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Zusammenfassung: Die Kooperation unterschiedlicher (para-)professioneller
Akteur_innen wird im Fachdiskurs als sine qua non fiir gelingenden Unterricht in
inklusiven Schulen verhandelt. Bislang ungeklart ist, welche Vorstellungen von
professioneller Kooperation im Kontext schulischer Inklusion Studierende in der
ersten Ausbildungsphase besitzen. Vor diesem Hintergrund werden in diesem Bei-
trag Vorstellungen angehender Lehrkrifte von professioneller Kooperation im
Rahmen schulischer Inklusion herausgearbeitet, basierend auf Daten aus dem For-
schungsprojekt ,,Unterstiitzung von Lehrpersonen im Kontext inklusiver Lehr-
Lernprozesse* (UNIP). Entlang einer komparativen Sequenzanalyse von Gruppen-
diskussionen mit Lehramtsstudierenden werden Kooperationsverstdndnisse re-
konstruiert. Das methodische Vorgehen basiert dabei auf der dokumentarischen
Methode der Textinterpretation nach Bohnsack. Die Ergebnisse werden mit theo-
retischen Beziligen zu Norm und Expertise hinsichtlich einer zu entwickelnden in-
klusionsorientierten Lehrer_innenbildung eingeordnet und diskutiert.
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1 Professionelle Kooperation im Kontext schulischer Inklusion

Im Zuge des mafigeblich durch die UN-Behindertenrechtskonvention (UN, 2006) ange-
stofenen programmatischen Reformauftrags ,,Inklusion* werden (neue) Herausforde-
rungen an die in Schule und Unterricht titigen Professionen gestellt (Heinrich, Arndt &
Werning, 2014). So wird z.B. professionelle Kooperation in einem Unterricht mit einer
duBerst heterogenen Schiilerschaft als sine gua non betrachtet und zunehmend eingefiihrt
(Urban & Liitje-Klose, 2014). Hierdurch verdndert sich die traditionell autonom-parita-
tisch organisierte Rolle von Lehrpersonen (Urban & Liitje-Klose, 2014) hin zu einer ko-
operativ-dependenten. Dies kann Chancen von Kollaboration und Ko-Konstruktion be-
inhalten (Grisel, FuBBangel & Probstel, 2006), gleichzeitig aber Spannungen im Hinblick
auf die Aufrechterhaltung der eigenen Profession bergen (Widmer-Wolf, 2016). Im
deutschsprachigen Forschungs- und Fachdiskurs um schulische Inklusion und Koopera-
tion wird zumeist die Kooperationsdimension von Regel- und Sonderlehrpersonen (u.a.
Arndt & Werning, 2013; Kreis, Wick & Korosok Labhardt, 2016; Liitje-Klose & Wil-
lenbring, 1999) fokussiert. Angehende Lehrkréfte als zukiinftig in das ,,komplexe Sys-
tem Unterricht involvierte Personen* (Kreis et al., 2016, S. 7) werden bislang kaum be-
riicksichtigt.

Mit Blick auf die Lehrer innenbildung fiihrt dieser Beitrag in Ergebnisse der Studie
,, Unterstiitzung von Lehrpersonen im Kontext inklusiver Lehr-Lernprozesse* (UNIP)
(vgl. Forschungsdesign in Kopfer, 2018a) ein, die zwei Studienteile umfasst. Zunichst
wurden Kooperationspraktiken von Regel- und Sonderpédagog_innen an inklusionsori-
entierten Schulen untersucht. In der zweiten Untersuchungsphase — die in diesem Beitrag
im Zentrum steht — wurde dann nach kooperationsbezogenen Vorstellungen angehender
Lehrkrifte in der ersten Phase der Lehrer innenbildung im Kontext von Inklusion ge-
fragt. Eine empirische Bearbeitung dieser Frage scheint insofern notwendig, da davon
ausgegangen werden kann, dass angehende Lehrkrifte, die sich in der ersten Phase ihres
Professionalisierungsprozesses befinden, durch unterschiedliche Sozialisations- und ei-
gene Schulerfahrungen (u.a. in Praxisphasen) divergente Konstruktionen von professio-
neller Kooperation herausgebildet haben, die potenziell stereotype (Norm-)Konstruktio-
nen beinhalten und deren Einfliisse im Rahmen der Ausbildung zu beriicksichtigen sind.

2 Forschungsstand

Ohne an dieser Stelle einen ausfiihrlichen Uberblick iiber die aktuelle Forschungslage zu
professioneller Kooperation im Kontext schulischer Inklusion in Deutschland auffithren
zu konnen (u.a. Kreis et al., 2016; Arndt & Werning, 2013), zeigt die empirische Be-
fundlage, dass der empirische Blick nahezu ausschliefSlich auf das Praxisfeld Schule und
nicht auf den Ausbildungssektor gerichtet wird. In Bezug auf das Kooperationsverstand-
nis angehender Lehrpersonen liegen bislang keine Forschungserkenntnisse im deutsch-
sprachigen Kontext vor. Jedoch deuten Studien zur Einstellung praktizierender Lehr-
krafte im Kontext von Inklusion darauf hin, dass positive Einstellungen zu Inklusion
(auch der Schulleitenden) eine offene und kooperationsreiche Unterrichtsgestaltung be-
giinstigen (u.a. Kullmann, Liitje-Klose, Textor, Berard & Schitow, 2014). Internationale
Studien mit Hauptaugenmerk auf die Ausbildungsstrukturen der ersten Phase der Leh-
rer_innenbildung (u. a. Avalos-Bevan & Bascopé, 2017; Brinkmann & Twiford, 2012;
Zagona, Kurth & MacFarland, 2017) stellen die von Studierenden geduflerte Relevanz
einer moglichen Zusammenarbeit mit Kommiliton innen wéhrend der ersten Ausbil-
dungsphase (Abrandt Dahlgren & Hammar Chiriac, 2009) heraus. Dariiber hinaus wird
das Sammeln von Schulpraxiserfahrungen betont, wodurch in der Theorie behandelte
schulische Konzepte mit der Praxis verbunden werden kénnen (Conderman & Johnston-
Rodriguez, 2009). Altieri, Colley, Daniel und Dickenson (2015) konnten zudem eine
Kooperationsaffinitit aufgrund der Schulprofil- und Stellenauswahl bei Studierenden
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feststellen, die sich in der ersten Ausbildungsphase mit Kooperation und Inklusion aus-
einandergesetzt hatten. Da internationale Befunde auf Grund divergenter Ausbildungs-
und Hochschulstrukturen potenzielle Verzerrungen beinhalten, erscheint eine empiri-
sche Untersuchung im deutschsprachigen Diskurs, hier am Beispiel Deutschland im
Rahmen der Studie UNIP, besonders notwendig.

