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Multiprofessionalitit in der inklusiven Schule:
Kooperation mit Schulbegleitungen
aus Schulentwicklungsperspektive

Mit der Offnung der Regelschulen fiir alle Schiiler*innen wandeln Schulen sich zuneb-
mend von mono- zu multiprofessionellen Institutionen. Die systematische Einbindung
von sonderpidagogischen Fachkriiften und Assistenzkriften in die organisationalen
Strukturen und die professionelle Gestaltung ihrer Zusammenarbeit mit den Regel-
lehrkriften ist fiir die inklusive Schulentwicklung daber von zentraler Bedeutung. Bis-
lang ist die Verkniipfung von multiprofessioneller Kooperation und inklusiver Schul-
entwicklung noch wenig erforscht. Dieser Frage widmet sich der vorliegende Beitrag
aus der Perspektive von Schulbegleitungen, wobei der Fokus auf der Zusammenarbeit
mit der Klassenleitung der begleiteten Schiiler*innen liegt. Die Ergebnisse der hier vor-
gestellten Gottinger Schulbegleitungsstudie (GotS) zeigen zum einen, dass die Koope-
ration mit der Klassenleitung eng damit zusammenhbingt, wie Schulbegleitungen ihre
Arbeit erleben, und zum anderen, dass einfache Kooperationstitigkeiten gegeniiber
anspruchsvollen iiberwiegen. Dariiber hinaus wird deutlich, dass Schulbegleitungen
grofStenteils nicht systematisch in die bestehenden schulischen Kooperationsstrukturen
eingebunden sind. Diskutiert werden Implikationen fiir die inklusive Schulentwick-
lung auf Organisations-, Unterrichts- und Personalebene.

1 Einleitung

Im wissenschaftlichen Diskurs um die Qualitit von Schulen wird die Lehrer*in-
nenkooperation als ein zentrales Merkmal effektiver Schulen gehandele (vgl.
Ditton 2000). Entsprechend ist auch die Etablierung kooperativer Arbeitsstruk-
turen ein wichtiges Anliegen von Schulentwicklung. Im Zuge der Ausweitung
inklusiver Beschulung gewinnt dabei die multiprofessionelle Kooperation von
Lehrkriften und weiterem pidagogisch titigen Personal verstirkt an Bedeutung
(vgl. Moser & Demmer-Dieckmann 2013). Zur Einbindung von sonderpida-
gogischen Lehrkriften, Erzicher*innen und Schulbegleitungen an Regelschulen
besteht dabei bisher allerdings ebenso wie zu der Frage, ob hiervon Impulse fiir die
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Schulentwicklungsarbeit ausgehen, noch Forschungsbedarf. Anhand von Daten
der Gottinger Schulbegleitungsstudie (GotS; Meyer 2017; Meyer u.a. 2017) soll in
diesem Beitrag die Zusammenarbeit von Lehrkriften mit Schulbegleitungen aus
einer Schulentwicklungsperspektive betrachtet werden.

Unter Schulentwicklung verstehen wir dabei ,die bewusste und systematische
Weiterentwicklung von Einzelschulen® (Rolff 2010, 36) auf Organisations-, Un-
terrichts- und Personalebene. Schulbegleitungen unterstiitzen Schiiler*innen mit
geistiger, korperlicher oder psychischer Behinderung, deren schulische Teilhabe
gefihrdet ist. Sie stehen dabei aber in keinem direkten Arbeitsverhiltnis mit der
Schule, sondern werden fiir die Dauer der jeweiligen Einzelfallmafinahme von
den Jugend- und Sozialimtern eingesetzt. In der Regel bediirfen Schulbegleitun-
gen keiner formalen Qualifikation. Zudem diirfen sie keine pidagogisch-didak-
tischen Kernaufgaben von Schule iibernehmen (vgl. Liibeck & Demmer 2017).
Wie die konzeptuelle Ambiguitit der MafSnahme in der Praxis gelost wird, bleibt
grofitenteils den Akteur*innen vor Ort {iberlassen (vgl. Meyer 2017). Vor diesem
Hintergrund birgt die systematische Kooperation mit dieser relativ neuen Perso-
nalgruppe Herausforderungen auf allen drei Ebenen von Schulentwicklung — der
Organisations-, Unterrichts- und Personalebene.

