wie die Erfahrungen bei unseren Fortbildungen
zeigen — hierbei durchaus zielfithrend sein, zumal gerade von gut funk-
tionierenden multiprofessionellen Teams eine breit reflektierte Verstin-
digung tiber Kriterien guter Elternarbeit zu erwarten ist. Schulen stehen
dessen ungeachtet in der Pflicht, entsprechende Verstindigungsprozes-
se innerhalb der Schiiler:innen- und Elternschaft aktiv anzuregen und
zu unterstiitzen. Denn fiir diese Gruppen ist es ungleich schwieriger,
sich zu organisieren und mit >vereinter Stimme< an der Ausgestaltung
von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften mitzuwirken.

Das in BiFoKi verfolgte Evaluationskonzept ermdglichte es, genuine Effekte
qualitdtsvoller intra- und interdisziplinirer Kooperationen sowie die postu-
lierte Wechselwirkung zwischen beiden im Hinblick auf die Zufriedenheit
von Eltern und Lehrkriften sowie den Lernfortschritt und die Befindlichkeit
von Schiller:iinnen zu untersuchen. Die Evaluationsergebnisse unterstrei-
chen, dass die Teilnehmer:innen mehrheitlich die Struktur und Inhalte der
Fortbildung sowie das didaktische Vorgehen und die Materialien als hilf-
reich bewerteten. Auswirkungen wie eine verstirkte Bereitschaft des pa-
dagogischen Personals zur hochwertigen Zusammenarbeit mit Eltern und
strukturelle Verinderungen der Kooperation im Jahrgangsteam sind gut
dokumentiert (vgl. Kap. 6).

Allerdings unterscheiden sich die teilnehmenden Schulteams, wie wir in
den Fortbildungen erfahren konnten, deutlich in ihrer Bereitschaft zur
Auseinandersetzung mit den kooperationsbezogenen Fragestellungen und
zur Integration verdnderter Kommunikations- und Kooperationsformen
im Kollegium ebenso wie mit den Eltern (zsf. Wild, 2021). So sind — neben
einer Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit den Themen bei einem Teil
der Kolleg:innen - systematisch auch Widerstinde und Abwehrhaltungen
zu erwarten, wie sie in Kapitel 5 unter dem Stichwort Tal der Trinen ange-
sprochen wurden.
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Umgang mit Widerstanden und Abwehrhaltungen
in den Kollegien

Fast in jedem Kollegium und Jahrgangsteam sind einzelne Lehrkrifte oder
sozialpidagogische Fachkrifte vertreten, die grundsitzliche Vorbehalte
gegeniiber der als Zumutung wahrgenommenen Inklusionsaufgabe und dem
damit verbundenen Kooperationsauftrag mitbringen. Zudem werden die
Rahmenbedingungen der pidagogischen Arbeit angesichts von Fachkrifte-
mangel und hoher Belastung oftmals als defizitir wahrgenommen, was dazu
fithren kann, dass jede Innovation als zusitzliche Biirde empfunden wird.

Solche Vorbehalte pragen die Fortbildung im schlechtesten Fall dadurch,
dass diese Personen immer wieder erkliren, warum die vorgeschlagenen
Mafinahmen und Strategien sich zwar gut anhéren, an dieser Schule jedoch
nicht funktionieren kénnen. Manche Kolleg:innen reagieren auf neue Kon-
zepte fast reflexartig mit Abwehr, sodass eine konstruktive Auseinanderset-
zung mit dem Thema von vornherein untergraben wird. Das Erleben einer
positiven Verinderung der bislang oft als unzureichend wahrgenommenen
Kooperationspraxis wird dadurch erschwert, dass eigentlich erfolgverspre-
chende Ideen gar nicht erst bis zur Erprobung kommen kénnen.

Es gilt anzuerkennen, dass die dufleren Rahmenbedingungen wegen des
teils massiven Lehr- und Fachkriftemangels schwierig sind und eine recht-
liche Verankerung des Kooperationsauftrags im Sinne eines verbindlichen
Standards in Deutschland bis heute nicht angegangen wurde. Der politische
Kampf um die grundlegenden Bedingungen fiir eine gelingende inklusive
Schulentwicklung ist mit der Ratifizierung der UN-Konvention iiber die
Rechte von Menschen mit Behinderungen und den nachfolgenden Gesetzes-
inderungen noch lange nicht abgeschlossen, wie u.a. die Staatenpriifung
des Komitees zur Umsetzung der UN-BRK immer wieder zeigt. Diese Ausei-
nandersetzung kann allerdings nur im politischen Raum, nicht in den Kolle-
gien der Einzelschulen gefithrt werden. Die Fortbildung will dazu beitragen,
dass es den Schulleitungs- und Jahrgangsteams vor Ort besser als zuvor ge-
lingt, auch unter schwierigen Bedingungen das Beste aus den vorhandenen
Moglichkeiten zu machen und mit diesem Ziel inklusionsbezogene Koopera-
tionen weiterzuentwickeln.