3 Zum Zusammenhang von Norm und Expertise im Kontext
professioneller Kooperation

Im Folgenden wird kurz die Verfasstheit des Bedingungsfeldes skizziert, in dem die Un-
tersuchung angesiedelt ist — verkniipft mit theoretischen Uberlegungen zu im Feld ver-
ankerten Normalitdtsvorstellungen und zugewiesenen Expertisen. Einen besonderen
Charakter besitzt das Untersuchungsfeld der Lehrer innenbildung insofern, da Studie-
rende als angehende Lehrkréfte dort organisierte Bildung erfahren, die in struktureller
wie inhaltlicher Relation zum Feld Schule steht. Dieses zeichnet sich auf Akteursebene
durch vordefinierte und professionalisierte Akteursrollen und deren Kooperationsver-
héltnisse aus. So kann — in einem sozial-konstruktivistischen Sinne — davon ausgegangen
werden, dass sich Verstindnisse von Kooperation und Inklusion bei den Studierenden
nicht nur in der Struktur des Feldes (Lehrer innenbildung wie Schule), sondern auch
durch die Struktur des Feldes herausbilden. Bereits Heydorn (1970) sowie Bourdieu und
Passeron (1973) haben herausgestellt, dass soziale Ungleichheitsverhiltnisse nicht nur
in differenzierten institutionalen Strukturen, sondern auch durch diese evoziert werden.
Die unterschiedlichen (para-)professionellen Akteursrollen — z.B. Regellehrpersonen,
Sonderpddagog_innen Schulsozialarbeitende — werden also kreiert durch professionali-
sierungsspezifische Strukturen, die als Ausbildung zu unterschiedlichen Pddagog innen
(z.B. bezogen auf Jahrgangs-, Leistungs- und Behinderungsformen) erfolgt, durch die in
der Praxis dann Expertisezuordnungen und Zustdndigkeiten begriindbar werden. Exper-
tise, hier als herausstehendes Wissen in einem partikularen Gebiet gefasst, benétigt also
zur Anerkennung ein Allgemeines, das — in spezifischen Situationen — als Besonderes
aufgerufen wird. Das bedeutet, dass Expertise in Handlungssituationen erst als solche
gefasst werden kann, wenn sie als Differenz — als Abweichung von der Norm, z.B. son-
derpiddagogische Expertise, oder als zugeschriebenes Inhaltliches, z.B. sozialpddagogi-
sche Expertise — relevant gemacht und adressiert wird (Reh, 2014; Kopfer, 2018b). Die
Adressierung umfasst dann eine spezifische Komponente des padagogisch-professionel-
len Selbst (vgl. Reh, 2014), bildet aber nicht die Person in ihrer Positioniertheit und ihren
Handlungsmoglichkeiten ab.

Durch die Versammlung unterschiedlicher (para-)professioneller Akteur innen im
Feld Schule sind Differenzkonstellationen angelegt, die vorbewusst Normen und Domi-
nanzverhéltnisse bei (angehenden) Lehrpersonen evozieren konnen, so zum Beispiel die
bipolare Einordnung in Sonder- und Regellehrpersonen in Deutschland, die begrifflich
ein normatives Inneres und ein besonderes AuBeres aufzeigt und von einer entsprechen-
den grundsétzlichen Zuordenbarkeit der Schiiler innen in ,,normal* und ,,besonders*
ausgeht — auch auf disziplindrer Ebene dann analog als ,,Allgemeine* und ,,Sonder*-
Péadagogik (vgl. Miethe, Tervooren & Ricken, 2017, S. 14). Durch die Struktur und No-
menklatur besteht die Gefahr der Ontologisierung von Behinderung als das ,,Andere*,
das ,,Schwichere®, transferiert auf professionelles Handeln und professionelle Zustén-
digkeit, und es wird eine Sprache der Differenz konstruiert, in der die Praxis des Spre-
chens Begrenzungen und Konstruktionen von Grenzen mit hervorbringen kann — ein
Sprechen, das, so Riegel (2016, S. 31) in Rekurs auf Butler, ,,seine Kraft erst durch seine
Konventionalitit und die Praxis des Wiederholens gewinnt, der Zitation des zirkuldren
(gesellschaftlich vorherrschenden) Wissens und die perpetuierende Anwendung dieses
Wissens*. Indem das, was nicht eingeordnet werden kann, eine Kategorie erhélt, die bi-
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polar zur Norm angelegt ist (,,Regel* — ,,Sonder*), sind Ver-Anderungsprozesse erwart-
bar (vgl. Buchner, 2017, 0.S.), und es ist notwendig, den (sprachlichen) Umgang mit
Differenz bereits bei angehenden Lehrkréften zu analysieren — wie im Folgenden am
Beispiel Kooperation vorgestellt wird.