Im Zentrum des Projektes GotS steht die Kooperation zwischen Lehrkriften und
Schulbegleitungen aus der Perspektive der Schulbegleitungen. Ziel der Studie ist
es, personale Voraussetzungen und Aufgabenbereiche von Schulbegleitungen zu
erfassen, das Ausmaf$ und das Anspruchsniveau der Kooperation mit der Klas-
senlehrkraft zu beschreiben sowie ihre Integration in die professionelle schulische
Gemeinschaft zu beleuchten.

2 Theoretischer Hintergrund und
empirischer Forschungsstand

Wihrend zu Lehrer*innenkooperation bereits empirisch fundierte Modelle entwi-
ckelt wurden und zahlreiche Studien zu verschiedenen Themenfeldern vorliegen
(vgl. Fussangel & Grisel 2012), ist die multiprofessionelle Kooperation in der
Schule vor allem im Zuge der Ausweitung von Ganztagsangeboten (vgl. Béttcher
u.a. 2011) und inklusiver Beschulung (vgl. Moser & Demmer-Dieckmann 2013)
verstirkt in den Fokus der empirischen Bildungsforschung geriickt.

2.1 Kooperation aus (inklusiver) Schulentwicklungsperspektive

Die Kooperation innerhalb des Lehrer*innenkollegiums wird meist als Quali-
titsmerkmal auf Organisationsebene beschrieben und gilt als Kernelement von
Schulentwicklungsprozessen (vgl. Ditton 2000; Steinert u.a. 2006). Obwohl der

147



148

Karina Meyer, Sonja Nonte und Ariane S. Willems

Kooperationsbegriff nicht einheitlich verwendet wird, ist eine Orientierung an
der Definition von Spief§ (2004) gingig, nach der Kooperation das intentionale
Zusammenwirken von Akteur*innen im Hinblick auf ein gemeinsam zu errei-
chendes Ziel oder eine gemeinsam zu bewiltigende Aufgabe bezeichnet. Dabei
bedarf es dazu nicht nur des Vertrauens in die Kooperationspartner*innen, son-
dern auch in die formalen Abldufe und Strukturen. Die zellulire Organisation
von Schule sehen dabei viele Autor*innen als ein Hindernis fiir die Etablierung
kooperativer Arbeitsformen, durch die Innovationen erschwert werden und die
Gefahr isolierten beruflichen Handelns besteht (vgl. Kuper & Kapelle 2012).
Auch Rolff (2010) ordnet in seinem Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung
die Lehrer*innenkooperation vorrangig der Ebene der Organisationsentwicklung
zu, verkniipft diese aber mit den Ebenen Personal- und Unterrichtsentwicklung,.
Schulentwicklungsmafinahmen setzen seinem Modell nach zwar an jeweils ver-
schiedenen Punkten an, fithren im Verlauf aber notwendigerweise zu Verinderun-
gen auch in den anderen Bereichen.

Auch im Inklusionsprozess spielt Kooperation — insbesondere von verschiedenen
Professionen — eine zentrale Rolle. So miissen, um tragfihige inklusive Unter-
richtsformate zu entwickeln, unter anderem ,,personales und disziplinspezifisches
Wissen und Kénnen® fiir die Erarbeitung gemeinsamer ,,Wahrnehmungs-, Deu-
tungs- und Handlungsmuster” (Werning 2013, 58) aufeinander bezogen werden.
Dahinter steht ein Verstindnis von Kooperation, in der durch fachlichen Dialog
und gemeinsame Reflexionsprozesse neue Problemlosestrategien entwickelt und
die eigenen professionellen Handlungskompetenzen erweitert werden sollen.
Grisel u.a. (2006) bezeichnen diese Form von Kooperation als Kokonstruktion
und grenzen sie ab gegen die weniger anspruchsvollen Kooperationsformen der
Arbeitsteilung und des Austauschs, fir die gegenseitiges Vertrauen und ein ge-
meinsames Ziel (vgl. Spieff 2004) weniger notwendig sind. Insbesondere von der
Kokonstruktion als anspruchsvollster Kooperationsform kénnen Impulse fiir die
Professionalisierung von Lehrkriften und fiir die Schulentwicklung erwartet wer-
den (vgl. Fussangel & Grisel 2012).