Werden Widerstinde einzelner Teilnehmender von der Gruppe stark aufge-
nommen, kann insbesondere die Durchfithrung der Jahrgangsteamfortbildun-
gen herausfordernd werden. Auch wir waren im Rahmen unserer Fortbildun-
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gen und Workshops mit solchen Positionierungen konfrontiert. Wir empfehlen
Ihnen als Fortbildungsteam, Widerstinde nicht personlich zu nehmen und ge-
duldig, aber unbeirrt gegen Vorbehalte anzuargumentieren. Nehmen Sie die
Arbeit an den Widerstinden als normalen Teil des Auseinandersetzungspro-
zesses mit einem heiklen, fiir manche Schulleitungen, Lehrkrifte und sozial-
padagogischen Fachkrifte personlich herausfordernden Thema wahr.

Denn Kooperation bedeutet ja, etwas von sich, den eigenen Zielen, Wer-
ten und Arbeitsweisen preiszugeben und sich auf die Perspektiven der an-
deren Personen im Team einzulassen. Dazu gehort es, von den eigenen In-
teressen und Sichtweisen zumindest zeitweilig Abstand zu nehmen, sich in
die anderen beteiligten Personen hineinzuversetzen und ihnen zuzubilligen,
dass ihre — ggf. divergierenden — Einschitzungen und Arbeitsweisen als
anders, aber gleichermafien giiltig und wertvoll zu akzeptieren sind. Dazu
miissen die Kolleg:innen bereit sein, zumindest zeitweilig ein Stiick ihrer in-
dividuellen Autonomie aufzugeben — um dafiir ein hoheres Mafd an kollekti-
ver Selbstwirksamkeit zu gewinnen. Insbesondere fiir Lehrkrifte, die in der
Vergangenheit meist als »Einzelkimpfer:innen« sozialisiert wurden und da-
ran gewohnt sind, in ihrer Domine (ihrem Fach, ihrem Klassenraum, ihrem
Lehrerkollegium) iiberwiegend autonom zu agieren (vgl. Kap. 2), kann dies
eine grofde Anstrengung bedeuten. Diese Anstrengung, die zusitzlich (vor
allem in der Anfangsphase der Kooperation) mit einem héheren Aufwand
an Zeit und Energie einhergeht, nehmen die beteiligten Kolleg:innen nur
dann auf sich, wenn sie davon iiberzeugt werden kénnen, dass dies fiir sie
personlich und fir ihre Arbeit mit Vorteilen verbunden ist. Fiir sie muss ab-
sehbar sein, dass sie perspektivisch durch eine bessere Ausnutzung der Res-
sourcen aller und ein arbeitsteiliges Vorgehen entlastet werden, und dass ein
ko-konstruktives Vorgehen bei der Bewiltigung schwieriger Problemlagen
erfolgversprechender ist als sich alleine »im Hamsterrad« zu verausgaben.