4  Forschungsmethodischer Zugang

Die im Projekt UNIP verwendete Forschungsstrategie zur methodisch kontrollierten
Erhebung und Analyse von Vorstellungen zu Kooperation im Kontext schulischer Inklu-
sion lehnt sich an den Kerngedanken qualitativ-induktiver Forschung an, nach dem ,,For-
schung nicht theoriegeleitet arbeitet, sondern Theorien induktiv im Verlaufe des For-
schungsprozesses entwickelt werden” (Miethe, 2016, S. 50). Im Rahmen der zweiten
Projektphase wurden Gruppendiskussionen mit Studierenden (6.—8. Semester) des Pri-
mar- und Sekundarstufenlehramts einer Pddagogischen Hochschule in Baden-Wiirttem-
berg durchgefiihrt. Es wurden fiinf Diskussionen in ,,Mini-Gruppen* (Kiihn & Koschel,
2018, S. 278) und ohne Diskussionsleitung durchgefiihrt. Stattdessen gab ein offener
Leitfaden den Studierenden Orientierung fiir die Vorgehensweise. Als initiativer Erzéh-
limpuls diente eine Fallvignette, in der eine Pddagogin, die in der ersten Samplingphase
teilgenommen hatte, {iber Herausforderungen professioneller Kooperation berichtet. Zur
Auswertung der Gruppendiskussionen innerhalb des Projekts wurde daher zunédchst die
konstruktivistische Grounded Theory Methodology nach Charmaz (2014) herangezo-
gen, mittels derer sich eine Systematisierung der Kooperationsvorstellungen angehender
Lehrkrifte in Form einer Basis-Typologie herausstellte (Lemmer, 2018).

Dariiber hinaus wurden mikroanalytisch vertiefend ausgewéhlte Gruppendiskussions-
sequenzen mittels der dokumentarischen Methode der Textinterpretation (Bohnsack,
2014) interpretiert. Diese bilden die empirische Grundlage dieses Artikels. Der Analy-
seblick, der im Rahmen der dokumentarischen Methode auf die Felddaten gerichtet wird,
fokussiert dabei nicht das Was des Explizierten, sondern das Wie der Herstellung von
Wirklichkeit. In den vorgestellten Gruppendiskussionen wird demnach intendiert, den
konjunktiven Erfahrungsraum (Bohnsack, 2014) Studierender, bezogen auf Kooperation
und die hierin zum Ausdruck kommende Konstitutionslogik ihrer Vorstellungen von Ko-
operation, zu rekonstruieren. Hieraus sollen Anhaltspunkte fiir die Adjustierung und
Weiterentwicklung inklusionsorientierter Lehrer innenbildung am Beispiel professio-
neller Kooperation aufgezeigt werden. In methodologischer Hinsicht wird hierfiir unter-
schieden zwischen einem expliziten, d.h. immanenten, Sinngehalt des Gesagten und dem
sog. Dokumentsinn. Das Ziel der methodischen Vorgehensweise besteht also in der Re-
konstruktion des Modus Operandi des Gesagten, indem vorbewusste Orientierungen re-
konstruiert und somit auf der Ebene des Kollektivs zugédnglich gemacht werden kdnnen.
Gruppendiskussionen bieten sich in dieser Hinsicht als Erhebungsmethode an, da sich in
ihnen konjunktive Verstindigung vollziehen kann.

Im Anschluss an die theoretischen Bezugspunkte Norm und Expertise (s. Kap. 3) in-
teressieren uns Aushandlungen angehender Lehrkréfte in Bezug auf professionelle Ko-
operation in inklusionsorientierten Schulen, also die Frage, ,,wie* angehende Lehrkrifte
das Thema bearbeiten und welche impliziten (Norm-)Konstruktionen von Kooperation
sowie von Unterricht und Schule hierin offengelegt werden kénnen.

5 Kontrastierung ,,perfekter* Kooperationssituationen

Im Folgenden wird eine exemplarische Interpretation von drei Gruppendiskussionsse-
quenzen vorgestellt. Die ausgewihlten Sequenzen stammen aus den Endphasen der je-
weiligen Gruppendiskussionen und sind Reaktionen auf den expliziten Impuls: ,,Wie
wiirden sie sich eine perfekte Kooperationssituation im Unterricht vorstellen?* Dieser
Erzahlimpuls wurde mit der Intention kreiert, dass die Studierenden sich entlang der ex-
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tremen Positivsetzung mit ihren eigenen Vorstellungen von gelungener/nicht-gelungener
Kooperation konfrontieren und hierbei ein in die Zukunft gerichtetes Bild des eigenen
Pédagog innenhandelns unter kooperativen Rahmenbedingungen im Kontext von Inklu-
sion entwerfen. Die Sequenzen wurden auf Grund hoher metaphorischer Dichte ausge-
wihlt.

521  Df Die perfekte Kooperationssituation im Unterricht #00:20:23-7+#

522

523  Af Oh interessant (3) mhm (5). weill nicht, also auf jeden Fall mal, dass die Kommunikation
524  stimmt und das man irgendwie auf einer Ebene kommunizieren kann. ich find des ist oft

525  schon total schwer, weil (.) klar, es gibt halt unterschiedliche Lehrerpersonlichkeiten und man
526  kommt ja auch einfach manchmal mit Menschen einfach nicht klar, das muss man halt

527  einfach mal so sagen und wenn man dann auch noch irgendwie die ganze Zeit

528  msammensetzen muss und iiber dreiflig Schiiler irgendwie ((einatmen)) die Verantwortung
529  hat und dann noch die ganze Zeit mit dem man @eigentlich gar nicht klar kommt(@. so das
530 findich

531 Bf Lboah, das wiire fiir mich ne absolute Katastrophe da hitt ich schon gar kein Bock drauf
532 #00:21:00-7#

533

534  AfDas wir=ne Hblle. das wiird mich psychisch ehrlich feddich machen

535 Df Lja

536  Afweil ganz ehrlich es is eh schon Ecnug Druck #00:21:03-4#

537 Bf Da hitt ich schon gar kein Bock drauf #00:21:04-7#
538

539  Df Ne da wiird ich=s auch wirklich lieber wieder alleine machen #00:21:09-6#

540

541  AfMhm

542

543 Cfla

544

545  Af Also das ist glaub ich schon mal das das wichtigste so

546 Df Lmhm

547  Afich glaub ohne das wiird=s fiir mich nicht funktionieren. #00:21:14-8#

548 Ff LAber das kann man sich ja oft auch nicht
549  aussuchen. #00:21:15-0#

550

551 Afla

552

553 Cf @Wollt grad sagen die Betreuer im Ref, die reichen wahrscheinlich schon(@ #00:21:19-4+#
554

555 Af@(.)@ ja eben und das is halt des des Nichste also da muss man dann (.) weil} ich nicht,
556  aber Hauptsache irgendwie, dass man iiberhaupt kommunizieren kann #00:21:25-3#