2.2 Forschungsstand zu kooperativem Handeln in Schulen

Empirisch hat sich gezeigt, dass die Kooperationsintensitit unter Lehrkriften
allgemein nicht besonders hoch ausgeprigt ist und einfache Kooperationstitig-
keiten — z.B. der Austausch von Unterrichtsmaterialien oder Informationen be-
ziiglich des Lern- und Arbeitsverhaltens von Schiiler*innen — gegeniiber komple-
xen Kooperationstitigkeiten wie gegenseitiger Hospitation und Feedbackgebung
deutlich tiberwiegen (vgl. Drossel & Willems 2014; Richter & Pant 2016). Auch
lassen sich schulformspezifische Unterschiede in der Kooperationsintensitit nach-
weisen: An Grund- und Gesamtschulen wird dabei eine héhere Kooperationsin-
tensitit festgestellt als an Gymnasien (vgl. Steinert u.a. 2006). Auf Individualebe-
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ne finden sich schliefflich Zusammenhinge zwischen der Kooperationsintensitit
einerseits und der Berufszufriedenheit, dem Kompetenzerleben, der Rollensicher-
heit und der emotionalen Entlastung andererseits (vgl. Munthe 2003; Fussangel
2008; Richter & Pant 2016).

Untersuchungen zur Gestaltung der multiprofessionellen Kooperation in der
Schule zeigen ein dhnliches Bild: Auch hier findet insgesamt wenig anspruchsvolle
Kooperation statt und die Aufgabenbereiche der jeweiligen Professionen bleiben
konzeptuell weitgehend unverbunden (vgl. Steiner & Tillmann 2011). Ebenso
fehlt es im Kontext der inklusiven Beschulung zumeist an institutioneller Konzep-
tualisierung und Verankerung bzw. Absicherung von Kooperation, so dass ,,For-
men der Zusammenarbeit nur auf kommunikativer Ebene individuell entwickelt
werden® (Moser & Demmer-Dieckmann 2013, 157). So berichten Gebhard u.a.
(2014) tuber die Zusammenarbeit von Regellehrkriften mit sonderpidagogischen
Lehrkriften im inklusiven Unterricht, dass Teamgespriche oft ,,zwischen Tiir und
Angel“ (22) stattfinden und vor allem organisatorische Angelegenheiten und we-
niger didaktische oder kooperationsbezogene Fragen besprochen werden.
Kooperation im Sinne einer systematischen Reflektion der professionsiibergrei-
fenden (Zusammen-)Arbeit scheint bislang die Ausnahme zu sein, wozu die im-
plizit oder explizit {ibergeordnete Positionierung von (Regel-)Lehrkriften wie
auch Unklarheit oder Uneinigkeit iiber die Rollen der jeweiligen Professionen
und die Ziele der Zusammenarbeit beizutragen scheinen (vgl. Liitje-Klose & Wil-
lenbring 1999; Boller 2012; Rother u.a. 2016). Insbesondere bei der Kooperati-
on mit Schulbegleitungen wird die fehlende Konzeptualisierung dieser Form von
schulischer Unterstiitzung als besondere Herausforderung diskutiert (vgl. Hein-
rich & Liibeck 2013). Von Bedeutung ist in diesem Zusammenhang vor allem
die Kooperationsbezichung zur Klassenleitung, mit der die meisten Schulbeglei-
tungen in tiglichem oder fast tiglichem Kontakt stehen (vgl. Meyer u.a. 2017).

2.3 Forschungsfragen

Die empirische Befundlage lisst darauf schliefSen, dass bislang weder Lehrer*in-
nenkooperation noch die verstirkt notwendige Kooperation mit anderen Berufs-
gruppen zu wesentlichen Weiterentwicklungen inklusiver Praxis gefithrt haben.
Insbesondere kokonstruktive multiprofessionelle Kooperation scheint durch feh-
lende konzeptuelle und strukturelle Einbindung auf Schulebene und tradierte
hierarchische Kooperationsbezichungen erschwert. Aus der Perspektive der Schul-
entwicklung soll im Rahmen der G6tS deshalb exemplarisch untersucht werden,
wie sich die Einbindung von Schulbegleiter*innen auf Personal-, Unterrichts- und
Organisationsentwicklungsebene gestaltet. Im Zentrum steht dabei die Perspekti-
ve der Schulbegleitungen selbst. Konkret gehen wir mit dem vorliegenden Beitrag
den folgenden Fragestellungen nach:
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1. Welchen fachlichen Qualifikationshintergrund haben Schulbegleitungen und
welche Aufgaben iibernehmen sie im Rahmen ihrer Titigkeit?