Im Hinblick auf Mitglieder des Schulleitungsteams dufdern sich Widerstinde
oft schon im Vorfeld der Jahrgangsteamfortbildungen, denn der Fortbildungs-
auftrag wird in der Regel durch die Schulleitung erteilt und die vorbereiten-
de Kommunikation muss durch ein Schulleitungsmitglied gestaltet werden.
Wenn das damit beauftragte Schulleitungsmitglied dies nicht mittriagt oder
keine Zeit dafiir aufbringen kann, wirkt sich dies von vornherein ungiinstig auf
die Fortbildung aus. Das zeigt sich zum Beispiel dadurch, dass die vereinbarten
Einladungen ans Kollegium und/oder an die Eltern nicht rechtzeitig auf den
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Weg gebracht werden, die Freistellung der Kolleg:innen vom Unterricht nicht
(vollstindig) erfolgt, die vereinbarten Zeitfenster doch nicht zur Verfiigung
gestellt werden, der vorgesehene Raum nicht vorbereitet ist oder niemand das
Fortbildungsteam in Empfang nimmt. Um diesen grundlegenden Problemen
vorzubeugen, ist es wichtig, im Schulleitungsworkshop sehr dezidiert auf die
erforderlichen Bedingungen aufmerksam zu machen, um den Erfolg der Fort-
bildung nicht zu gefihrden, und dariiber explizit einen Kontrakt zu schlief}en
(vgl. Kap. 5.2). Aufderdem hat es sich als sinnvoll und notwendig erwiesen, auf
die Vereinbarungen in der Woche vor Beginn der Fortbildung in einem freund-
lichen Anschreiben nochmals hinzuweisen und dabei erneut zu konkretisieren,
dass alle Mitglieder des Jahrgangsteams Bescheid wissen miissen, wirklich alle
beteiligten Professionen fiir einen erfolgreichen Prozess erforderlich sind, ein
ungestorter Raum zur Verfiigung stehen muss, die Eltern zum Elternforum
einzuladen sind und die Zeiten wie besprochen umgesetzt werden kénnen.
Neben diesen eher organisatorischen Aspekten konnen sich auch Prob-
leme ergeben, wenn die Schulleitung im Vorfeld nicht hinreichend abgesi-
chert hat, dass das fortzubildende Jahrgangsteam iiberhaupt bereit ist, an
dem Thema inklusive Kooperation zu arbeiten. Wenn den Kolleg:innen die
Bedeutung des Themas nicht bewusst ist oder eine starke Abwehrhaltung
besteht, ist entscheidend, dass die Schulleitung im Vorfeld deutlich macht,
wie wichtig ihr selbst das Thema mit Blick auf die inklusive Schulentwick-
lung ist, und die Kolleg:innen dafiir gewinnt. Darauf ist beim Schulleitungs-
workshop unbedingt hinzuweisen. Widerstinde im Jahrgangsteam zeigen
sich wihrend der Fortbildungsblocke beispielsweise, wenn Kolleg:innen
zwischendurch immer wieder den Raum verlassen, spiter kommen, frither
gehen, sich auf die Ubungen und reflexiven Gruppenarbeitsphasen nicht
einlassen oder sich in Plenumsdiskussionen abwertend dufiern. Daher gilt
es vor allem in der Anfangsphase der Fortbildung, die Kolleg:innen fir das
Anliegen der Weiterentwicklung kooperativer Arbeitsbeziehungen mit dem
Ziel einer verbesserten, inklusiven Férderung aller Schiiler:innen zu gewin-
nen. Die Einfithrung des vorgestellten Ebenenmodells (vgl. Kap. 2) ist dabei
hilfreich, weil so gleich zu Beginn geklirt werden kann, welche Aspekte und
Diskussionspunkte jeweils zu beriicksichtigen sind und auf welcher Ebene
bei kontroversen Debatten gerade argumentiert wird. Betrifft die Kontro-
verse die kulturell-gesellschaftliche Ebene mit ihren iibergeordneten recht-
lichen und strukturellen Rahmenbedingungen, so kann dies aufgegriffen
und benannt werden, aber zugleich ist zu kliren, dass darauf weder das
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Fortbildungsteam noch die Schulleitung oder das Kollegium unmittelbar
Einfluss nehmen kann. Insofern sollte darauf in der Fortbildung nur so viel
Zeit verwendet werden, wie unbedingt erforderlich, um die damit verbunde-
nen Stérungen aufzugreifen und die Gruppe arbeitsfihig werden zu lassen.

Dagegen bestehen auf der institutionellen, interaktionellen und indivi-
duellen Ebene sehr wohl Einfluss- und Handlungsmoglichkeiten fiir jede
Einzelperson und das Team. Fiir die Wahrnehmung und bestmégliche Aus-
schopfung der vorhandenen Verinderungsmoglichkeiten ist es daher sinn-
voll und zielfithrend, das Tal der Trinen zu tiiberwinden und sich darauf zu
konzentrieren, wie die Kooperation konstruktiv weiterentwickelt werden
kann. Im Lauf der Fortbildung wird systematisch adressiert und besprochen,
welche Ziele in der Einzelschule, von den Teams und einzelnen Personen
verfolgt werden sollen und mit welchen Mafinahmen bestehende Heraus-
forderungen oder problematische Konstellationen bearbeitet und verandert
werden konnen. In den Hinweisen des Umsetzungskapitels 5 finden Sie
dementsprechend immer wieder Anregungen zur Pravention von bzw. zum
Umgang mit Konflikten an den Stellen der Fortbildung, die wir als stéran-
fillig erfahren haben.

AbschlieBende Bemerkungen

Die Begleitung inklusiver Ganztagsschulen auf dem Weg zu einer hoch-
wertigen Kooperation im Kollegium und mit den Eltern ist eine grof3e, aber
sehr lohnende Aufgabe. Inklusive Schule kann besser gelingen, wenn alle an
einem Strang ziehen und ihre Krifte biindeln!

Im vorliegenden Fortbildungskonzept BiFoKi finden Sie gut erprobte Mo-
dule und eine umfangreiche Materialsammlung mit Vortragsteilen, vor allem
aber vielen Ubungen und Anregungen zur Reflexion und Weiterentwicklung.
Das Material eignet sich nicht nur fiir Fortbildungen, sondern kann auch von
Schulleitungen und Jahrgangsteams im eigenstindigen Schulentwicklungs-
prozess genutzt werden. Auch im Rahmen des Studiums in der ersten Phase
der Lehramtsausbildung und der Ausbildung sozialpidagogischer Fachkrif-
te sowie in der zweiten Phase des Referendariats hat sich der Einsatz vieler
Materialien bewihrt (vgl. Hopmann et al., 2019; Liitje-Klose & Urban, 2018;
Schuldt et al., 2023). Wir wiinschen Ihnen viel Erfolg bei der Umsetzung und
freuen uns titber Riickmeldungen aus Ihren Erfahrungen!
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