557

558  Cf Das stimmt Team-Teaching mit Leuten mit denen man nicht klar kommt is wirklich

559  scheile ja #00:21:30-6#

560  Af LHslle () Hélle () #00:21:35-0#

Abbildung 1: Kooperation als Belastung

Auf Basis der Einstiegsproposition fithren die Studierenden hier zunéchst die Positivset-
zung von Kooperation fort — jedoch begleitet durch ein relativierendes Zégern (,, mhm *;
,weifd nicht™; ,,also auf jeden Fall mal*; Z. 523). Die zunédchst aufgeworfene positive
Rahmung einer gelungenen Kommunikation wird in der Folge gebrochen, d.h., nicht als
perfekte Situation, sondern eher als Mindestanforderung an Kooperation eingefiihrt. Hier
scheint die grundlegende Rahmung eines negativ konnotierten bzw. konfliktbehafteten
Verstandnisses von Kooperation auf, das sich z.B. durch unterschiedliche Personlich-
keiten im Lehrberuf auszeichnet und durch Heterogenitéit im negativen Sinne jeglicher
Abweichung von der Norm latent verstirkt wird. Entlang vorgestellter Szenarien der
Nichtpassung von Personlichkeiten der Kooperationspartner innen sowie belastender
Rahmenbedingungen (u.a. zeitliche Beanspruchung durch Absprachen, hohe Schii-
ler_innenzahlen und Verantwortung fiir die Klasse) wird der Horizont einer belastenden
Kooperation validiert und differenziert. Es herrscht Konsens innerhalb der Gruppe, dass
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dies eine ,, absolute Katastrophe (Bf; Z. 531) bzw. ,,ne Holle* (Z. 534) wire und psy-
chisch duBerst beanspruchend. Eindriicklich erscheint hier die Zwischenkonklusion von
Df, die konstatiert, dass sie es dann ,, wirklich lieber wieder alleine machen* (Z. 539)
wiirde. Diese AuBerung entwirft die Vorstellung von Lehrer innentitigkeit als autono-
mem Handeln bzw. als Norm, die durch die Kooperation mit anderen Professionellen
perturbiert wird. Eine ,katastrophale* Kooperation wird somit eingeordnet vor der Aus-
gangslage einer grundsétzlich préferierten Einzeltdtigkeit. Da die Studierenden sich in
der ersten Ausbildungsphase befinden, konnte diese Einordnung auf selbst erfahrene
Schul- und Unterrichtssituationen in der eigenen Schulzeit hindeuten, auf die sich bei
imaginierter konflikthafter Kooperationskonstellation zurlickbezogen wird. Hieraus
konnte geschlussfolgert werden, dass die ,,perfekte* Kooperation fiir die diskutierende
Gruppe zunéchst die in der eigenen Schulzeit erlebte Norm einer Nicht-Kooperation der
Professionellen darstellt. Kooperation wird somit erst dann zu einer Option, sobald mit
ihr keine Anstrengung (im Sinne der Aufwendung von Zeit- bzw. Kraftressourcen fiir
klarende Kommunikation) fiir die eigene Lehrtétigkeit verbunden ist. Der Fokus auf die
eigene Person — eine Perspektive auf die Schiiler innen wird nicht aufgeworfen — weist
latent darauf hin, dass der Erzahlimpuls als Reflexion des eigenen Lehrer innenhandelns
in der Gruppe prozessiert wird. So kann ein Orientierungsmuster rekonstruiert werden,
das ein an funktionaler Reibungslosigkeit und Homogenitit ausgerichtetes unterrichtli-
ches Lehrer innenhandeln beinhaltet. Eine potenziell hinzukommende Person wiirde
zum einen Aufwand im Sinne von Kommunikationsbedarf kreieren; dariiber hinaus —
dies zeigt der darauf folgende Vergleich von Cf mit einer Priifungssituation im Referen-
dariat: ,, @wollt grad sagen die Betreuer im Ref, die reichen wahrscheinlich schon@
(Z. 553) — wird eine Orientierung deutlich, in der die Gruppendiskutand_innen Koope-
rationssituationen als latente Drucksituationen entwerfen, die sich durch Beobachtet-
und Bewertetwerden auszeichnen und in denen Kommunikationsschwierigkeiten ange-
legt sind. Der Fokus auf ein moglichst reibungsfreies und ,,ungestortes* Absolvieren von
Anforderungen kann potenziell auf das Stadium der Studierenden innerhalb ihres Studi-
ums zuriickgefiihrt werden. Sie befinden sich zum Zeitpunkt der Gruppendiskussion im
sechsten und siebten Semester, haben demnach unterschiedliche Praxisphasen (Orientie-
rungspraktikum mit Hospitationen sowie Fachpraktikum mit tiberwiegend eigenen Un-
terrichtsanteilen) absolviert und sehen unterschiedliche Priifungssituationen (Studienab-
schluss, Referendariat) vor sich. Vor diesem Hintergrund erscheint der Fokus auf den
individuellen Erfolg perspektivleitend, und jegliche Formen, gar funktionierender Kom-
munikation, scheinen unbrauchbar. Im weiteren Verlauf der Diskussion wird das Szena-
rio einer Kooperation zwischen einer Regellehrperson und einem Sonderpddagogen ent-
worfen und wie folgt ausgefiihrt:

574  Ffaber (.) kann ja auch viele Missverstindnisse, Vorurteile oder sonst was geben

575 Cf Lmhm
576  Ff die man ganz leicht kliren konnte
577 Cf Lja

578  FfUnd dadurch dass aber beide (.) in der Regel en ziemlich straffen (.) Terminkalender ham
579  (.) kommts gar nich zu dem Austausch, um diese Probleme zu l6sen, dann staut sich=s eher an
580 und