2. Wie beschreiben Schulbegleitungen die Kooperation mit der Klassenleitung
und welche Zusammenhinge bestehen zur Wahrnehmung von arbeitsbezoge-
ner Rollensicherheit und Wertschitzung?

3. Inwieweit werden Schulbegleitungen in die (professionellen) Kooperations-
strukturen der Schule eingebunden?

3 Gottinger Schulbegleitungsstudie Go6tS
3.1 Methoden/Fragebogenentwicklung und Durchfiithrung

An der GotS nahmen 42 Schulbegleitungen (37 weiblich, 5 minnlich) an Re-
gelschulen in Stadt und Landkreis Géttingen' teil, indem sie online einen Fra-
gebogen ausfiillten, den die Triger der Mafinahme allen von ihnen eingesetzten
Schulbegleitungen sendeten. Die Befragten waren zwischen 24 und 61 Jahren alt
(Durchschnitt 45.6 Jahre, SD = 10.4) und zu etwa 60 Prozent in Grundschulen
und zu etwa 40 Prozent in verschiedenen weiterfiihrenden Schulformen titig.
Der Fragebogen wurde auf Basis von Vorgesprichen mit Praxisvertreter*innen
(u.a. Triger, Amter, Schulbegleitungen) konstruiert. Fiir die Untersuchung der
Kooperation mit der Klassenleitung und den méglichen Zusammenhingen zum
arbeitsbezogenen Erleben wurden in Adaption des Kooperationsmodells von Gri-
sel u.a. (2006) bzw. Fussangel (2008) Skalen zur Erfassung einfacher Kooperati-
onstitigkeiten (Koordination) und anspruchsvoller Kooperationstitigkeiten (Ko-
konstruktion) sowie zu wahrgenommener Wertschitzung und Rollensicherheit
entwickelt. Die durch Reliabilititsanalysen ermittelte interne Konsistenz (vgl.
Tabelle 1) der einzelnen Skalen ist als zufriedenstellend bis gut zu bezeichnen,
wobei die Mittelwerte insgesamt recht hoch liegen. Zwischen den beiden Koope-
rationsskalen Koordination und Kokonstruktion besteht ein signifikanter, starker
Zusammenhang (» = .82, p <.001).

1 Ein Abgleich mit der Gesamtpopulation der in der Region titigen Schulbegleitungen ist nur einge-
schrinke méglich, da sich ausschliefSlich die amtlichen Fallzahlen zum Jahresende (2015) ermitteln
lieen (Jugendhilfe: 142, Sozialhilfe: 73), die zudem auch Mafinahmen an Forderschulen einschlie-
Ben. Schulbegleitungen im Rahmen eines Freiwilligendienstes oder Ehrenamts werden in der Regi-
on nur in Ausnahmefillen eingesetzt und sind nicht in der Stichprobe enthalten.
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Tab. 1: Skalenkennwerte — Kooperation mit der Klassenleitung, Erleben von
Rollensicherheit und wahrgenommene Wertschitzung

Skala # Items Beispielitem o M(SD) Quelle
Ich tausche mich mit 353
Koordination 4 der Klassenleitung iiber .85 (0.58)

meine/n Schiiler/in aus. Eigenent-

wicklung in
Anlehnung
an Fussangel

Die Klassenleitung und ich
entwickeln im Gesprich

. einen gemeinsamen Blick 3.38
Kokonstrukdion 11 ¢ dic Encwicklung 92 (0.64) (2008)
meines Schiilers/meiner
Schiilerin.
Ich habe das Gefiihl, dass
Wahrgenommene 4 ich als Teil eines professio- 91 3.54  Eigen-
Wertschitzung nellen Teams angesehen ’ (0.61)  entwicklung
werde.
Ich weifd, was von mir als 341 Figen-
Rollensicherheit 4 Schulbegleitung erwartet .65 ' &

(0.49)  entwicklung

wird.

Anmerkung: Jeweils n = 40. Vierstufige Likertskala, Kodierung von 1 bis 4 (trifft gar nicht' —
,trifft eher nicht zu® — trifft eher zu® — trifft voll zu‘). Fehlende Werte wurden bei den Analysen
fallweise ausgeschlossen.