581  Af Lja stimmt

582  Ff dann is einer bisschen mehr integriert an der Schule als der andre, weil die Klassenlehrerin
583  halt schon

584 Af L

585  Ff zehn Jahre da arbeitet und de Sonderpiddagoge kommt einmal die Woche her seit einem
586 Jahr #00:22:14-6%

587 Cf LDasist auch schwierig glaub ich ja #00:22:14-9%

Abbildung 2: Rahmenbedingungen fiir Kooperation

HLZ (2020), 3 (1), 80-93 https://doi.org/10.4119/h1z-2485


https://doi.org/10.4119/hlz-2485

Kopfer & Lemmer 86

Divergent zum bisherigen Diskussionsverlauf wird von Ff zunichst eine Perspektive
aufgeworfen, die mit der bisherigen Anhdufung potenzieller Komplikationen durch Ko-
operation bricht und stattdessen die Mdglichkeit einer raschen Losung von Missver-
standnissen in den Raum stellt. Hierdurch wird eine grundsitzlich positive Orientierung
auf Kooperation deutlich, die sich relational auf Rahmenbedingungen richtet, die pro-
fessionelle Kooperation behindern bzw. ermoglichen kdnnten (z.B. ,, en ziemlich straffen
(.) Terminkalender“ (Z. 578) und die fehlende zeitliche Moglichkeit, die Missverstind-
nisse zu 16sen). Als Beispiel wird die Kooperationskonstellation von Klassenlehrerin und
Sonderpadagoge angefiihrt, um ein unterschiedliches MaB3 an Integriertheit an der Schule
zum Ausdruck zu bringen. Die Asymmetrie wird durch unterschiedliche temporale Ver-
hiltnisse (Klassenlehrerin arbeitet seit zehn Jahren an der Schule; Sonderpddagoge
kommt seit einem Jahr einmal in der Woche an die Schule, vgl. Z. 582-586) angelegt.
Wenngleich durch Relativierungen deutlich wird, dass sich die Vorstellungen von der
eigenen professionellen Rolle und die Tatigkeitsbereiche weiterer (para-)professioneller
Rollen in Schule und Unterricht bei den Studierenden in der Entwicklung befinden und
Aussagen iiber die fachlichen Tatigkeitsbereiche der kooperierenden Professionellen
wenig elaboriert werden, wird die Klasse deutlich als eigenes Hoheitsgebiet entworfen,
in das eine als sonderpddagogisch klassifizierte professionelle Person eindringt.

375  Cm Wie stell ich mir die perfekte Kooperationssituation im Unterricht und in der Schule und
376  vor (2) die letzte Frage ﬁ_6). #00:20:31-2#

377 Dfund Bm @)@
378

379  Df Schwierig #00:20:32-7#

380

381  Cm Sehr schwierig #00:20:32-7#
382

383  Df Aber ich denk so wie du=s ja auch schon gesagt hascht wichtig isch, dass die Absprache
384  Kklar verteilt isch, wenn jeder weil3, was er zu tun hat, dann lduft=s ja auch von automatisch
385  eigentlich au schon=mal reibungsloser (.) zwischen den Lehrkréften (.) und dhm ja (.). Ich
386  glaub das isch halt (.) #00:20:49-8#

387

388  Cm Die perfekte Situation na wir das ( ) #00:20:54-8#

389  Am LHalt so, dass jedes Kind &h davon profitiert quasi.
390  dass keiner auf der Strecke bleibt dh und das halt au #00:21:03-3#

391

392  Em So das halt alle wirklich an dem selben Thema lernen kénnen, dass du #00:21:07-3#
393 Am Loenau #00:21:07-3#

394  mit den normalen Schiilern quasi deinen Unterricht machst und das die Inklusionskinder mit
395  der Hilfe wirklich genau dasselbe Thema behandeln konnen. #00:21:12-3#

396

397  Df Noch optimal so gefordert werden, dass sie=s dann auch verstehen konnen (.). #00:21:17-
398  of

399

400  Cm Und es wir halt gut, dass ma, wenn ma s- zusammen vorbereitet oder sonscht=was (.)

401  sich auch ein bisschen untereinander (.) versteht in so S- Sachen also in den Ding nicht je- alle
402  sind auf das Kleinste aufbrdseln zu miissen, damit=s klappt, damit du des mussch da machen,
403  aber wenn des und des das man so=n bissel ((einatmen)) wahrscheinlich dann auch nach ner
404  Weil so=n bisschen kennt, wie der andere tickt, wie oder wie der seinen Unterricht fiihrt und
405  dann kann ma muss ma auch gar net mehr alles aussprechen und es funktioniert dann

406  trotzdem. Und dann isch auch die Vorbereitungszeit au kiirzer. Also ich glaub des da muss ma
407  (.) das wire natiirlich dann auch besser. #00:21:53-3#

408
409  EM Ja halt ne moglichst lange Zusammenarbeit wie so bei Teamteaching,
410 Cm Ldas wir das wir

411  wenn man genau weil} ah der andere is jetzt im Stocken, jetzt muss ich helfen, (.) dass man
412 wirklich aufeinander gut eingestimmt is, is glaub ich auch echt wichtig (.). #00:22:16-0#

413 genau
414 Df Lia
415

416  Em °Ferdisch oder?° #00:22:20-7#

Abbildung 3: Kooperation fliir Gemeinsames Lernen

HLZ (2020), 3 (1), 80-93 https://doi.org/10.4119/h1z-2485


https://doi.org/10.4119/hlz-2485

Kopfer & Lemmer 87

Im dritten Datenbeispiel (s. Abb. 3) einer weiteren Studierendengruppe wird zunichst
eine homologe Orientierung deutlich, die sich durch einen generellen Vorbehalt an Rei-
bungslosigkeit hinsichtlich professioneller Kooperationssituationen im Unterricht und in
der Schule auszeichnet. Die Proposition, die explizit auf eine ,, perfekte (Z. 375) Ko-
operationssituation abzielt, wird durch Df und Cm in gesteigerter Form als ,, SchAwierig
bzw. ,, Sehr schwierig“ bewertet. Darauthin wird von Df eine grundsitzliche, auf Rei-
bungslosigkeit ausgerichtete Kooperationsorientierung elaboriert. Gelungene Koopera-
tion wird als abgesprochen, verteilt, automatisiert entworfen. Dies wird zunéchst als
Grundvoraussetzung fiir eine reibungslose Kooperation ratifiziert. Hieran kniipft Am im
Modus der Argumentation an und nimmt Bezug auf die Ebene des Kindes, das durch die
Kooperation insofern profitieren solle, als es nicht leistungsbezogen exkludiert wird
(,, keiner auf der Strecke bleibt*“; Z. 390) und alle am selben Thema lernen kénnen. Hie-
rin dokumentiert sich zum einen ein Orientierungsmuster der Unterstiitzung, die durch
das zur Verfiigung stehende Personal geleistet werden kann. Zum anderen kommt hier-
bei ein kompensatorisches und auf eine zielgleiche Norm ausgerichtetes Lern- und Ent-
wicklungsverstidndnis zum Ausdruck, welches weiterfithrend elaboriert wird. So berge
Kooperation die Moglichkeit, dass die ,, Inklusionskinder“ (Z. 394) mit ,, Hilfe “ (Z. 395)
am selben Thema arbeiten konnen. An dieser Stelle differenziert sich die Zusténdigkeit
der Kooperation auf unterschiedliche Bereiche. Die Hoheit fiir den Bereich des Unter-
richtens von ,, normalen Schiilern*“ (Z. 394) wird dem eigenen Zustindigkeitsbereich zu-
geordnet, wihrend die Inklusionskinder mit additiver Unterstiitzung am gleichen Thema
mitlernen konnen. Das hierin dokumentierte Forderverstéindnis einer kompensatorischen
Unterstiitzung fiir zielgleiches Lernen wird dabei auf Basis einer bindren Konstruktion
von ,,normalen” und ,,Inklusionskindern prozessiert, was in Anlehnung an die in der
Schulpraxis vorherrschenden Nomenklaturen geschieht und Othering-Potenziale bein-
haltet (Amirpur, 2015). Der repetierte Fokus auf das Thema, das als gemeinsam zu be-
handelnde Norm gesetzt und durch das emphasierende ,, wirklich* (Z. 412) unterstiitzt
wird, deutet auf eine Konstruktion von nicht niher spezifizierter Expertise hin, die als
Kompensation zur Lehrtétigkeit einer Regellehrperson angelegt ist.

358  Am Ich find auch irgendwie also der normale Lehrer und die Sonderpddagogin sollten

359  irgendwie auch gegenseitig von sich lernen

360 Cf Lmhm

361  Am in der Zusammenarbeit sonst isch ja so:::, was du fiir die Klasse auch (.) demonstrierscht,
362 dass diese eine Frau fiir vier Kinder eigentlich nur da isch und der eigentliche Lehrer, der mit
363 mehr

364 Ef Ldas stimmt

365  Am Lehrerautoritit fiir die restlichen zwanzig (.) also ich weil} nich inwiefern das moglich
366  isch, dass ich mein die Sonderpidagogin hat ja auch was ganz andreres gelernt vielleicht auch
367  nicht inhaltlich so sch(.)we::r, aber (.) ja ich mein in vielen Féchern is ja jetzt inhaltlich auch
368  nich so schwer

369 Ef Lmhm

370  Am also man konnt kann ja die Sonderpddagogin auch auf die normalen Schiiler eingehen
371  und der Lehrer auch auf die inklusiv Schiiler (.) aber wenn man das so krass abtrennt hier is
372 die Frau, die isch halt fiir @die vier@ zustdndig, dann signalisiert das

373 Ef Lhast de wieder so ne Sonderrolle, ja  #00:17:41#
374 Am L irgendwie auch was Falsches find ich.

375 #00:17:42-1#

376

377  EfMhm #00:17:42-3#

378

379  Am Deschwegen ja (.) hitt ich mit halt

380 Ef Lstimmt

381  Am mit viel Kooperation und Zusammenarbeit also (2) ja:: nich der eine macht irgendwie
382  Unterrichtsmaterialien fiir die un=der halt fiir die normalen Schiiler macht der Lehrer (.) ja

Abbildung 4: Kooperation als reziproke Perspektiveinnahme

In der hier abschlieBend vorgestellten Gruppendiskussionssequenz (s. Abb. 4) expliziert
Am den normativen Anspruch, dass ,, normale Lehrer und die Sonderpddagogin [ ...] von
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sich lernen* (Z.358-359) sollen. Durch die Nennung von ,,normal” und ,,Sonder*
nimmt Am die dichotom angeordnete personale Konstruktion auf und differenziert den
Anspruch von Zusammenarbeit auf professioneller Ebene als Vorbildfunktion fiir die
Schiiler _innen. Hierin eréffnet sich ein positiver Horizont des gewiinschten Aufbrechens
statisch zugeordneter Rollenkonstellationen von Klassenlehrperson (,,fiir die [ganze]
Klasse*; Z.361) und Sonderpddagogin (,,fiir vier Kinder eigentlich*; Z.362), der
gleichzeitig riickgebunden wird an eine scheinbar formal unauflosbare professionelle
Zustandigkeit. Vor diesem Hintergrund elaboriert Am entlang von Professionalisie-
rungsvorstellungen die Rollenkonstellation und Zusammenarbeit von Sonder- und Re-
gellehrpersonen. Hier kommen unterschiedliche Vorstellungen hinsichtlich der Ausbil-
dung der jeweiligen Professionen zum Vorschein. Die Ausbildungsinhalte von Sonder-
und Regellehrpersonen werden als hochst different konstruiert (,, hat ja auch was ganz
anderes gelernt*; Z. 366). Die angenommene Unterschiedlichkeit wird néher spezifi-
ziert entlang von komplexen/weniger komplexen Ausbildungsinhalten. Hierin zeichnet
sich die Annahme ab, dass sonderpddagogische Lehrinhalte in vielen Fachern nicht so
komplex seien und daher das Sonderpddagogikstudium moglicherweise entsprechend
weniger anspruchsvoll. Hierdurch er6ffnet sich zudem ein hegemoniales Gefille, das die
zuvor als wiinschenswert formulierte kollaborative Zusammenarbeit ,,auf Augenhohe*
durch die latente Zuschreibung fehlender Fachlichkeit durch die Regellehrperson an die
Sonderpddagogin relativiert.