3.2 Ergebnisse

3.2.1 Aufgaben und Qualifizierung von Schulbegleitungen

Um die Frage zu beantworten, inwieweit Schulbegleitungen tiber Fachkenntnisse
fiir ihre Titigkeit verfiigen, wurden zum einen der Qualifikationshintergrund und
zum anderen der aktuelle Aufgabenbereich erfasst. Zur Erfassung des Qualifikati-
onshintergrunds wurde nach dem formalen Bildungsabschluss, nach beruflichen
oder ehrenamtlichen Vorerfahrungen im pidagogischen Bereich und nach schul-
begleitungsspezifischen Fortbildungen gefragt. Die Ergebnisse offenbaren diesbe-
zliglich eine grof§e Heterogenitit in der Stichprobe. Wihrend der Anteil pidago-
gischer Fachkrifte bei etwa 50 Prozent (n = 20) liegt, verfiigen gut 25 Prozent
(n = 11) iiber keinen berufsqualifizierenden Abschluss und 15 Prozent (n = 6)
{iber keine einschligigen Vorerfahrungen (siehe Abbildung 1). Ahnlich grofle Un-
terschiede zeigen sich auch hinsichtlich der Teilnahme an schulbegleitungsspezifi-
schen Fortbildungen. Knapp 60 Prozent der Schulbegleitungen haben bereits eine
(n = 9) oder mehrere (n = 16) Fortbildungen absolviert. Von denjenigen, die bis-
lang an keiner Fortbildung teilgenommen haben (n = 17), gibt gut die Hilfte
(n =9) an, hierzu keine Méglichkeit zu haben.
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Zur Beschreibung des Tidtigkeitsprofils wurde den Befragten eine Auflistung von
Titigkeiten vorlegt, die das mogliche Aufgabenspektrum von Schulbegleitungen
abbilden sollte. Die Angaben zur Hiufigkeit der Ausfithrung der einzelnen Ti-
tigkeiten zeigen eine klare Dominanz der Unterstiitzung bei der Emotions- und
Verhaltensregulation und der didaktischen Unterstiiczung gegeniiber der Unter-
stiitzung bei lebenspraktischen Anforderungen (siche Tabelle 2).2

Tab. 2: Hiufigkeit der Ausfiihrung ausgewihlter Tdtigkeiten

oftoder ~ manchmal selten oder

Bereich Beispielitems sehr oft (%) %) nie (%)

Pflegerische Titigkeiten und Mo-
bilitit (z.B. Rollstuhl schieben, bei 5.3 13.2 81.6

Lebenspraktische Toilettengang unterstiitzen)
Anforderungen - )
Unterstiitzung bei der Verwendung 35.9 3.1 41.1
von Hilfsmitteln (z.B. PC) ’ ’ .
Unterstiitzung in Einzelarbeitsphasen
(z.B. Aufgaben erkliren, bei der 80.5 14.6 49
Didaktische Losungssuche helfen)
Unterstiitzung  Unterstiitzung im Frontalunterricht
(z.B. Wiederholung oder Erklirung 65.9 19.5 14.6
dessen, was die Lehrkraft sagt)
Unterstiitzung bei der emotiona-
Emotions- und len Regulierung (z.B. beruhigen, 97.5 2.4 0
Verhaltensregu- ermuntern)
lation Intervention bei aggressivem oder

68.3 14.6 17.0

autoaggressivem Verhalten

Anmerkung: Nur giiltige Prozente, jeweils n > 38.

Ein Abgleich des Qualifikationshintergrunds mit dem Fortbildungsverhalten und
dem Titigkeitsprofil lief§ keine Zusammenhangsmuster erkennen, d.h. die jeweili-
gen Aufgabenbereiche der Schulbegleitungen und ihre Teilnahme an Fortbildun-
gen scheinen unabhingig von ihrer fachlichen Expertise.

3.2.2 Kooperation mit der Klassenleitung

Fir die Untersuchung der Kooperationspraxis mit den Klassenleitungen und
moglichen Zusammenhingen zum arbeitsbezogenen Erleben der Schulbegleitun-
gen wurden die in 3.1 beschriebenen Skalen zu Koordination, Kokonstruktion,
Rollensicherheit und wahrgenommener Wertschitzung eingesetzt.