Weiter wird in der Gruppendiskussion ein Gedankenspiel prozessiert, das die Infra-
gestellung von eindeutig zugeschriebenen Tatigkeitsbereichen von Sonder- und Regel-
lehrpersonen (die als Ausgangspunkt gesetzt werden) zum Ausdruck bringt und alterna-
tive — gar kontrastiv angelegte — Tatigkeiten vorschligt (,, Sonderpddagogin auch auf die
normalen Schiiler eingehen und der Lehrer auch auf die inklusiv Schiiler; Z.. 370-371).
Hierin deutet sich ein Orientierungsmuster an, in dem Kooperation als Medium fiir die
Kompensation bzw. als Regulativ zur Balancierung von Unterschiedlichkeit auf Schii-
ler_innenseite fungieren kann und die Lehrpersonen gerade wegen unterschiedlicher
Ausbildungsinhalte nicht auf die jeweils andere — nicht in den Zustdndigkeitsbereich
fallende — Personengruppe eingehen kdnnten. Die Studierenden haben demnach in An-
lehnung an die Zustdndigkeitsbereiche bestimmte Vorstellungen von unterschiedlicher
Expertise, die sich auf schulischer Ebene in der Zuschreibung der Sonderrolle fiir die
»inklusiven Schiiler innen niederschlédgt. In kompensatorischer Funktion soll Koope-
ration dafiir funktionalisiert werden, die ,, Sonderrolle (Z. 373) der Sonderpadagogin
fiir die (vier) ,,inklusiven® Kinder in einer allgemeinen und andeutungsweise kollabora-
tiven Praxis aufzulosen. Eine Elaboration der kollaborativen Praxis bleibt — auch auf
expliziter Ebene — unbestimmt.

6 Komparative Analyse

In den vorangehenden exemplarischen Sequenzen konnten erste grundlegende Gemein-
samkeiten sowie Divergenzen in Bezug auf Kooperationsvorstellungen rekonstruiert
werden. Homologien offenbaren sich zum einen in einer latenten Opposition gegeniiber
der komplexen Anforderung der Beschreibung von etwas ,,Perfektem®. Hier wird mit
einer Relativierung und einer bewussten Betonung der Zweifelhaftigkeit geantwortet.
Weiter zeigt sich, dass die Notwendigkeit von Kooperation zur Unterrichtung einer he-
terogenen Schiilerschaft in der Klasse als Strukturmerkmal anerkannt wird, wenngleich
mit unterschiedlich gewichteter Priaferenz — eher beflirwortend oder ablehnend. Hinsicht-
lich der Vorstellung von und des Umgangs mit Heterogenitit dokumentiert sich falliiber-
greifend ein Orientierungsrahmen der Herausforderung und Schwierigkeit. Heterogeni-
tat wird als zu bewiltigende Herausforderung in der Klasse und Schule verortet, die es
via Kooperation und Unterrichtsgestaltung zu adressieren und aufzuldsen gilt. Vor dem
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Hintergrund dieser Herausforderung wird Kooperation dann heterolog entweder als wei-
teres Konfliktpotenzial oder als Chance elaboriert — beides vor dem Hintergrund einer
normorientierten, auf Reibungslosigkeit fokussierten Praxis. Die in der Divergenz zum
Vorschein kommenden Heterologien sind dabei iiberaus komplex und auf einem Konti-
nuum zwischen Konflikt und Chance zu betrachten, worin Ambivalenzen virulent wer-
den. Diese sollen — vereinfacht skizziert — wie folgt systematisiert werden:

1) Kommunikationskonflikte vs. Perspektivgewinn

Die kollektiven Orientierungen der Studierenden changieren zwischen erwarteten Kom-
munikationskonflikten (insbes. auf der Personlichkeitsebene), die in einer unertriglichen
Belastung und Miihe bei der reibungslosen Durchfiihrung des Unterrichts resultieren
konnten, und einem moglichen Perspektivgewinn durch Kooperation auf professioneller
Ebene.

2) Dependenz vs. Arbeitsaufteilung

Der Orientierungsrahmen der Studierenden driickt dariiber hinaus ein ambivalentes Ver-
hiltnis zwischen einer latent negativ bewerteten Abhédngigkeit (im Sinne von Planungs-
abhingigkeit, Offnung des Territoriums und Kontrolle) und zugleich einer Moglichkeit
der produktiven und zeitoptimierten Arbeitsteilung, damit alle Schiiler innen am glei-
chen Thema lernen kénnen.

3) Zuschreibung vs. Infragestellung von Zustindigkeit

Zudem zeigt sich, dass den Sonderpddagog innen als Kooperationspartner innen Zu-
standigkeiten sowie Qualifikationen zugeschrieben werden, die in der Tendenz inferior
zur eigenen Position und Qualifikation angelegt sind. Gleichzeitig werden bipolare Zu-
standigkeiten in unterrichtlichen Situationen in Frage gestellt, da hierin Stigmatisie-
rungspotenzial gesehen wird.

Als zentrales konstitutionslogisches Merkmal der Vorstellungen der Studierenden zu
Kooperation im Kontext von Inklusion zeigt sich ein potenziell durch die schulische Pri-
marsozialisation herausgebildeter kollektiver Erfahrungsraum der unterrichtlichen Zu-
standigkeit und des fachlichen Hoheitsgebiets von Regellehrpersonen. In Relation zu
diesem wird eine fachliche wie tétigkeitsbezogene ,,andere” Rolle der Sonderpéda-
gog_innen konstruiert. Die Expertise konturiert sich dann als zugeschriebene Fachlich-
keit aus der Norm der fiir die Allgemeinheit zustdndigen Regellehrperson. Die Studie-
renden prozessieren dabei also eine ,,sprachliche Reproduktion von Differenzordnungen
entlang formaler Differenzsetzungen* (Riegel, 2016, S. 183). Feldinhdrente Normen
werden als Normierungen an die zu erwartende Kooperation herangetragen und mit
Professionalisierungsstrukturen der Lehrer innenbildung verkniipft. Machtanalytisch
schliefit dies an Foucault an, wie Riegel (2016, S. 32, bezugnehmend auf Foucault, 1977,
S. 238ff.) ausdriickt:

,.In Disziplinaranstalten, wie z.B. der Schule, werden als Bestandteile eines normalisieren-
den Systems einer Disziplinarmacht Mechanismen des Vergleichens, des differenzierenden
Hierarchisierens, des Homogenisierens und des AusschlieBens [...] wirksam. Diese wirken
normierend, normalisierend und disziplinierend. Sie schreiben sich in die Subjekte ein und
werden von ihnen reproduziert. In diesem Sinne werden bindre Unterscheidungen wie ,Wir
und die Anderen® durch eine bestimmte Praxis erst hervorgebracht. Sind sie einmal etabliert,
kann iiber bestimmte Gruppen schlielich eine Art Wissen produziert werden.

Die hierin aufscheinende Ambivalenz wird derzeit auch im Rahmen von Dekategorisie-
rungsdiskursen gefiihrt, in denen dieses spezifische Wissen und die daran gekoppelten
Unterstiitzungsstrukturen als notwendig erachtet werden (Katzenbach, 2016).
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Die exemplarisch rekonstruierten Sequenzen stehen zudem dahingehend im Einklang
mit den Projektergebnissen der Studie UNIP (Kopfer, 2018b; Lemmer, 2018), dass die
Kooperationsvorstellungen der Studierenden sehr ambivalent ausfallen. Zum einen wird
Kooperation affirmativ im ko-konstruktivistischen Sinne gedacht. Gleichzeitig zeichnen
sich aversive Tendenzen ab, wodurch Vorstellungen von Kooperation als ungewollter
Pflichtaufgabe konstruiert werden. Zu dhnlichem Ergebnis kommen auch Liitje-Klose,
Neumann, Gorges und Wild (2018, S. 17), indem sie im Rahmen der BiLieF-Studie den
,» 'ypus einer marginalisierten sonderpddagogischen Lehrkraft* herausarbeiten.

7 Implikationen fiir eine kooperationsorientierte
Lehrer_innenbildung im Kontext von Inklusion —
vor dem Hintergrund von Expertise und Norm

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Interiorisation und Reproduktion der bindr an-
gelegten kategorialen Struktur von ,,Regel” und ,,Sonder* zu entsprechenden Konstruk-
tionen von (Nicht-)Fachlichkeit, Position und Zusténdigkeit der Kooperationspartnerin
bzw. des Kooperationspartners sowie von Behinderungen/Beeintrachtigungen und Leis-
tungsannahmen aufseiten der Schiiler innen fithren kénnen, die sich, curricular abgesi-
chert, zu Formen des ,,Othering® (Amirpur, 2015) verdichten und in die Kooperations-
praktiken in Schulen transportiert werden konnten. Analog zu anderen Differenzlinien
wie z.B. Migration werden die markierten Gruppen problematisiert und ausgegrenzt, in-
dem sie zu Anderen gemacht und damit nicht als dem hegemonialen ,,Wir* zugehorig
betrachtet werden. So spricht Zygmunt Bauman (1991, S. 77) von gegensétzlichen Um-
gangsformen mit dem Fremden, die er als ,,die Unbestimmbaren und Nicht-Einordnen-
baren in dichotome symbolische Ordnungen bezeichnet. Hierzu fiihrt Riegel (2016,
S. 55) weiter aus:

,,Das Prinzip der Unterscheidung ,Wir und die Anderen® in Form von kontradiktorischen
Gegensatzpaaren, die jeweils die unausgesprochene Norm und deren Abweichung symboli-
sieren, findet sich [...] in hegemonialen Vorstellungen iiber Kérper und Gesundheit, tiber
die die Zuweisung von Privilegien und Positionen im gesellschaftlichen Raum und damit
verbundenen Zugang zu sozialen Ressourcen geregelt wird®.

Neben diesen alteritétstheoretischen Implikationen koénnen durch die empirischen Er-
gebnisse der Analyse und die theoretische Einbettung konkrete Ansatzpunkte zur Wei-
terentwicklung einer inklusionsorientierten Lehrer innenbildung mit Blick auf Koope-
ration formuliert werden.

So konnte(n)

* Kooperation verstérkt als thematischer Schwerpunkt in die Lehrer innenbildung
fiir Inklusion eingefiihrt und innerhalb einer Exploration von Kooperationshorizon-
ten Kenntnisse Uber unterschiedliche Berufsbilder, Professionen sowie deren
Handlungsspielraume und Zustandigkeiten verankert werden.

» Kooperation auch strukturell im Sinne von kooperativen Lernsituationen in der
Lehrer innenbildung fiir Inklusion abgebildet werden. Die Ergebnisse der Analyse
zeigen hier, dass Studierende die Anforderung ,,Kooperation® ins Verhéltnis setzen
zu ihrer aktuellen Studiensituation, die auf Reibungslosigkeit, Individualitdt und
individuelle Bewertung ausgerichtet ist.

» Behinderungsverstindnisse in ihrer differenz- und defizitzuschreibenden Praxis in
der Lehrer_innenbildung thematisiert werden — z.B. entlang von Fallbeispielen und
kasuistischen Werkstitten und ggf. durch Beriicksichtigung von Praxisphasen.
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Hieraus wird deutlich, dass professionelle Kooperation im Kontext von Inklusion einer-
seits als inhaltlich-curricularer Gegenstandsbereich im Rahmen der Lehrer innenbil-
dung sowie andererseits als Strukturmerkmal einer Lehrer innenbildung zu diskutieren
ist.
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Abstract: In the discourse of inclusive education, the importance of professional
cooperation of stakeholders from various professional backgrounds in inclusive
schools gains increasing attention. However, the conceptions of students in initial
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focused in research yet. This article aims at approaching this research gap by pre-
senting reconstructions from a research project, which gathered data referring to
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references to norm and expertise. Finally, possibilities of implementations regard-
ing teacher education for inclusion are derived.
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