Hinsichtlich der Ausgestaltung der Zusammenarbeit von Schulbegleitungen und
Klassenleitungen zeigt sich, dass stirker koordinativ als kokonstruktiv gearbeitet

2 Fiir eine detaillierte Darstellung der Skalen und Ergebnisse siche Meyer (2017).
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wird, d.h. einfache Kooperationstitigkeiten gegeniiber anspruchsvollen tiberwie-
gen. Der Unterschied ist statistisch signifikant, die Effektgrofie aber cher gering
(siehe Tabelle 3).

Bei der Analyse des Zusammenhangs von Kooperation mit der Klassenleitung
und dem arbeitsbezogenen Erleben der Schulbegleitungen ergeben sich signifi-
kant positive, starke Korrelationen beider Kooperationsformen mit dem Erleben
von Rollensicherheit und der Wahrnehmung von Wertschitzung (fiir eine Uber-
sicht siche Tabelle 3). Die Wahrnehmung von Wertschitzung hingt dabei signi-
fikant stirker mit Kokonstruktion zusammen als mit Koordination (z = -2.79,
2 < .01), wobei der Unterschied der Zusammenhinge nach Cohen (1988) eine
mittlere Effektstirke aufweist (g = .41).

Zwischen Grundschulen und weiterfithrenden Schulen zeigen sich weder fiir die
Ausprigung der Kooperationsformen noch fiir die Zusammenhinge mit Rollen-
sicherheit und Wertschitzung statistisch bedeutsame Unterschiede.

Tab. 3: Ergebnistabelle zur Differenz zwischen Koordination und Kokonstruk-
tion (#Test) und ihrer Korrelation mit der wahrgenommenen Rollensi-
cherheit bzw. Wertschitzung (Pearsons 7)

Korrelation mit

M  SD n df t p d  Rollensicherheit ~ Wertschitzung

Koordi-

. 353 0.58 40 ST 71
nation
39 243 .02 0.23
Kokon-
K 3.38 0.64 40 55%* .86**
struktion

Anmerkung: Fiir die Korrelationen gilt p < .01 (bei jeweils n > 39).

3.2.3 FEinbindung in schulische Kooperationsstrukturen

Bei der Untersuchung der organisationalen Einbindung von Schulbegleitungen
wurden drei Aspekte beriicksichtigt: die zentrale Regelung der Mafinahme Schul-
begleitung an der Einzelschule durch eine Koordinationskraft, die fallbezogene
Einbindung und die Einbindung in die Schulgemeinschaft. Wihrend sich die fall-
bezogene Einbindung auf dienstliche Besprechungen und Konferenzen bezieht,
die die begleiteten Schiiler*innen unmittelbar betreffen, zielt die Erfassung der
Einbindung in die Schulgemeinschaft auf die Teilnahme am allgemeinen Schul-
leben. Die in Tabelle 4 dargestellten Ergebnisse zeigen zum einen, dass nur ein
gutes Viertel der befragten Schulbegleitungen auf eine zentrale Ansprechperson
zuriickgreifen kann, und zum anderen, dass die Einbindung in arbeitsrelevante
Besprechungen in vielen Fillen nicht unbedingt gegeben ist. Zwar bejaht die gro-
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8e Mehrheit der Schulbegleitungen, zu Einzelfallbesprechungen und zu offiziellen
schulischen Veranstaltungen eingeladen zu werden, signifikant geringer fillt die
Zustimmung aber bei der Frage nach der Einladung zu Klassenkonferenzen aus
(#(36) = 3.97 und #37) = 3.24, jeweils p < .01). Die Frage nach der Empfindung

als Teil der Schulgemeinschaft wird wiederum iiberwiegend positiv beantwortet.

Tab. 4: Ergebnisse zur Einbindung in schulische Kooperationsstrukturen

Vorhandensein einer Koordinationskraft/ Ja Nein
zentralen Ansprechperson fiir Schulbegleitung 26.8% 73.2%
. Triff Trifft  Trifft cher Trifft gar MW
Bereich/ . )
Eb Item vollzu  eherzu nichtzu nichtzu (SD)
ene %) %) ) (%)

Ich werde zu Einzelfall-
besprechungen/Hilfeplan-

gesprichen/Férderplangesprichen  64.1 12.8 17.9 5.1 3.36
beziielich mei N . (0.96)
Fallbezogene  beziiglich meines Schiilers/meiner
Einbindung Schiilerin eingeladen
Ich werde zu Klassenkonferenzen, 5 4ob
die meine/n Schiiler/in betreffen, 23.7 237 237 28.9 1’ s
cingeladen (1.15)
Ich werde bei offiziellen schu-

o lischen Veranstaltungen (z.B. 3.15%
.Emk?mdung Festen, Tag der offenen Tiir) 6.2 308 154 7 (0.96)
in die Schul- eingeladen
gemeinschall 1 empfinde mich als Teil d 34

ch empfinde mich als Teil der .
Schulgemeinschaft 500 425 5.0 25 (0.71)

Anmerkung: Nur giiltige Prozente, jeweils n > 37. Zwischen Mittelwerten mit unterschiedlichen
Signaturen bestehen signifikante Unterschiede (jeweils p < .01).

Um zu priifen, ob zwischen der Kooperation mit der Klassenleitung (Forschungs-
frage 2) und der Einbindung in schulische Kooperationsstrukturen Zusammen-
hinge bestehen, wurden vertiefende Korrelationsanalysen durchgefiihrt. Dabei
ergeben sich keine statistisch signifikanten Zusammenhinge der Ausprigung von
Koordination und Kokonstruktion mit der fallbezogenen Einbindung von Schul-
begleitungen, wohl aber mit den Fragen zur Einbindung in die Schulgemeinschaft
(jeweils 7> .68, p < .001, n > 39).
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4 Diskussion

Ziel dieses Beitrags war es, die Einbindung von Schulbegleitungen in schulische
Kooperationsstrukturen und dabei insbesondere die Zusammenarbeit mit der
Klassenleitung zu beschreiben, um anhand dessen das Potential multiprofessio-
neller Kooperation fiir die Schulentwicklung auf Personal-, Unterrichts- und Or-
ganisationsebene (vgl. Rolff 2010) auszuloten.

Die Kooperation mit Schulbegleitungen stellt Lehrkrifte insofern vor eine beson-
dere Herausforderung, als dass die Einbettung der Jugend- und Sozialhilfemaf3-
nahme Schulbegleitung in ein iibergreifendes Konzept inklusiven Unterrichts der
einzelnen Schule iiberlassen bleibt. Wie aus den Ergebnissen der GotS ersichtlich
wird, kommt noch hinzu, dass zwar nicht alle Schulbegleitungen iiber pidago-
gische Fachqualifikationen verfiigen, im Rahmen ihrer Tidtigkeit aber sehr wohl
pidagogische und didaktische Unterstiitzung fiir die begleiteten Schiiler*innen
leisten. Dabei fillt insbesondere die didaktische Unterstiitzung genuin in den
Zustindigkeitsbereich der unterrichtenden Lehrkraft (vgl. Libeck & Demmer
2017). Um ihrer Verantwortung fiir die Lernentwicklung aller Schiiler*innen ge-
recht zu werden, ist eine systematisch reflektierte Kooperation mit der Schulbe-
gleitung an dieser Stelle unabdingbar. Die Befunde der G&¢S lassen es fraglich er-
scheinen, inwieweit die Zusammenarbeit von Klassenleitung und Schulbegleitung
diesen Anspruch erfiille. Zwar erlauben die Ergebnisse keine Aussagen iiber das
absolute Maf§ von Kooperation, zeigen aber ebenso wie in vorherigen Studien zu
(multi) professioneller Kooperation in der Schule (vgl. Steiner & Tillmann 2011;
Drossel & Willems 2014; Richter & Pant 2016), dass einfache Kooperations-
handlungen gegeniiber anspruchsvollen Kooperationshandlungen tiberwiegen.
Dariiber hinaus geben die Ergebnisse einen Hinweis darauf, dass die Koopera-
tion mit der Klassenleitung dazu beitragen kann, die konzeptuelle Ambiguitit
der Mafinahme Schulbegleitung, die sich u.a. in der wenig praktikablen Abgren-
zung praktischer Unterstiitzung von pidagogischer Unterstiitzung manifestiert
(vgl. Liibeck & Demmer 2017), zumindest im subjektiven Erleben der Schul-
begleitungen zu 18sen: Eine hohere Kooperationsintensitit geht einher mit einem
stirkeren Erleben von Sicherheit in der eigenen Rolle als Schulbegleitung. Dass
insbesondere fiir Kokonstruktion auch die zwischenmenschliche Beziehung der
Kooperationspartner*innen von Bedeutung ist (vgl. Grisel u.a. 20006), was fiir die
Kooperation von statusungleichen Berufsgruppen vermutlich in noch stirkerem
Maf3e gilt (vgl. Boller 2012), spiegelt sich in dem Befund wider, dass sich Schul-
begleitungen vor allem bei héherer Ausprigung von anspruchsvoller Kooperation
wertgeschitzt fithlen.

Auf Basis bisheriger Forschung (z.B. Kastens 2009) ist zu vermuten, dass zwischen
einem positiven Arbeitserleben und der Arbeitsqualitit ein Zusammenhang be-
steht. Im Hinblick auf Konsequenzen fiir die Schulentwicklung liegt deshalb die
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Schlussfolgerung nahe, dass der Ausgestaltung der Kooperation und der Koope-
rationsbeziehung auf Akteur*innenebene eine zentrale Bedeutung fiir die Quali-
tit inklusiver Beschulung zukommt. Personal- und Unterrichtsentwicklung sind
nicht als voneinander unabhingig zu betrachten (vgl. Rolff 2010) und die Fér-
derung des Erwerbs professioneller Kooperationskompetenz kann Fortbildungs-
mafinahmen etwa zu fachspezifischen inklusiven Unterrichtsmethoden sinnvoll
erganzen.

Dariiber hinaus verdeutlichen die Ergebnisse der G6tS die Bedeutsamkeit der
Absicherung der Kooperation mit Schulbegleitungen auf Organisationsebene.
Weder die Kooperation mit der Klassenleitung noch die soziale Integration in die
Schulgemeinschaft fithren notwendigerweise dazu, dass Schulbegleitungen in die
bestehenden professionellen Kooperationsstrukturen eingebunden werden. Dass
an dieser Stelle noch Entwicklungsbedarf besteht, wird an dem nicht geringen
Anteil von Schulbegleitungen deutlich, die nicht an Besprechungen und Konfe-
renzen teilnehmen, die ihre*n begleitete*n Schiiler*in direkt betreffen. Um ihre
strukturelle Einbindung zu gewihrleisten, wire eine Koordinationskraft fiir alle
Schulbegleitungen, die den Ergebnissen der G6tS nach nur bei einer Minderheit
der Schulen vorhanden ist, ein méglicher Ansatz.

Die hier skizzierten Ankniipfungspunkete, die sich aus den Befunden der Go¢S fiir
die Schulentwicklung ergeben, verweisen auf die Notwendigkeit grundlegenderer
Entwicklungsarbeit im Kontext multiprofessioneller Kooperation und inklusiver
Beschulung. Zwar gibt es im Fall von Schulbegleitung als nicht im Kultusbereich
verorteter MafSnahme spezielle Griinde, weshalb sich die konzeptuelle Einbettung
in das Regelschulsystem als Herausforderung erweist, die Ergebnisse bisheriger
Studien zur Umsetzung von Inklusion (vgl. Liige-Klose & Willenbring 1999;
Werning 2013; Gebhard u.a. 2014) zeigen aber, dass auch an anderen Stellen
noch Entwicklungsbedarf besteht. Fiir die Erarbeitung von Konzepten inklusi-
ven Unterrichts und zu Standards multiprofessioneller Kooperation kénnen die
Erfahrungen, die bei der Kooperation von Lehrkriften und Schulbegleitungen
gesammelt werden, fruchtbar gemacht werden, indem sie einer gemeinsamen, sys-
tematischen Reflektion unterzogen werden. Durch die Ansiedlung von Schulbe-
gleitung im Jugend- bzw. Sozialhilfebereich bietet sich zusitzlich die Moglichkeit,
auch die diskursive Reflektion der Kooperation mit auf$erschulischen Einrichtun-
gen und Institutionen in die schulischen Entwicklungsprozesse miteinzubezichen.
Im Hinblick auf die eingangs gestellte Frage nach dem Potential, das die Zu-
sammenarbeit mit Personalgruppen wie Schulbegleitungen fiir die Schulentwick-
lung bietet, kann abschliefSend festgehalten werden, dass die Verkniipfung mit
Mafinahmen auf Personal-, Unterrichts- und Organisationsebene die Moglichkeit
bietet, inklusive Unterrichtspraktiken und kooperative Arbeitsstrukturen syste-
matisch zu erproben, zu reflektieren und weiterzuentwickeln.
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